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Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei editează trimestrial Revista de pedagogie,
care cuprinde numere tematice pe profilul structurii de organizare a
grupurilor de cercetare din institut.

Numărul de faţă conţine articole din domeniul Ariei curriculare Limbă şi
comunicare, alegere motivată de interesul manifest al profesorilor, al
cercetătorilor şi al studenţilor în domeniu.

După 1989, în România, numărul cărţilor, al publicaţiilor în reviste periodice
şi electronice din acest domeniu a crescut apreciabil, dat fiind faptul că
procesul de formare a comunităţii ştiinţifice specializate este unul dinamic,
având atât componente istoriografice şi actual procesuale, cât şi
anticipative, de comparabilitate şi de compatibilitate europeană. Acest fapt
a determinat şi diversitate de idei şi de spaţiu cultural a celor care au
contribuit la realizarea acestui număr. Întâlnim, aici, viziuni de ansamblu şi
aspecte de politici lingvistice şi culturale, aspecte conceptuale şi
istoriografice, dezvoltări curriculare, demersuri didactice şi experienţe
formalizate, precum proiectarea studiilor de caz sau  recenzii tematice.

Contribuţia dlui academician Marius Sala, a colegilor noştri din Ministerul
Educaţiei, Cercetării şi Inovării, din centrele universitare din ţară şi din
străinătate, din Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, din şcolile din ţară ne
onorează şi creează perspectiva unor noi colaborări viitoare europene.

Aşadar, recomandăm călduros tuturor beneficiarilor acest număr de revistă
în care sunt conjugate oferta generoasă, efortul şi potenţialul intelectual
ale autorilor articolelor acestui volum.

În numele colegiului de redacţie, al responsabililor de număr şi al cititorilor
noştri, mulţumim tuturor autorilor de articole din acest volum.

Responsabilii de număr

CUVÂNT ÎNAINTE



The Institute of Educational Sciences publishes on a quarterly basis the
Romanian Journal of Pedagogy, with thematic issues related to the research
departments of the Institute.

Since the present issue gathers papers referring to the Curricular Area
Language and Communication, we hope to meet the interests expressed
by teachers, researchers, and students in the field.

After 1989, in Romania, the number of books and publications, both printed
or on line reviews, have considerably increased as the process of building-
up a scientific community in this field of education is a dynamic one and
takes into consideration the recent European developments. This is why
we decided to bring here together a diversity of ideas coming from different
cultural areas. In the present issue, one can find global perspectives
reflected in linguistic and cultural policies, theoretical approaches,
discussions on curriculum development, on didactic practices with language
and literature, or thematic reviews.

The contributions of the academician Marius Sala, and of our colleagues
working in The Ministry of Education, Research and Innovation, in the
Romanian universities or in universities abroad, in the Institute of
Educational Sciences, and in Romanian schools honour us and bring forth
opportunities for a new future European co-operation.

For all these reasons, we gladly recommend the volume to all those who
might be interested in its topics. We have tried to offer rich, competent,
diverse perspectives on how “language and communication” can be dealt
with in different contexts.

On behalf of the editorial board, of the issue coordination team, and of our
readers, we would like to thank all the authors who have contributed to this
volume.

Volume Coordinators

FOREWORD



                                                                                   Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009     9

LES POLITIQUES LINGUISTIQUES EN ROUMANIE
Acad. Marius Sala

Académie de la Roumanie
Bucarest, Roumanie

Résumé
Les politiques linguistiques en Roumanie. Cet article reproduit la communication réalise par
M. académicien Marius Sala à l’occasion du Séminaire de Vilnius sur le thème des politiques
linguistiques dans l’Europe. L’auteur met en évidence les politiques linguistiques dans l’espace
roumain. Le droit pour les minorités ethniques à exprimer leur identité, notamment linguistique,
ainsi que la reconnaissance d’un droit à un enseignement dans la langue minoritaire, sont
reconnus par la Constitution roumaine de 1991. L’apprentissage des langues étrangères figure
parmi les droits linguistiques de l’homme. Mais la promotion des langues étrangères et le principe
du respect de la diversité culturelle et linguistique doivent être corrélés. Dans l’enseignement
supérieur, même philologique, il n’y a plus de place pour les «petites» langues, par suite à la
mise en oeuvre des recommandations inscrites dans la Convention de Bologne. Le cas est
aussi pour le roumain qui, bien qu’il occupe la 7 e place parmi les langues de l’Union européenne
du point de vue du nombre des locuteurs, la langue n’est pas enseignée dans les universités de
Belgique, par exemple.
Mots-clés: politiques linguistiques - droit pour les minorités ethniques – corrélation dans la
diversité culturelle et linguistique – problèmes pour les «petites» langues.
Rezumat
Politicile lingvistice în România. Prezentul text reproduce comunicarea realizată de dl
academician Marius Sala la Seminarul internaţional de la Vilnius, pe tema politicilor lingvistice în
Europa. Autorul trece în revistă probleme actuale ale politicilor lingvistice în spaţiul românesc.
Dreptul minorităţilor etnice de a-şi exprima identitatea, în special, cea lingvistică, precum şi
recunoaşterea unui drept la învăţământ în limba minoritară sunt recunoscute prin Constituţia din
1991. Învăţarea limbilor străine figurează printre drepturile lingvistice ale omului. Dar promovarea
limbilor străine şi principiul respectului diversităţii culturale şi lingvistice ar trebui corelate. În
învăţământul superior, chiar filologic, nu este loc pentru limbile „mici“ conform Convenţiei de la
Bologna. Cazul este şi al limbii române, care, deşi ocupă locul 7 printre limbile europene prin
raportare la locutori, limba română nu se învaţă în universităţile belgiene, de exemplu.
Cuvinte cheie: politici lingvistice - dreptul minorităţilor etnice – corelare în diversitate culturală şi
lingvistică – probleme pentru limbile „mici“.

Permettez-moi de commencer mon exposé par vous dire que je suis très heureux que la
Roumanie ait été invitée cette année à joindre les autres pays qui font partie de la Fédération
européenne des Instituts nationaux de linguistique et à participer, pour la première fois, aux
travaux d’une Conférence de cette organisation.

Je dois vous informer tout d’abord qu’en Roumanie il n’y a pas un Institut national de
linguistique, mais quatre instituts de linguistique, sous l’égide de l’Académie roumaine,
instituts qui fonctionnent dans les principales villes du pays, à savoir à Bucarest, Jassy, Cluj



et Timisoara. Le plus grand parmi eux est l’Institut de linguistique de Bucarest, dirigé par
celui qui vous parle. Il faut également vous dire que tous ces instituts sont uniquement des
centres de recherches, donc ils ne sont pas tenus d’élaborer les politiques linguistiques de
notre pays; ils sont en échange chargés essentiellement de rédiger les ouvrages
fondamentaux (dictionnaires, grammaires, atlas linguistiques, etc.) qui sont considérés
comme nécessaires afin de mettre en oeuvre les politiques linguistiques élaborées par le
Ministère de l’enseignement et de la science, par le Ministère de la culture, ainsi que par le
Ministère des affaires étrangères, institutions auprès desquelles je me suis renseigné sur le
sujet en question, pour être à même de vous en parler. En Roumanie, plus précisément à
Bucarest, il y a d’autres institutions encore qui sont intéressées à la mise en application des
politiques linguistiques: il s’agit de l’Institut pour les sciences de l’éducation, du Conseil
national de l’audiovisuel, de l’Institut de la langue roumaine et de l’Institut culturel roumain
(les deux derniers instituts cités ayant pour tâche la diffusion de la langue et de la culture
roumaines à l’étranger).

En tant que pays membre de l’Union européenne, la Roumanie a mis d’accord ses politiques
linguistiques avec les politiques linguistiques communautaires. Les plus importantes questions
concernant ce domaine sont, sans nul doute, la garantie des droits linguistiques des minorités
ethniques et la promotion du plurilinguisme par le développement de l’enseignement des
langues étrangères, questions sur lesquelles je vais essayer de vous dire l’essentiel, en ce
qui concerne la Roumanie.

1. Le droit pour les minorités ethniques à exprimer leur identité, notamment linguistique,
ainsi que la reconnaissance d’un droit à un enseignement dans la langue minoritaire, sont
reconnus par la Constitution roumaine de 1991 et précisés par la loi. D’après le dernier
recensement général de 2002, la population de la Roumanie est composée à 89,5% de
Roumains, mais compte également une vingtaine de minorités (par conséquent, la Roumanie
présente une grande diversité linguistique): les Magyares représentent 6,6%  du total avec
1.400.000 individus, les Ukrainiens représentent 0,3%, les Allemands - 0,2%, les Russes -
0,1%, les Turcs - 0,1%, les Serbes - 0,1%, les Tatares - 0,1%. Le groupe ethnique minoritaire
le plus difficile à évaluer est formé par les Tsiganes – appelés aussi les Roms;  ils
représenteraient  2,5% avec environ 500.000 personnes mais leur nombre est largement
sous-estimé, le chiffre généralement avancé étant 1.500.000 personnes (il semble que,
lors du dernier recensement, de nombreux Tsiganes se seraient déclarés Roumains,
Hongrois ou Turcs, en plus plusieurs d’entre eux ne posséderaient aucun papier d’identité).
En ce qui concerne les autres groupes ethniques minoritaires (slovaque, bulgare, yiddish,
croate, tchèque, polonais, grec, italien, arménien etc.) ils comptent quelques milliers ou
dizaines de milliers de personnes, représentant des pourcentages qui ne sont pas significatifs,
mais toutes les minorités ont droit d’office à au moins un député au Parlement de la Roumanie.
Il en résulte que l’ensemble des minorités ethniques est représenté par 40 sièges à la
Chambre des députés et 11 sièges au Sénat, ce qui correspond à ce que les minorités
représentent proportionnellement dans la population (11%).

L’article 13 de la Constitution prévoit: «En Roumanie, la langue officielle est la langue
roumaine.» D’après les données officielles, 91% de la population déclare que sa langue
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maternelle est le roumain, qui est une langue romane. Mais en même temps la Constitution
consacre le droit des minorités (qui parlent des langues appartenant à d’autres familles
linguistiques) à une identité ethnique et linguistique, par son article 6 qui dispose que «l’Etat
reconnaît et garantit aux personnes appartenant aux minorités nationales le droit de conserver,
de développer et d’exprimer leur identité ethnique, culturelle, linguistique et religieuse».
L’utilisation de la langue des minorités et son enseignement sont précisés par la loi et
bénéficient essentiellement à la minorité hongroise. Celle-ci est la plus nombreuse et la plus
structurée politiquement avec un parti, l’Union démocratique des magyares de Roumanie,
qui d’une part obtient, par son soutien au gouvernement, des avantages non négligeables
en faveur de la minorité qu’il représente et, d’autre part, reçoit de la part des autorités
hongroises les soutiens financiers nécessaires pour mettre en oeuvre les droits reconnus
constitutionnellement à cette minorité. Une des principales avancées obtenues par la minorité
magyare, et qui s’applique essentiellement à elle, est constituée par la loi du 23 avril 2001
sur l’administration publique locale, loi qui permet aux minorités représentant plus de 20%
de la population d’utiliser dans leur rapport avec les autorités locales leur langue maternelle.
Trois départements, tous trois situés en Transylvanie, remplissent la condition des 20%.

En ce qui concerne l’enseignement des langues minoritaires, l’article 32 de la Constitution
dispose que «le droit des personnes appartenant aux minorités nationales d’apprendre leur
langue maternelle et le droit de pouvoir être instruites dans cette langue sont garantis». La
loi de 1995 sur l’enseignement indique que «les personnes appartenant aux minorités
nationales ont le droit d’étudier et de s’instruire dans leur langue maternelle à tous les
niveaux et dans toutes les formes de l’enseignement». Cette loi organise l’enseignement
des langues minoritaires aussi bien dans le primaire et le secondaire que dans l’enseignement
supérieur: «en fonction des nécessités locales, on peut organiser sur demande et dans les
conditions de la loi, des groupes de classes, des sections ou des écoles avec enseignement
dans la langue des minorités». Les statistiques officielles indiquent que, pendant l’année
scolaire 2003-2004, dans l’enseignement pré-universitaire ont fonctionné 2629 unités ou
sections où les cours ont été donnés en 7 langues minoritaires, ce qui représente 14,69%
du total des unités d’enseignement. Mais les disparités entre les langues minoritaires sont
très fortes: les établissements en langue magyare dominent, suivent les établissements en
allemand, en serbe et en slovaque. En ce qui concerne les Tsiganes, outre une difficulté de
formation d’instituteurs en langue tsigane (ou romani), il existe un réel problème d’accès
des Roms à l’enseignement en général; les rapports internationaux (du Haut commissariat
aux réfugiés de l’ONU ou de la Commission européenne) indiquent que la moitié des
enfants roms ne vont pas à l’école régulièrement. Au niveau de l’enseignement supérieur,
au sein des universités publiques il existe des départements bilingues. La revendication
ancienne de la minorité magyare qui souhaite la création d’une université publique en
langue hongroise n’a pas abouti pour l’instant, seule une université privée (Sapientia)
subventionnée par l’Etat hongrois fonctionnant à Oradea, depuis octobre 2001.

Dans les médias, la diffusion des langues minoritaires est assurée par la presse écrite et
audiovisuelle. La radio publique roumaine diffuse depuis Bucarest deux heures d’allemand
et deux heures de hongrois par jour; des chaînes publiques locales ont également des
programmes en langues minoritaires. A la télévision publique on passe des émissions surtout
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en hongrois (180 minutes par semaine) et en allemand (115 minutes par semaine).
Pour les personnes appartenant aux autres minorités ethniques il y a des émissions
telles que Cohabiter, La vie des Roms ou En Europe tous ensemble. Maintes maisons
d’édition publient des livres et des périodiques en langues des minorités (26 en hongrois,
3 en allemand, 1en slovaque, 1 en ukrainien) ou sur les minorités (les Tsiganes, les
Juifs, les Arméniens). Il y a également des théâtres (dramatiques, lyriques, de
marionnettes) pour les minorités: 10 théâtres magyares, 3 théâtres allemands, 1 théâtre
juif.

2. La question du plurilinguisme nous est particulièrement chère, surtout le dernier temps,
étant donné que le commissaire roumain accrédité auprès de la Communauté européenne
à Bruxelles doit s’occuper justement du multilinguisme.

L’apprentissage des langues étrangères figure, on le sait bien, parmi les droits linguistiques
de l’homme. Mais la promotion des langues étrangères et le principe du respect de la
diversité culturelle et linguistique doivent être corrélés. Conformément à laCharte européenne
du plurilinguisme, la diversité culturelle et l’échange interculturel sont à la base de l’identité
de l’Europe et représentent la source de sa créativité et de sa renaissance.

En 2001, à l’occasion de l’Année européenne des langues, la Roumanie a révisé ses
programmes concernant l’enseignement des langues étrangères, à partir duCadre européen
publié en 1998. En Roumanie, l’étude de la première langue étrangère en régime obligatoire
commence à l’âge de 9 ans (dans la IIIe classe de l’enseignement primaire), mais selon
l’option des parents les enfants peuvent commencer l’apprentissage d’une langue étrangère
plus tôt, à la maternelle. La seconde langue étrangère est introduite à l’âge de 11 ans (dans
la Ve classe qui fait partie de l’enseignement secondaire). Dans le système d’enseignement
roumain, publique et privé, il y a des garderies et des écoles bilingues (le lycée «Cervantes»,
par exemple, pour l’espagnol), dans l’enseignement secondaire il y a aussi des classes
pour l’étude intensive d’une langue étrangère et, dans l’enseignement universitaire, des
facultés de philologie où les cours sont donnés dans des langues étrangères. Dans
l’enseignement supérieur non philologique, dans des domaines tels que les sciences
économiques, les sciences politiques et de l’administration, les écoles polytechniques, on a
créé des filières où l’on enseigne en français, en anglais ou en allemand. Il y a aussi des
formations continues pour les professionnels des entreprises; je cite, par exemple, le grand
succès du MBA organisé par l’Institut national pour le développement économique, avec le
mémoire final soutenu en anglais ou en français.

Après 1990, pour l’enseignement des langues étrangères ont été ouvertes maintes écoles
privées (Fides, Lexis etc.) dont les cours s’adressent aux enfants aussi bien qu’aux adultes.
L’Union latine, organisation intergouvernementale réunissant 35 pays dont la langue officielle
est une langue romane, a initié les 10 dernières années, par son Bureau de Bucarest (que
je dirige), des programmes ingénieux afin de stimuler l’intérêt des élèves et des étudiants
pour les langues romanes.

En ce qui concerne les médias, je voudrais signaler le fait qu’en Roumanie tous les films
passés dans les cinémas ou à la télévision ne sont pas doublés, mais en version

12



originale sous-titrée; à la suite, pas mal de gens (et non seulement des jeunes) ont
appris certaines langues telle que l’espagnol ou ils ont perfectionné leur compétence
dans l’aspect parlé des langues étrangères apprises à l’école.

Mais il faut reconnaître qu’à présent en Roumanie, ancien pays essentiellement francophone
et francophile, la «demande» de l’anglais est supérieure par rapport aux autres langues,
comme d’ailleurs partout dans le monde. Le succès de l’anglais (surtout dans sa variante
américaine) parmi les jeunes, en premier lieu, au détriment des autres langues, a chez
nous, tout comme ailleurs, des raisons trop bien connues pour être évoquées encore une
fois ici.

Pour conclure, je veux vous avouer mon impression à propos du plurilinguisme en tant que
politique linguistique. Ce problème est devenu surtout une question théorique, car en pratique,
en Roumanie de même que dans les universités européennes, nous assistons à une
polarisation de l’intérêt autour des «grandes» langues, l’anglais tout d’abord. Dans
l’enseignement supérieur, même philologique, il n’y a plus de place pour les «petites» langues,
car suite à la mise en oeuvre des recommandations inscrites dans laConvention de Bologne,
le nombre des heures accordées pour l’enseignement des langues étrangères a
sensiblement (pour ne pas dire dramatiquement) diminué. Permettez-moi de citer le cas du
roumain, qui occupe la 7 e place parmi les langues de l’Union européenne du point de vue
du nombre des locuteurs, langue qu’on n’enseigne plus dans les universités de Belgique,
malgré sa bonne tradition; le portugais d’ailleurs est dans la même situation.

J’ai voulu attirer votre attention sur ces faits surtout parce que l’année prochaine
2008 a été déclarée par le Parlement européen et le Conseil de l’Union européenne
l’Année européenne du dialogue interculturel. En plus, elle a été proclamée l’Année
internationale des langues par l’Assemblée générale de l’ONU.
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Ioan Derşidan, profesor universitar
Facultatea de Litere din Oradea

Bihor, România
drdersi@yahoo.com

Rezumat
Falanga junimistă în învăţământ. În domeniul culturii si al învăţământului Junimea constituie o
direcţie noua şi acţionează ca o falangă. Alături de meseria de scriitor se situează profesiile
didactice ale lui Titu Maiorescu, Ioan Slavici si Ion Creanga, iniţiativele lor in învăţământ şi pentru
elaborarea cărţilor şcolare şi a activităţile revizorilor (şcolari) Mihai Eminescu şi Ion Luca Caragiale.
Componenta didactică, perspectiva ludică şi evaluarea critică, realistă, le întâlnim în tematica
unor opere ale clasicilor junimişti şi în concepţia lor literară. Aceasta constantă este confirmată
de activitatea publicistică şi de lucrările consacrate învăţământului. Prezenţi optzeci de ani în
şcoală, cei cinci clasici junimişti o cunosc şi vor să o modifice. La rândul ei, aceasta le influenţează
opera. Astăzi, exemplaritatea scrisului lor provine şi din acest contact prelungit cu şcoala şi cu
realităţile lumii de la noi. În mentalitatea junimiştilor, pregătirea prin şcoală, în acord cu stadiul şi
cu soluţiile europene, ia în considerare tradiţia şi necesităţile economice şi sociale. Dorinţa
liderilor junimişti de a legifera şi de a acţiona unitar în problemele învăţământului şi ale culturii se
corelează, în climatul epocii, cu iniţiativele liberalilor şi ale altor grupări culturale şi politice pentru
armonizarea formelor cu fondul (reper viabil). Importanţa iniţiativelor junimiste în cultura şi
învăţământ rezultă, între altele, din utilizarea unor criterii specifice acestor domenii, din afirmarea
(rolului) elitelor, din impunerea principiilor şi a regulamentelor moderne, pentru funcţionarea
instituţiilor statului, dinetalonul şi din mecanismele înfăptuirilor (faptei), cu urmări vizibile în secolul
al XX-lea, până astăzi.
Cuvinte cheie: falanga junimistă – profesii  didactice – conţinut –forme şi fond – criterii şi etalon
- modernism.
Abstract
The Phalanx Junimea in Education
In the cultural and educational field Junimea appears as a new direction acting as a consistent
group. Alongside the profession of a writer are the didactic professions of Titu Maiorescu, Ioan
Slavici and Ion Creanga, their initiatives in education and concerning the elaboration of school
textbooks or the activities of (school) inspectors Mihai Eminescu and Ion Luca Caragiale. The
didactic component, the playful perspective and the critical, realistic evaluation are to be met in
the themes of the works of Junimea classical writers, as well as in their literary conceptions. This
permanent concern is reinforced by their journalistic activity and by their educational writings.
Present for more than eighty years in school, the five Junimea classical writers know it and want
to change it. In its turn, school influences their work. Today, the exemplary character of their work
comes also from this intimate connection with school and with the realities of the time. In the
mentality of the Junimea members, school training, in accordance with the European
developments and solutions, takes into account tradition and the socio-economic necessities.
The desire of Junimea leaders of passing cultural and educational laws and of acting unitarily is
correlated, in the temporal context, with the initiatives of the Liberals and of other cultural groups
aiming at harmonizing form and content (viable idea). The importance of Junimea initiatives in
the educational and cultural field derives, among other things, from the use of criteria specific to
this domain, from asserting the role elites have, from implementing modern principles and
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regulations in the functioning of state institutions, from the standard and the mechanisms of the
achievements, with visible results in the 20h century and today.
Keywords: The Junimea phalanx, - didactic occupations - the tenor of educational process -
forms and substances – criteria and benchmarking - modernism.

Individual şi instituţional, periodic, ne punem / ni se pune întrebarea cine suntem, de unde
venim şi încotro mergem, cu răspunsuri / accepţii pe măsura timpului căruia îi aparţinem şi
a proiectului personal. Cum direcţia finală o dau divinitatea şi inima („cerul înstelat“ şi „legea
morală“), putem înţelege mai bine cine suntem (în eterna tranziţie) dacă ştim / luăm în
considerare de unde venim. „Cine are vocaţiune“ întreabă Titu Maiorescu: „cel ce în momentul
lucrării se uită pe sine“. Şi: „păstrează-ţi emoţiunile pentru lucrurile ce le merită“.

În domeniul culturii şi al învăţământului Junimea constituie o direcţie nouă şi acţionează ca
o falangă. Alături demeseria de scriitor se situeazăprofesiile didactice ale lui Titu Maiorescu,
Ioan Slavici şi Ion Creangă, iniţiativele lor în învăţământ şi pentru elaborarea cărţilor şcolare
şi activităţile revizorilor (şcolari) Mihai Eminescu şi Ion Luca Caragiale. Componenta didactică,
formaţia clasică, perspectiva ludică şi evaluarea critică, realistă, le întâlnim în tematica unor
opere ale scriitorilor junimişti şi în concepţia lor literară. Această constantă este confirmată
de activitatea publicistică şi de lucrările consacrate învăţământului. Prezenţi optzeci de ani
în şcoală, cei cinci clasici junimişti o cunosc şi vor să o modifice. La rândul ei, aceasta le
influenţează opera. Astăzi, exemplaritatea scrisului lor provine şi din acest contact prelungit
cu şcoala şi cu realităţile lumii de la noi.

În mentalitatea junimiştilor, pregătirea prin şcoală, în acord cu stadiul şi soluţiile europene, ia
în considerare tradiţia şi necesităţile economice şi sociale. Dorinţa liderilor junimişti de a
legifera şi de a acţiona unitar în problemele învăţământului şi ale culturii se corelează, în
climatul epocii, cu iniţiativele liberalilor şi ale altor grupări culturale, pentru armonizarea
formelor cu fondul (reper viabil). Importanţa iniţiativelor junimiste în cultură şi învăţământ
rezultă, între altele, dinutilizarea unor criterii specifice acestor domenii, dinafirmarea (rolului)
elitelor, din impunerea principiilor şi regulamentelor moderne, pentru funcţionarea instituţiilor
statului, din etalonul şi mecanismele înfăptuirilor (faptei), cu urmări vizibile în secolul XX,
până astăzi.

Din Jurnalul lui Titu Maiorescu şi din Discursurile parlamentare rezultă preocuparea şi
iniţiativele junimiştilor pentru „tranziţia României de la starea precară a unor Principate elective
spre consolidarea unui Regat ereditar“. Alături de rezumatul realizărilor personale şi junimiste
(în învăţământ şi cultură), Titu Maiorescu îşi întocmeşte / actualizează liste de oameni (pro
memoria) de care s-ar putea dispune, „o importantă falangă pentru mai târziu“ (în 1870,
1875 şi 1884).

După prima sa experienţă ministerială (1874-1876), falanga ar fi cuprins: 1. Teodor Nica,
fost director în minister, funcţionar foarte bun, harnic; 2. J.J. Polyzu-Micşuneşti, fire
încântătoare, uituc, de nefolosit ca funcţionar obişnuit. Bun deputat, bun ca funcţionar de
agenţie diplomatică; 3. N. Burghelea, bun bibliotecar, arhivar ş.a.m.d. Conştiincios, punctual,
slab, politicos cu toată lumea; 4. I. Slavici, excepţional de harnic şi plin de însufleţire. Profesor
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de filozofie, jurnalist, subprefect? Revizor şcolar? Oare onest? 5. Mih. Eminescu, bun
revizor şcolar, rău profesor, idealist; 6. Sam[son] Bodnărescu, bun director de şcoală
normală, moale; 7. Dim. Aug. Laurianu, om de şcoală priceput, cam descurajat; 8. Angh.
Dimitrescu, idem, chiar dacă nu inteligent; 9. Manliu, foarte bun pedagog, gramatician,
om zelos, cam comun? 10. Ştef. Mihăilescu, foarte inteligent, cam fals, faiseur, dar
totdeauna de folosit la aranjamente?); 11. Naum, corect; 12. Constantin Bărbescu, bun
revizor şcolar. 13. Lambrior; 14. George Panu; 15. Vârgolici, dubios; 16. Dr. Christe Buiucli,
bun naturalist, harnic, inteligent, modest; 17.Greg. M. Buiucli, excelent jurist. Curtea de
Casaţie! 18. Nicolae Mandrea. Tocilar harnic, om devotat; 19. I.M. Melik; 20. Jacques
Negruzzi; 21. Leon Negruzzi; 22. Nicu Gane; 23. P.P. Carp; 24. Bas[ile] Pogor; 25. Theod.
Rosetti; 26. George Racoviţă; 27. Creangă, bun institutor şi scriitor popular; 28. Corvin, cel
care a fost în minister, bun funcţionar subaltern. 29. Miron Pompiliu, rău profesor, însă om
harnic; 30.Tânărul Meissner ?? 31. (Scurtescu ? capabil de avansat ! 32. Frâncu? E ceva
de făcut din el? 33. N. Ţinc? 34. Myler? 35. Alex. Odobescu; 36. Mih. Capuţineanu; 37. Mih.
D. Corne?? 38. Vasille Tassu; 39. Vas. Burla? 40. Ion Meşota? 41. Constantinescu din
Craiova, matematicianul? 42.  Radu, fostul revizor?? 43. Nic. Callimak-Catargi? (P. Poni,
bun profesor); 44. N. Culianu; 45. I. Strat ? D-ra Elisabeta Georgescu, Fröbel, destul de
inteligentă; D-ra Eugenia Frangulea-Bodnărescu, cam greacă sperioasă, dar tot de
întrebuinţat în şcoală. D-na Dospinescu, institutrice bună? Constantineasca de la Gotha?
[Matilda] Kugler-Burla? 46. Frollo, italianul, învăţat, harnic; 47. Olănescu-Ascanio? 48.
Chibici;

De scos (scrie Titu Maiorescu): G. Roiu, Tzony? (Sireteanu din Botoşani ?), (V. Gheorghian?),
Luca Goilav, (Alex. Lupaşcu?) escroc (în afacerea B. Costaki la Domenii), Păucescu, Vl.
Cruceanu, Studenţi buni au fost: C. Milicescu, jurist şi filozof, George Bejan, id., Christod.
Apostol, ştiinţe, Administratorul lui Filişanu, Stancu Popescu, N. Teclu, la Viena, chimie,
Străvoiu în Braşov, Prof. Ghimbăşanu în Bârlad, Saligny ? Popescu, Sibiu, Comşa “.

Remarcăm astăzi precizia caracterizărilor, metoda de lucru, interesul fixat pe oameni şi pe
instituţii, pe rezultate şi soluţii, pe edificare. „Lumina idealului“, falanga preconizată, direcţia
nouă realizată, perspectiva, cultura şi voinţa îl evidenţiază pe Titu Maiorescu în cadrul
generaţiei sale. Învăţământul timpului său cere „înviorarea celor buni“, criteriul adevărului, al
valorii şi al muncii, legi şi regulamente, lupta pentru fond, structuri organizatorice şi soluţii
realiste.

“Intransigent cu principiile şi refractar la entuziasm“ (Basil Munteanu), Titu Maiorescu este
profesorul necesar într-un învăţământ şi într-o cultură aflate în tranziţie. Chibzuinţa, normarea,
iniţiativa, acordul gândului cu fapta. căutarea adevărului şi spiritul critic îl îndeamnă spre
progres lent, organic şi spre adecvare la realităţile autohtone. Ca în alte dăţi, la noi, “foiala
bizantină“ a unor persoane din jurul său îi va crea unele greutăţi şi opoziţii. Profesorul
prefigurează însă progresul şi rosteşte răspicat speranţa, rămânând credincios principiilor
sale şi acţionând cu luciditate pentru impunerea unei direcţii noi în cultura românească.
Asociem / opunem acestor criterii şi rezultate formele lucrătoare pe care le poate lua
„impacienţa patriotismului“ politicienilor, cum scrie Ion Luca Caragiale.

Falanga junimistă este în primul rând o aspiraţie şi o năzuinţă literară, morală şi



organizatorică, a unui profesionist, om de şcoală şi conducător (marcant) al unei grupări
culturale si politice. Ea a acţionat omogen doar prin cei mai importanţi reprezentanţi ai
săi, printr-o elită. Deşi s-a revendicat dintr-o direcţie culturală nouă, reprezentativă, în
cadrul căreia s-a manifestat critic şi realist, dar şi cosmopolit şi elitist, cât şi când a fost
cazul, ea nu a avut forţa de a se impune singură în învăţământ şi de a crea o orientare, o
şcoală modernă, diferită (mult) de  cea de până atunci. Probabil că absenţa unui sprijin
politic majoritar, cum ar fi fost cel liberal şi inexistenţa unei doctrine îndeajuns de
stimulatoare pentru cei din învăţământ au slăbit falanga. Înregistrăm astfel, în această
perioadă, continuităţi ale iniţiativelor liberale şi conservatoare, al căror moment de vârf îl
constituie legile liberale ale lui Spiru Haret. Ele vor fi perfecţionate în perioada interbelică
şi legate în mai mare măsură de dezvoltarea noastră istorică, economică şi naţională şi
de sincronizarea conştientă, dirijată. Constituirea unei doctrine specifice, sincronizarea
şi (re)facerea se impun periodic, oricât de complicată ne apare astăzi această constatare,
după ce, vorba lui Caragiale, am mai pierdut din iluzii şi ne-au mai căzut din dinţi. Prin
manifestările şi implicările sale promoţia junimistă are un caracter politic, cultural şi
didactic.

Din reperele culturale şi didactice ale epocii pe care o prezentăm şi a principalilor reprezentanţi
nu pot lipsi:

 1860 - 1890 - Perioada 1859 / 1860 - 1890 este cunoscută, în general, ca epocă a
marilor clasici. Ea îşi are originea în evenimentele istorice, economice, politice şi
culturale din jurul lui 1848 - 1859. Este începutul primului modernism. Încheierea
acestei epoci corespunde metamorfozelor culturale ale sfârşitului de secol XIX şi
începutului de secol XX. Trei dintre scriitorii prezentaţi au trăit şi în primele decenii ale
secolului XX (Titu Maiorescu, Ioan Slavici şi Ion Luca Caragiale).

 1851 - 1858 - Perioada studiilor lui Titu Maiorescu la Institutul Theresianum din Viena.

 1855 - 1858 - Ion Creangă studiază la Seminarul de la Socola (cursul inferior).

 1858 - 1859 - Titu Maiorescu absolvă primul an la Facultatea de drept din Berlin.

 1859, 25 iunie - Titu Maiorescu obţine doctoratul în filosofie la Giessen, cu disertaţia
herbartianăRelaţia.

 1859 - Titu Maiorescu se înscrie în anul II la Facultatea de drept din Paris şi în anul I la
Facultatea de litere.

 1860 - Se înfiinţează Universitatea din Iaşi.

 1861 - Titu Maiorescu obţine licenţa în drept la Paris.

 1862 - Titu Maiorescu este numit director al Gimnaziului din Iaşi şi profesor de istorie
universală la Universitatea din Iaşi.

 1863 - Titu Maiorescu este numit director al Institutului „Vasile Lupu“.

- Titu Maiorescu este ales rector al Universităţii din Iaşi.

- Alexandru Odobescu ocupă postul de ministru al cultelor şi al instrucţiunii publice. El
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susţine înfiinţarea de şcoli reale şi profesionale.

 1864 - În prelegerile junimiştilor (1864 - 1881; aproximativ optsprezece ani) erau
cuprinse, alături de domeniile criticii literare, ale esteticii şi culturii, unele teme de
educaţie, despre şcoală şi moravuri, despre manuale, despre limbă etc. Junimiştii au
tipărit Aritmetica, de I. M. Melic şi au urmărit editarea unei antologii de poezii
(ajungându-se la o „critică de poezii rele“ -O cercetare critică asupra poeziei române
de la 1867). O antologie şcolară preconiza poetul Mihai Eminescu.

 1864 - Ia fiinţă Universitatea din Bucureşti.

 1864 - 1865 - Ion Creangă este cursant la Scoala preparandală din Iaşi, condusă de
Titu Maiorescu, ieşind învăţător.

 1864 - Prin Legea instrucţiunii publice învăţământul popular (elementar) devine obligatoriu
şi gratuit. În planurile de învăţământ sunt cuprinse mai multe discipline umaniste şi
realiste (ştiinţifice).

 1865 - Se adoptă, într-o variantă modernă, codul penal, codul civil şi comercial.

 1865 - 1872 - Creangă este învăţător şi diacon.

 1867 - Titu Maiorescu publică în “Convorbiri literare“ studiulO cercetare critică asupra
poeziei române de la 1867.

- Se înfiinţează Societatea Academică Română.

 1868 - În „Convorbiri literare“ apar studiile lui Titu Maiorescu În contra direcţiei de
astăzi în cultura română şi Contra Şcoalei Bărnuţiu.

- ApareMetoda nouă de scriere şi cetire, pentru uzul clasei I primară, de Ion Creangă,
C. Grigorescu, G. Ienăchescu, N. Climescu, V. Receanu şi A. Simionescu, care se va
tipări în douăzeci şi trei de ediţii, în aproximativ cinci sute de mii de exemplare.

 1869 - Ioan Slavici se înscrie la Facultatea de drept a Universităţii din Viena.

- La Braşov se deschide Şcoala reală românească, cu profil de liceu comercial, prima
şcoală de acest fel pentru românii din Transilvania.

 1869 - 1872 - Mihai Eminescu este student la Facultatea de filosofie a Universităţii din
Viena.

 1870 - Apare, la Iaşi, Pedagogia, de Simion Bărnuţiu, unul dintre primele cursuri
originale de pedagogie ţinute în România.

 1871 - Ioan Slavici şi Mihai Eminescu sunt organizatorii serbărilor de la Putna.

- Ion Creangă publică împreună cu C. Grigorescu şi V. Receanu o carte de lectură:
Învăţătorul copiilor, carte de cetire în clasele primare de ambe sexe, cuprinzând
învăţături morale.

 1872 - Apare studiul lui Titu Maiorescu Direcţia nouă în poezia şi proza română.
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 1872 - 1874 - Mihai Eminescu este student al Facultăţii de filosofie a Universităţii din
Berlin.

 1874 - 1876 - Titu Maiorescu este ministru al Cultelor şi Instrucţiunii Publice. Sprijină
şcolile săteşti, cele normale şi reale şi definitivează un Proiect de lege asupra
învăţământului public, care este respins. Va mai fi ministru al învăţământului între
1888 şi 1889 şi 1890 - 1891 (când Senatul respinge proiectul său de reformă a
învăţământului).

- La sfârşitul anului Ioan Slavici este numit în Comisia documentelor Hurmuzaki, alături
de M. Kogălniceanu, Al. Odobescu, D. A. Sturdza, Th. Rosetti şi B. P. Haşdeu.

 1874 - 1889 - Creangă funcţionează ca institutor. În ultimii ani, din pricina bolii, îşi va lua
numeroase concedii medicale.

 1875 - 1976 - Mihai Eminescu este revizor şcolar al judeţelor Iaşi şi Vaslui. La cercurile
pedagogice îl va întâlni pe institutorul Ion Creangă. Acesta va conferenţia (în 1875)
despre metoda predării cititului şi scrisului.

 1875, noiembrie - Titu Maiorescu îi trimite regelui Carol un Raport asupra lucrărilor
Ministerului Cultelor şi al Instrucţiunii Publice.

- Ioan Slavici este numit profesor de filosofie la Liceul „Matei Basarab“ din Bucureşti.

- Ion Creangă este adus de Mihai Eminescu la Junimea. În „Convorbiri literare“ se
publică Soacra cu trei nurori de Ion Creangă. Este debutul povestitorului în revista
junimistă.

 1876 - Susţinerea de către Titu Maiorescu a Proiectului de lege pentru instrucţiunea
publică şi votul de neîncredere al Senatului.

- Apare Povăţuitoriu la cetire prin scriere după sistema fonetică, scris de Ioan
Creangă şi Gheorghe Ienăchescu.

- ApareLogica lui Titu Maiorescu, importantă pentru dezvoltarea învăţământului nostre
filosofic.

 1877 - În „Convorbiri literare“ apar basmele lui Ion Creangă Povestea lui Harap- Alb,
Povestea lui Stan Păţitul, Fata babei şi fata moşneagului şi nuvela Moş Nichifor
Coţcariul.

 1877 - 1881 - Perioada comună la „Timpul“ a lui Ioan Slavici, Mihai Eminescu şi Ion
Luca Caragiale.

 1878 - La a XV-a aniversare a „Junimii“, la Iaşi, I.L. Caragiale citeşte O noapte
furtunoasă sau Numărul 9. Erau prezenţi Titu Maiorescu, Mihai Eminescu, Ioan
Slavici, P.P. Carp, Iacob Negruzzi, Vasile Pogor şi alţii.

 1879 - Vasile Alecsandri citeşte la Junimea drama Despot - Vodă. Sunt prezenţi Mihai
Eminescu, Ioan Slavici, Ion Luca Caragiale şi alţii.

 1879 - Volumul Geografia judeţului Iaşi este scris de Ion Creangă în colaborare cu V.



Receanu şi Gh. Ienăchescu şi este urmat de o Hartă a judeţului Iaşi.

 1880 - Ioan Slavici predă limba română şi geografie la Şcoala normală a Societăţii
pentru învăţătura poporului român.

- I. Creangă retipăreşte, cu autorizaţia autorului, Regulele limbei române pentru
începători (Gramatica pentru clasa II primară), de T. Maiorescu.

 1881 - Este un an literar foarte bogat pentru clasicii junimişti. Apar patru Scrisori de
Mihai Eminescu.

- Apar primele două părţi din Amintiri din copilărie de Ion Creangă.

- Ioan Slavici tipăreşte Novele din popor. Volumele următoare de nuvele vor apărea
astfel:Novele, vol. I-II, în 1892 - 1896, vol. III în 1923, vol. IV în 1926, vol. V şi VI în 1927.

- In suita studiilor consacrate limbii, Titu Maiorescu tipăreşte Neologismele.

- Alexandru Macedonski, adversar al junimiştilor, citeşte la „Junimea“, la sfârşitul acestui
an, poeziaNoaptea de noemvrie, apreciată de Titu Maiorescu şi de Bogdan Petriceicu
Haşdeu, adversar al „direcţiei noi“, junimiste, prezent şi el la această reuniune literară.

- Ioan Slavici tipăreşte Starea învăţământului public secundar la finele anului 1880
- 1881. Tot în acest an va publica în „Timpul“ Studiul geografiei in scoalele noastre.
- Samson Bodnărescu, director al Liceului din Pomârla şi prieten al lui Mihai Eminescu,
vrea să-l determine pe poet să părăsească Bucureştiul pentru un post de profesor la
liceul pe care îl conduce.

 1881 - 1882 - I.L. Caragiale este revizor şcolar în circumscripţiile Suceava şi Neamţ şi
apoi, la cerere, în Argeş şi Vâlcea. El este numit, prin decret regal, la recomandarea
ministrului liberal V. A. Urechia, revizor şcolar pentru judeţele Suceava şi Neamţ. După
câteva luni, în februarie 1882 este mutat în circumscripţia Argeş - Vâlcea. Va fi înlocuit
în toamnă.

 1882 - Titu Maiorescu publică studiul Literatura română şi străinătatea.

- Ioan Slavici predă româna şi filosofia la Azilul „Elena Doamna“. În 1890, după cei şase
ani petrecuţi la Sibiu (din care un an în temniţă, la Vaţ), Ioan Slavici va reveni la această
şcoală, ca director de studii şi profesor de istorie.

 1883 - Apare volumul de Poesii de Mihai Eminescu, îngrijit de Titu Maiorescu.

 - În revista „Educatorul“ Ioan Slavici tipăreşte cursul Literatura poporană. Tot aici
apare, în 1883 şi 1884, Estetica.

 1883 - 1888 - Spiru Haret este inspector general al şcolilor din România. Va elabora un
Raport asupra stării învăţământului mediu de cultură generală (1884), declanşând
reforma în învăţământ.

 1884 - La premiera comedieiO scrisoare pierdută - cu o distribuţie strălucită - asistă şi
regina Elisabeta (Carmen Sylva).
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- Apare monografia pedagogică Azilul „Elena Doamna“.

- Ioan Slavici predă lecţii de limbă română şi istorie la Şcoala elementară de fete a
Reuniunii femeilor române, din Sibiu. Directoarea şcolii este Eleonora Tănăsescu.
Până în 1890, alături de alţi fruntaşi tribunişti, cei doi vor sprijini dezvoltarea şcolilor
româneşti din Sibiu.

 1884 - 1890 - Slavici se află la conducerea „Tribunei“ din Sibiu.

 1885 - Titu Maiorescu tipăreşte în „Convorbiri literare“ studiul Comediile d-lui I.L.
Caragiale.

 1887 - Ion Creangă scrie Răspuns la criticile nedrepte şi calomniile înverşunate
îndreptate contra cărţilor noastre de şcoală de către domnul Ioan Pop Florantin.

 1888 - În „Tribuna“ apare studiul lui Ioan Slavici, Articularea numelor proprii, o primă
contribuţie a autorului în domeniul gramaticii.

- Caragiale, director general al teatrelor, cu decret regal, primeşte decoraţia “Steaua
României“, în gradul de cavaler.

 1888 - 1889 - Apare lucrarea lui Ioan Slavici Fapta omenească, zece scrisori adresate
unui om tânăr.

 1889 - Apare studiul lui Titu Maiorescu Eminescu şi poeziile lui.

 1890 - În colaborare cu A. I. Odobescu, Slavici elaborează o Carte de citire.

- Apare lucrarea lui Ioan Slavici Şcolile noastre săteşti. Localurile.

 1891 - Se tipăreşte manualul Istoria universală. Partea întâi: Cele mai vechi timpuri
şi antichitatea elino - romană; Partea a doua: Evul mediu.

 1892 - V. A. Urechia începe publicarea monumentalei lucrări Istoria şcoalelor de la
1800 la 1864. Primele documente despre vechile şcoli româneşti au fost publicate de V.
A. Urechia în Anuarul general al instrucţiunii publice pe anul şcolar 1863 - 1864 şi
în Şcoalele săteşti din România (1866).

 1892 - 1897 - Titu Maiorescu este rector al Universităţii din Bucureşti.

 1893 - Se adoptă Legea învăţământului primar, revizuită şi completată în 1896.

- Titu Maiorescu publicăAnuarul Universităţii, pe anul 1892 - 1893, primul de acest fel
din ţara noastră.

 1894 - În revista „Vatra“ apare romanul Mara. În volum va fi tipărit în 1906.

 1894 - 1908 - Ioan Slavici conduce Institutul „Ioan Otteteleşanu“ din Măgurele, subordonat
Academiei.

 1896 - Apar Schiţe uşoare de I.L. Caragiale (volumul cuprinde şi schiţa Un pedagog
de şcoală nouă).

- ApareLegea Casei Şcoalelor, pentru a înlesni construirea şcolilor de către comune şi
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a îmbunătăţi baza materială a unităţilor de învăţământ.

 1897 - Apare lucrarea Poveţe pentru buna creştere a copiilor. Partea întâi: Noţiuni
de etică şi estetică, de Ioan Slavici.

 1897 - 1899 - Spiru Haret este ministru al Instrucţiunii Publice şi al Cultelor.

 1898 - Este votată Legea învăţământului secundar şi superior. Învăţământul
secundar avea secţii moderne, reale şi clasice. Peste un an (1899) va fi votată Legea
învăţământului profesional. Aceste legi fac din Spiru Haret un reformator al
învăţământului. Importante sunt frământarea ideilor legate de reformă, măsurile de
aplicare şi concursul corpului didactic la aceste schimbări.

 1900 - În colaborare cu I. Manliu, Ioan Slavici tipăreşte manualulCurs practic şi gradat
de gramatică românească.

 1901 - Apar Momente de I.L. Caragiale (volumul cuprinde şi schiţele Vizită, Lanţul
slăbiciunilor etc.).

 1906 - Ioan Slavici tipăreşte monografia pedagogică Institutul „Ioan Otteteleşanu“
din Măgurele.

 1907 - 1910 - Spiru Haret ocupă, pentru a treia oară, postul de ministru al Instrucţiunii
Publice, consolidând reforma începută în învăţământul secundar şi superior (1898) şi în
învăţământul profesional (1899).

 1909 - Titu Maiorescu ia apărarea componenteipoporane dindirecţia nouă în studiul In
chestia poeziei populare (Răspuns la discursul de recepţiune al d-lui Duiliu Zamfirescu
rostit la Academia Română la 16 mai 1909).

 - În Biblioteca „Minerva“ aparEducaţiunea raţională,Educaţiunea fizică,Educaţiunea
morală, de Ioan Slavici.

 1910 - Ioan Slavici este profesor la Şcoala evanghelică germană din Bucureşti, un
complex şcolar. Predă română, geografie şi istorie.

 1914 - Ioan Slavici tipăreşte Gramatica limbii române. Partea întâi: Etimologia.
Proiectul acestei gramatici se născuse în dezbaterile cu M. Eminescu şi I. L. Caragiale
în redacţia ziarului „Timpul“.

În statutul personal al celor cinci scriitori au intervenit anumite schimbări în cursul activităţii
lor. Statornic legaţi de învăţământ şi (pre)destinaţi acestuia sunt Ioan Slavici şi Ion Creangă.
La ei vocaţia didactică şi scriitoricească se completează în acelaşi plan. Activitatea publicistică
a lui Ioan Slavici este prodigioasă. Cariera didactică a lui Titu Maiorescu se află în concurenţă
cu avocatura. Corolarul lor este activitatea criticului şi îndrumătorului literar. Caz rar, omul
politic este favorabil acestor preocupări, ale sale şi ale altora. Revizoratul şcolar al lui Mihai
Eminescu este exemplar şi încheierea activităţii sale în cadrul corpului de control al Ministerului
Cultelor şi Instrucţiunii Publice, datorată liberalilor, care l-au destituit, reprezintă, aşa cum
scrie D. Vatamaniuc, „o schimbare fundamentală în statutul personal“, un moment de răscruce
în biografie. Activitatea bibliotecarului şi a revizorului va fi continuată, în alt plan, de cea a
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gazetarului, publicistica scriitorului căpătând acum „amploare şi gravitate“. Opera literară,
antumă şi postumă, are legătură cu viaţa şi activitatea scriitorului şi propune modelul romantic
şi tensiunea şi exemplaritatea faptei. Tensiunea internă a operei şi a înfăptuirilor eminesciene
de orice fel este extraordinară.

În anumite perioade ale vieţii lor, clasicii junimişti au trăit în şcoală şi au avutmeserii didactice
(institutor, profesori, directori de şcoală, revizori şcolari, rector, ministru al învăţământului). În
conturarea profilului spiritual al marilor clasici şi în evaluarea de ansamblu a iniţiativelor şi
meritelor lor, problemele învăţământului ocupă un rol important. Direcţia nouă junimistă, în
cultură şi învăţământ, poate constitui un reper pentru domeniul şcolii actuale, aflat în tranziţie
şi în reformă. Examinarea vieţii şi activităţii marilor clasici în învăţământ arată meritele lor
incontestabile în adoptarea unor legi şi în aplicarea lor, în manifestarea unei falange, în
constituirea fondului, în chestiunea manualelor şi a altor cărţi, în organizare şi îndrumare
ş.a.m.d.

Recitirea creaţiei clasicilor din perspectiva şcolii (opere literare, documente de însoţire a
literaturii şi vieţii, manuale, lucrări pedagogice, articole, programe de învăţământ, rapoarte,
principii şi iniţiative) redimensionează criteriul biografic (alături de cel istoric, politic şi social,
cultural) şi arată importanţa reîntoarcerii autorilor şi a cunoaşterii vieţii şi activităţii lor, a
resorturilor creatoare şi a contribuţiei specifice la dezvoltarea învăţământului şi culturii,
afirmarea rolului şcolii în ansamblul acestor preocupări şi în modernizarea societăţii româneşti.
Un tablou (algoritmizat) al contribuţiilor câtorva componenţi importanţi ai falangăi ar (putea)
cuprinde:

I. Direcţia maioresciană în învăţământ - O politică şcolară ? Legi şi regulamente pentru
învăţământ ? Formaţia ştiinţifică ? Îndrumarea şi controlul ? Profesor universitar, director,
rector şi ministru al învăţământului ? Structuri organizatorice ? Şcoala şi cerinţele societăţii
? Direcţia junimistă ? Lupta pentru fond ? Regula clasică ? „Falanga“ şcolară ? Realismul
soluţiilor ? Criteriul adevărului şi al muncii ? „Lăţirea cunoştinţelor“ ? Sinteza generală în atac
? Oglindirea activităţii didactice în creaţia literară. II. Moştenirea pedagogică eminesciană -
Activitatea revizorului şcolar ? Încărcătura faptei eminesciene ? Documente şcolare elaborate
de Mihai Eminescu ? Preocuparea de conţinutul învăţământului ? Instruirea şi educarea
elevilor ? Între ideal şi realitate. III. Ioan Slavici - un crez didactic - Mentalitatea didactică ?
Trunchiul comun al vieţii şi al creaţiei ? Fondul autohton şi modelele occidentale ? Şcoli de
elită ? Director şi profesor ? Obiective şi conţinuturi ? Programe, manuale şi regulamente ?
Rolul şcolii şi al educaţiei ? Comunitatea şcolară ? Formarea unor atitudini, abilităţi şi capacităţi
ale elevilor ? Importanţa istoriei, a gramaticii şi a literaturii populare ? Eticul şi esteticul ?
Temeinicia iniţiativelor didactice ? Modernitatea operei. IV. Ion Creangă - vocaţie şi viaţă -
Scoala acum 135 de ani ? Diacon şi institutor ? Abecedarul şi alte manuale ? „Sistema
fonetică“ ? Metoda intuitivă ? Învăţător şi povestitor ? Spaţiul şcolii primare ? Între junimişti
? Prietenia cu Mihai Eminescu şi apropierea de Titu Maiorescu ? Poetica ? „Estetica fonetică“.
V. Ion Luca Caragiale - în căutarea fondului - Activitatea revizorului şcolar ? Teme ale şcolii
şi educaţiei ? Documentele de însoţire a literaturii ? Şcoala, familia şi societatea ? Forme,
fond şi abisalitate ? Între clasici (viaţă şi operă).
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Despre o influenţă a celei de-a doua profesii asupra meseriei de scriitor putem vorbi,
probabil, la Titu Maiorescu, Ioan Slavici şi Ion Creangă. Cel mai clar se vede acest lucru
la Ioan Slavici, care a evidenţiat permanent condiţia sa de dascăl şi a susţinut componenţa
etică a creaţiei. Reflexe didactice pare să aibă şi gazetăria sa. Argumentarea, limpezimea,
demonstraţia şi, uneori, polemica din textele critice maioresciene pot fi puse în legătură cu
meseria de profesor şi de avocat a iniţiatoruluidirecţiei noi în cultura română. „Emanciparea“
institutorului şi diaconului Ion Creangă înseamnă, în opinia multor exegeţi, distanţa de la
autorul de manuale, pentru elevi şi învăţători, la autorul expresiilor cu regim literar, în care
mai putem recunoaşte vorbirea în pilde a celui pregătit pentru cariera şcolară şi bisericească,
cum s-a mai spus.

Acoperirea problematicii învăţământului de către clasicii junimişti este diversă: organizarea
activităţii ministerului, a rectoratului, a revizoratelor şcolare; conducerea şcolii; elaborarea
planurilor de învăţământ a unor programe şcolare şi a unor manuale; elaborarea unor
anuare; dezvoltarea bazei materiale a învăţământului şi îmbunătăţirea structurii acestuia
(Titu Maiorescu); întocmirea unor planuri de studii, regulamente de organizare şi funcţionare
a unei şcoli (a unui complex şcolar); elaborarea, prin selecţie, a unor programe şi manuale;
întocmirea unor documentaţii pentru dezvoltarea bazei materiale a învăţământului;
participarea la activitatea unor comisii de evaluare a activităţii învăţământului, de valorificare
a documentelor istorice (Ioan Slavici); elaborarea unor manuale şcolare, a unor culegeri şi
ghiduri pentru folosirea lor; preocuparea de metodele de predare şi de asimilarea cunoştinţelor
de către elevi (Ion Creangă); îndrumări şi controale minuţioase în şcoli; întocmirea unor
procese verbale şi rapoarte, dar şi a unor cronici şi articole cu problematică didactică (Mihai
Eminescu); îndrumarea şcolilor şi conducerea invatamantului şi valorificarea experienţei
din  acest domeniu (Ion Luca Caragiale).

Cititorul care se apropie cu răbdare de viaţa şi creaţia clasicilor sesizează legăturile existente
între ceea ce constituie specificul învăţământului şi opera şi formaţia acestor scriitori (în care
componenta didactică este vizibilă). Titu Maiorescu, Ioan Slavici şi Ion Creangă valorifică în
plan didactic unele din achiziţiile şi experienţele proprii. În aceste trei exemple, dar şi în cazul
lui Mihai Eminescu, uneori este mai greu de disociat între învăţământul ca vocaţie, ca mijloc
de trai şi domeniu de reformat şi modernizat. Trăind în lumea culturii, a gazetăriei şi a
ficţiunii, clasicii junimişti sunt legaţi şi de şcoală. Ei investesc în învăţământ convingeri şi
muncă, talent, pricepere şi bună-credinţă. Adesea ei acţionează pentru îndreptarea formelor
„stricăcioase“ şi pentru consolidarea fondului. Experienţa clasicilor este esenţială pentru
cunoaşterea trecutului învăţământului nostru.

Valoarea falangei rezultă din exemplaritatea principalilor săi reprezentanţi şi din contribuţiile
(iniţiativele) lor mai importante în domeniul culturii şi al învăţământului: proiectele de legi ale
lui Titu Maiorescu, discursurile sale parlamentare şi activitatea profesorului, a directorului de
şcoală şi a rectorului, constatările revizorului şcolar Mihai Eminescu în legătură cu starea
învăţământului şi modul de îmbunătăţire a acestuia, programele, manualele, proiectele şi
regulamentele elaborate de directorul şi profesorul Ioan Slavici, manualul lui Creangă şi
ghidurile tipărite de el pentru învăţători şi pentru elevi etc.
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Junimiştii nu au folosit guvernarea şi poziţiile politice pentru avantaje materiale. Maiorescu,
Eminescu, Slavici şi Creangă procedează corect şi nu obţin privilegii în şcoală sau ca
oameni ai şcolii. Eminescu era străin de orice preocupare materială. Contau principiile şi
dezideratele obşteşti. Maiorescu şi-a creat independenţa materială prin procesele în care a
pledat ca avocat. El cerea, în primul rând celor din învăţământ, „jertfă ideală“, “emanaţie
curată“ şi nu belferism, cum îi scria lui Şt. Vârgolici. Nici în politică junimiştii nu au folosit
oportunismul şi cu atât mai puţin în şcoală. P. P. Carp, liderul politic conservator, de exemplu,
condamna interesele materiale, minciuna şi demagogia. Principiile etice şi didactice, tradiţia
şi crezul naţional ordonează viaţa şi creaţia lui Ioan Slavici. În traficul de influenţă junimist,
atât cât şi când a fost, intră ideea valorii omului şi pertinenţa criteriilor. Esenţială este observaţia
lui Titu Maiorescu, după care „şcoala nu este pentru institutor, ci institutorul pentru şcoală“.
În reformarea şcolii naţionale, patetismul şi fervoarea lui Spiru Haret întâlnesc spiritul critic,
pledoaria pentru adevăr şi echilibrul lui Titu Maiorescu. Amândoi le cereau învăţătorilor
acţiuni culturale şi conştiinţa datoriei, înţelegere a idealului naţional ca obiect al educaţiei.
Zidirea modernă a ţării se face în paralel cu educarea tinerilor prin şcoală şi cu încercările de
dirijare a politicii culturii. Erau avute în vedere perseverenţa şi sistemul.

Legile adoptate de Spiru Haret în 1898 şi 1899 sunt hotărâtoare pentru reforma
învăţământului. Şcoala este legată de realităţile noastre sociale şi naţionale, de dezvoltarea
statului modern, de cerinţele economice, politice şi culturale. Ea rămâne conectată vieţii.
Consecinţele sunt numeroase şi benefice, vizibile în următorii ani, până la reforma din
1928. Legile reformei lui Spiru Haret vor fi completate cu numeroase regulamente, dispoziţii,
circulare şi ordine, pentru buna funcţionare a învăţământului. Un poporanism accentuat, al
iniţiativelor reformatoare şi al propagandei însoţitoare, o formulare mai clară a funcţiei
educative a şcolii şi afirmarea rolului activităţilor extraşcolare vor apropia cadrele didactice
de aceste reforme ale lui Haret.

Corespondenţa, jurnalele, memoriile, gazetăria, rapoartele, articolele şi studiile despre
învăţământ şi pedagogie, numeroase documente de însoţire a literaturii şi, uneori, chiar
literatura, îi arată pe clasicii junimişti preocupaţi de intervalul învăţământului din durata vieţii
lor, de înţelegerea permanenţelor, a continuităţii şi a noutăţilor la impactul cu şcoala, cu
lumea de la noi, la sfârşitul secolului al XIX-lea. În acestă perioadă şcoala nu are (încă) un
discurs al său. El este împrumutat, adaptat şi respectat, cu toate disputele. Nici în deceniile
următoare discursul şcolii nu este mai coerent, deşi el, în anumite momente şi locuri, se
compartimentează (specializează) şi se limpezeşte, până la vizibilitatea faptelor. Drenajele
politice, social - economice şi culturale îl vor alimenta şi sătura (şi satura), până la pragul
altor reforme (legiferări). Uneori tranziţiaeste pragul (numit) al acestor experienţe, drenaje şi
saturaţii, care anunţă reforma şi schimbarea. Astăzi direcţia nouă în învăţământ şi falanga
junimistă reprezintă un fundament istoric şi cultural, experienţa fecundă a unor mari scriitori,
cunoscători ai specificului învăţământului.

Cele zece constante fixate de Mihai Eminescu („astru al controlului în învăţământ“, scrie
Şerban Cioculescu), pentru şcoală, pe bază de documente, sunt: conţinutul învăţământului,
încadrarea şcolilor, baza didactico-materială, învăţarea elevilor, instrucţia şi educaţia lor,
desfăşurarea inspecţiilor, examenele şi concursurile, metodele de predare, perfecţionarea
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învăţătorilor, administrarea şcolilor, legătura şcolii cu familia elevilor. Nu dăm toate
exemplele care s-ar putea folosi în acest caz, la aceste probleme, ci evidenţiem un
sistem de lucru, concepţia clară a revizorului şcolar Mihai Eminescu privind rosturile
învăţământului, sperând în apelul oamenilor şcolii şi al altor doritori la aceste documente
(rapoarte către Ministerul Instrucţiunii Publice şi al Cultelor, adrese către organele
administraţiei de stat şi ordine către învăţători), atâtea câte sunt, din 496 documente
ajungând la noi 134.

Rapoartele către minister privind şcolile inspectate constituie exemple concludente pentru
problemele învăţământului, dar şi pentru evidenţierea atitudinii sale clare, a competenţei şi
a muncii (27 martie 1876, 1 mai 1876 etc.). Aceste rapoarte şi circularele către şcoli reprezintă
un adevărat film al anului şcolar, cu un scenariu precis, meticulos, realist, prilej de meditaţie
şi învăţăminte. Cunoscând realităţile concrete ale şcolilor, revizorul scria clar: trebuieşte
păzit ministerul de următoarea influenţă . . . primarul din Rediu, un şarlatan . . . vă rog să nu
reflectaţi la . . . netrebnicia administraţiei comunale . . . interesantele personagiuri de la
primărie . . . sărăcia muncitorului agricol, mă tem că şi altele.

Din diferite rapoarte către minister, cum este cel din 19 iunie 1875 referitor la întocmirea unui
“tablou de reorganizare a şcoalelor“ pentru Judeţele Iaşi şi Vaslui, însărcinare de care
predecesorul Agură „a ştiut a se dispensa“ şi din anexa la raport, Tablou general de
organizarea şcoalelor rurale din judeţul Iaşi, rezultă preocuparea pentru îmbunătăţirea
reţelei şcolare şi a încadrării şcolilor, întocmirea corectă a rapoartelor şi lucrărilor statistice,
ca şi dorinţa de a avea o imagine clară cu privire la învăţământ, învăţători şi localităţi.

La tabelele de reorganizare a şcoalelor rurale din judeţele Iaşi şi Vaslui va face, la cererea
ministrului, numeroase observaţii şi completări privind cuprinderea şcolilor, gradul, localităţile,
învăţătorii, şcoli înfiinţate, desfiinţate, treceri de la o comună la alta, întreţinerea de către stat,
comună sau din fonduri private, statele de plată ale învăţătorilor, precum şi alte modificări,
dovedind consecvenţă, interes, pasiune şi dorinţă de soluţionare a problemelor
învăţământului, de cuprindere a elevilor în şcoală, de asigurare a unui cadru instrucţional
corespunzător.

Întrucât inspecţia şcolară este o formă de documentare şi cunoaştere la faţa locului, poetul
urmăreşte îndeosebi problemele privind conţinutul învăţământului. Procesele verbale
întocmite cu aceste prilejuri sunt edificatoare pentru modul în care revizorul şcolar constata,
ori, alteori, recomanda cunoaşterea elevilor şi progresul şcolar al acestora, folosirea
manualelor bune în toate ciclurile de învăţământ, existenţa cunoştinţelor practice, aplicative.
Combate controalele formale, false şi periculoase. Dă numeroase exemple de învăţători ce
au rezultate bune în pregătirea elevilor. Scrie cu supărare despre încărcarea peste măsură
a programelor şcolare, încărcare ce duce la sterilitate, cum apare în „Timpul“ din 6 decembrie
1881. Convins că „prin beţie de cuvinte şi fraze jurnalistice nu se face educaţiunea unui
popor“, Mihai Eminescu apreciază activitatea Asociaţiei pedagogice din Bucureşti pentru
că urmăreşte „mijloace de aplicare a metodului intuitiv la programa primară“.

Preocuparea lui Mihai Eminescu pentru elaborarea unui manual şcolar, a unei cărţi de
lectură, al cărei manuscris a existat, se înscrie în ansamblul iniaţivelor junimiste. Titu
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Maiorescu arată în prefaţa la studiul O cercetare critică asupra poeziei române de la
1867 că membrii societăţii „Junimea“ au dorit să compună „pentru juna generaţiune
română o antologie“. Eminescu gândise lucrarea aceasta pentru şcoală, pentru elevi, ca
o carte de lectură. În 9 noiembrie Mihai Eminescu declara judecătorului de instrucţie P.
Stoica, printre altele, că a folosit din Biblioteca Centrală din Iaşi „cărţi de proză şi poezie
română pentru culegerea bucăţilor necesare pentru o carte de lectură . . . Drept probă
păstrez . . . manuscriptul proiectatei cărţi de lectură“ (s.n. - I.D.). După Învăţătorul copiilor,
Metoda nouă de scriere şi citire, Mihai Eminescu recomandă tuturor institutorilor din
clasa I şi tuturor părinţilor „care ar dori să înveţe singuri pe copiii lor scrierea şi citirea în
mod uşor şi interesant“, Povăţuitorul la citire prin scriere după sistema fonetică de
Gheorghe Ienăchescu şi Ion Creangă, cartea deosebindu-se în mod favorabil „prin
expunerea clară şi vie a metodului intuitiv“. „O carte de citire - scria Mihai Eminescu în
„Timpul“ din 12 iulie 1880 - nu e numai o enciclopedie naţională; ci, dacă e bună şi cu
îngrijire lucrată, precum au început a se lucra, ea revarsă în mii de capete aceleaşi
cunoştinţe, fără nici o silă, căci nu se-nvaţă pe de rost; ea inspiră la zeci de mii de cetăţeni
viitori aceeaşi iubire pentru trecutul şi brazda pămîntului lor; ea preface, după o justă
observaţie, o masă de indivizi, ce se-ntîmplă a trăi pe aceeaşi bucată de pămînt, într-un
popor ce menţine o ţară“.

Atât din procesele-verbale de inspecţie, din rapoartele către minister şi din adresele către
învăţători, cât şi din articolele publicate cu privire la învăţământ, rezultă concepţia lui Mihai
Eminescu despre rolul activ şi formativ al şcolii, pledoaria pentru metoda intuitivă, dragostea
faţă de elevi, respectul faţă de munca învăţătorilor. În organizarea şi desfăşurarea procesului
de învăţământ, Mihai Eminescu subliniază importanţa efortului propriu al elevilor, a înţelegerii,
luarea în considerare a particularităţilor individuale ale elevilor, rolul intuiţiei în învăţare,
caracterul practic, sistematic şi temeinic al cunoştinţelor. Arată rolul şcolii în educarea elevilor,
în dezvoltarea personalităţii acestora, dă îndrumări metodice privind lectura literară, limba
română, istoria, geografia şi aritmetica.

Procesele verbale întocmite de revizorul şcolar Mihai Eminescu cuprind referiri precise la
învăţătura elevilor, răspunsuri, citire, mai multă lectură, probleme aritmetice, cunoştinţe istorice,
cărţi de lectură, cunoştinţe gramaticale, deprinderi gramaticale, exerciţii gramaticale, luători
de seamă la înţelesul celor ce au citit, să povestească cu cuvintele lor proprii cuprinsul
bucăţilor de lectură. Se recomandă exerciţii de stil, mici compuneri asupra unor obiecte
cunoscute copiilor, copiii să nu înveţe nimic în mod mort şi mecanic, să se folosească
metodul demonstrator în aritmetică, operaţia aritmetică să nu li se pară niciodată o minune,
ci un lucru care se explică prin sine însuşi; să se înţeleagă menirea clasei I, II, . . .; instrucţia
să ţină pas cu popularea, frecventaţie regulată, tema în scris, compoziţii şi dictando etc.

Poetul urmăreşte modul în care sunt iniţiaţi elevii în citire, scriere, istorie, geografie şi aritmetică,
cum sunt folosite resursele intelectuale şi afective ale acestora şi posibilităţile educative ale
şcolii, evidenţiază răspunderea ce revine şcolii în formarea elevilor, creşterea motivaţiei
elevilor pentru învăţare prin înţelegere, curiozitate şi rezultate bune, stabileşte specificul şi
valoarea muncii învăţătorilor prin inspecţie la clasă, cunoscându-le concepţia, mentalitatea
şi rezultatele instructiv-educative. „Nu vei da copilului să opereze decît cu lucruri pe
care le-a înţeles pe deplin. Pe deplin, fără umbră de îndoială, fără umbră de nesiguranţă“
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- notează Mihai Eminescu, referindu-se la accesibilitatea predării şi la psihologia învăţării,
la succesiunea şi temeinicia cunoştinţelor. Măsuri pedagogice eficiente şi fapte concrete
semnala prin învăţătura miraculoasă, treptată şi sigură a materiei de învăţământ, care să
înlocuiască memorizarea regulelor. Premisă şi concluzie: „Pîn-acuma o singură instituţie mi
s-a părut creată cu dezinteresare pentru poporul rural şi aceasta-i şcoala rurală“.

Multe din cuprinderile operei lui Ioan Slavici sunt didactice. Scriitorul se află pe înţelesul
şcolii şi în operele cu alte destinaţii. La el eticul coexistă cu esteticul, iar dăscălia cu viaţa. În
domeniul învăţământului el a scris enorm: monografii şcolare ample şi documentate despre
Azilul „Elena Doamna“ şi despre Institutul „Ioan Otteteleşanu“, proiecte de organizare a
unei şcoli, program de studii, regulament de conducere internă, manuale de istorie şi de
gramatică, programe de psihologie şi logică, cursuri de estetică şi de literatură populară,
rapoarte cu privire la examene şi la starea învăţământului, studiu despre localurile şcolilor
săteşti. Alte scrieri se referă la psihologie, pedagogie generală, socială şi şcolară, la educaţia
morală, educaţia fizică, educaţia raţională etc. Întâlniri ale dăscălimii bucureştene şi discuţii
despre reorganizarea învăţământului apar în romanul Cel din urmă Armaş.

În Fapta omenească. Scrisori adresate unui tânăr Ioan Slavici pune în discuţie legătura
dintre unele noţiuni precum datoria morală, cumpătarea, gratitudinea, independenţa,
creşterea, răsplata, recunoştinţa, iubirea, prietenia, rudenia, voinţa, durerea, căinţa, faptele,
trebuinţele şi setea de viaţă. Firea omului cere multiple motivaţii. Ea ar trebui să creeze (dar
nu creează) „un fel de scară pentru măsurarea datoriilor după sfinţenia lor“. Mulţumirea de
sine şi de ceilalţi constituie un pas spre iubire, nemulţumirea este un pas înapoi. Fapta
omenească este o scriere memorialistică în care precumpănesc evocarea şi confesiunea
şi mai puţin informarea propriu-zisă şi datele stricte. Dramatismul împrejurării măreşte forţa
confesiunii şi evidenţiază o bogată viaţă sufletească. Scriitorul are în vedere fapta înaltă,
viaţa interioară şi aventura spirituală. Raportarea se face la familie, la prieteni, la învăţăturile
profesorilor şi ale filosofilor. Ilustrând raporturile umane, autorul scrie că „gratitudinea, iubite
amice, în lumea cea adevărată nu există: e un lucru pe care toţi îl caută, dar nimeni nu-l
găseşte“. Pentru scriitor termenul e complementar cu ingratitudinea şi cu prostia.

Voinţa pune în mişcare scopuri, interese, dorinţe de consacrare şi de recunoaştere. Viaţa
cere însă şi înţelepciune şi cumpătare, iar frica şi zbuciumarea cheamă adevărul. Virtuţi
creştineşti sunt „cumpătarea, lepădarea de sine şi înălţarea sufletească“. În lume există
însă multă durere, ură şi nepăsare. Slavici este convins că răutatea şi prostia omenească
sunt duşmanii peste care se trece numai prin muncă.

Ioan Slavici va consacra numeroase articole şi studii organizării învăţământului, şcolilor
normale şi confesionale, manualelor şi educaţiei, şcolilor poporale, dezvoltării instrucţiunii,
şcolii de fete din Sibiu. Metodele şi procedeele didactice („intuiţiunea“, de exemplu),
organizarea şcolilor, premiile şcolare, disciplina intelectuală, creşterea şi educaţia, autoritatea,
învăţământul naţional, disciplina, studiul limbii române, al filosofiei, geografiei, reforma
învăţământului, cărţile, activitatea extraşcolară, corpul didactic stau în atenţia scriitorului în
numeroase articole.
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Dintre actele relative la Institutul „Ioan Otteteleşanu“, din Măgurele, unde începând cu
1894, a funcţionat ca director, iar soţia sa ca subdirectoare, amintimProiectul de organizare
a Institutului „Ioan Otteteleşanu“ (primul consacrat acestei instituţii de învăţământ pentru
fete), Programul de studii, Regulament pentru conducerea internă şi monografia
Institutul „Ioan Otteteleşanu“ din Măgurele (1906). O mare importanţă se acordă educaţiei
şi organizării activităţii de gospodărie, în ateliere, în grădină şi în vie. ÎnProgramul de studii
pentru clasa a IV-a, la ştiinţele morale, sunt cuprinse Poveţe pentru buna creştere a
copiilor. Noţiuni de etică şi estetică. Ioan Slavici va întocmi programul de studiu pentru
psihologie şi logică şi va elabora cursuri de estetică şi de literatură populară. Reţinem din
aceste documente importanţa acordată de Ioan Slavici educaţiei morale şi activităţilor practice.
În perioada în care Ioan Slavici a condus Institutul „Ioan Otteteleşanu“ din Măgurele (1894
- 1908) rezultatele instructive, educative, administrative şi practice au fost spectaculoase.

Ca unul care a studiat şi a tipărit Documentele Hurmuzaki şi a avut preocupări constante
legate de istorie, Ioan Slavici va tipări un manual pentru învăţământul secundar, Istoria
universală, în 1891, un „îndreptar pentru studiul istoriei universale“, alcătuit din două părţi
(Cele mai vechi timpuri şi antichitatea elină-romană şi Evul mediu). Prezentarea este
făcută din perspectivă românească, iar manualul cuprinde şi numeroase biografii şi povestiri
pe teme istorice, menite să trezească gustul lecturii şi interesul pentru istorie. Scriitorul este
convins că istoria poate deveni pentru şcolari un studiu de predilecţie şi „plăcută gimnastică
intelectuală“, contribuind la formarea simţământului istoric şi a conştiinţei istorice.

Slavici consacră un studiu separat localurilor şcolilor săteşti şi insistă şi în alte studii şi
monografii şcolare asupra necesităţii dotării instituţiilor de învăţământ, pentru buna
desfăşurare a procesului de predare şi învăţare. StudiulŞcolile noastre săteşti. Localurile.
a apărut în 1890. Autorul era director de studii la Azilul „Elena Doamna“. Părăsise Sibiul în
martie, după anul de temniţă de la Vaţ. Condusese cotidianul „Tribuna“ timp de şase ani. Pe
frontispiciul acestui ziar scrisese „Soarele, pentru toţi românii, la Bucureşti răsare“. Slavici
valorifică experienţa şi documentarea sa în domeniul învăţământului primar, poporal. Referindu-
se la „poziţiunea şcolii primare“, autorul subliniază că “ţăranul e talpa ţării“ şi că “şcoala
primară e temelia întregului sistem de învăţământ“. Ne amintim de formularea lui Titu Maiorescu:
„singura clasă reală la noi este ţăranul român, şi realitatea lui este suferinţa, sub care suspină
de fantasmagoriile claselor superioare“. În învăţământul primar rural, în primul rând, lucrarea
intelectuală trebuie „condusă după un program bine chibzuit“. Pentru această idee acţionează
majoritatea junimiştilor. Legarea fondului de „fundamentele istorice mai adânci“ este esenţială
pentru înţelegerea Junei drepte şi a apropierii sale de realităţile româneşti.

Examinând “starea învăţământului nostru primar“, Slavici este convins că „progenitura română
e trainică“. Copiii sunt “frumoşi şi sprinteni“. La ţară ei au „aer, lumină şi lărgime“. Ca un
adevărat pedagog, Slavici prezintă numeroase statistici din care rezultă localurile şcolare,
suprafaţa lor şi starea în care se află, numărul elevilor, numărul copiilor „ce trebuie să
urmeze la şcoală“ ş.a., amintindu-ne de tabloul general de organizare a şcolilor pentru
judeţele Iaşi şi Vaslui, întocmit în 15 iulie 1975, de revizorul şcolar Mihai Eminescu şi de
sinteza aceasta cerută revizorilor de către ministrul Titu Maiorescu. Slavici crede că „în
viaţa noastră şcolară nu e tragere de inimă, nu e avânt, nu e acea pulsaţie călduroasă,
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care face ca şi cea mai grea osteneală să fie o plăcută încordare“. Există atât învăţători, cât
şi şcolari care „îşi duc numai capetele, dar nu totodată şi inimile la şcoală“. De „loaze“ se
ocupă şi Ion Luca Caragiale.

În cultura românească, Ioan Slavici reprezintă scriitorul cu acelaşi procent de participare la
istorie, la viaţă şi la literatură. În exemplaritatea voit didactică a scrisului său şi a atitudinii
sale distingem resorturile iubirii de oameni şi ale aproprierii de neam. Idilismul prozei sale
reprezintă a formă optimistă şi înduioşătoare de participare la alcătuirea lumii (al lui Alecsandri,
de alt exemplu, este distanţat şi festiv), de înţelegere şi contopire cu câteva ritmuri ale
cosmosului (naturii) şi ale fiinţei (ale firii): iubirea, binele şi optimismul fac parte din ele.
Mecanismele forţei şi soluţiile existenţiale tragice şi idilice (clasice) ale prozei sale poartă
amprenta acestei viziuni moderne. Crezul didactic îi este consubstanţial.

Cariera de învăţător a lui Creangă şi activitatea sa ca autor de manuale şcolare se bazează
pe cunoştinţele sale de pedagogie şi psihologie, pe formaţia ce o dobândise la Seminarul
de la Socola şi la Şcoala Normală Vasile Lupu din Iaşi (al cărei director era Titu Maiorescu)
şi pe asimilarea noutăţilor din domeniul şcolii. Între cărţile bibliotecii lui Ion Creangă erau
unele volume în franceză, germană şi desigur în română, gramatici şi enciclopedii, abecedare,
lucrări de aritmetică, de istorie şi geografie. Nu lipseau cărţile de pedagogie, de igienă şi
medicină, unele lucrări destinate agriculturii şi îndeletnicirilor casnice. „Folosul practic“ era
avut în vedere şi în lecţiunile de pedagogie ale lui Titu Maiorescu (veziRăspuns la criticele
. . . domnul(ui) Ioan Pop Florentin), la care asista viitorul povestitor şi institutor.

Scrierile didactice apărute sunt Metodă nouă de scriere şi cetire pentru uzulu clasei I
primariă (1868) de institutorii Ion Creangă, C. Grigorescu, G. Ienăchescu, N. Climescu, V.
Receanu şi A. Simionescu, Învăţătorul copiilor în clasele primare cuprinzând învăţături
morale şi instructive (1871) de institutorii C. Grigorescu, I. Creangă şi V. Receanu,
Povăţuitoriu la cetire prin scriere după sistema fonetică (1876), de institutorii Gheorghe
Ienăchescu şi Ion Creangă, Geografia judeţului Iaşi (1879), de I. Creangă, V. Răceanu şi
G. Ienăchescu, Harta judeţului Iaşi, de V. Receanu şi I. Creangă. Acestor lucrări li se
adaugă Întâmpinare la critica domnului I. Nădejde asupra părţei ştiinţifice din Cartea
de cetire “Învăţătorul copiilor“ (1881), de I. Creangă,O întrebare d-lui A. Gorjan, autorul
mai multor cărţi de geografie (1886), de V. Receanu, Gh. Ienăchescu şi I. Creangă şi
Răspuns la criticele nedrepte şi calomniile înverşunate îndreptate contra cărţilor
noastre de şcoală de către domnul Ioan Pop Florantin (1887).

Facultatea dominantă a lui Caragiale, inteligenţa, se manifestă şi în domeniul şcolii, dar nu
pentru remediu şi finalizare, ci pur şi simplu înregistrând comicăria spectacolului existenţial,
în segmentele sale şcolare. Suntem, oricum, în perioada în care autorul îşi scria comediile
(în 1884 şi 1885 îi apar O scrisoare pierdută şi D-ale carnavalului). Comparativ, reperul
şcolar eminescian şi slavician se va prelungi toată viaţa, fiind îndreptăţiţi să vorbim de o
moştenire pedagogică deosebită datorată acestora, precum şi despre o experienţă didactică
interesantă a lui Titu Maiorescu, ori de contribuţiile aparte ale lui Ion Creangă. Resorturile lui
Ion Luca Caragiale par să fie altele. Pe scriitorul Ion Luca Caragiale îl interesează mai
puţin legile şi fărădelegile învăţământului din timpul său, din cele patru districte, cât legile/
fărădelegile vieţii şi ale creaţiei. Nelimitele căutate de scriitor nu se află în învăţământ, ci
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în oameni şi de aceea el trece peste schelărie şi convenienţe, în căutarea straniei
diversităţi a acestora. Fondul căutat de scriitor aparţine vieţii imediate, organice şi probabil
unui clasicism ce nu refuză unele „cazuri“, tipuri şi soluţii“. „Zi-i lume şi dă-i pace“, scria
dramaturgul.

Experienţa revizorului şcolar Mihai Eminescu va constitui punctul de pornire pentru gazetăria
sa militantă de la „Timpul“, în care distingem o problematică amplă şi radicalizarea atitudinii.
Experienţa şi polemica revizorului şcolar Ion Luca Caragiale înseamnă cazuri şi destine,
contact cu mediul rural, felii de viaţă. În continuare, prin unele nuvele şi povestiri şi prin
drama Năpasta, este vizibilă componenta tragică a creaţiei sale. La asemenea spirite,
gravitatea experienţei şcolii are urmări în creaţia literară. Critica şi istoria literară înregistrează
revizoratul ca un interval esenţial. Biografiile celor doi scriitori cuprind numeroase informaţii
legate de reflectarea în operă a experienţelor din învăţământ (vezi „istoria“ genezei comediei
O scrisoare pierdută, a dramei Năpasta, a nuvelei O făclie de Paşte, a unor schiţe cu
tematică şcolară şi educativă; importanţa documentelor şcolare rămase de la revizorul
Mihai Eminescu şi a preocupărilor gazetăreşti legate de învăţământ).

Naţia românească, supusă adesea tranziţiilor, a cunoscut, desigur, în vremea lui Caragiale,
noţiuni precum reformă, formă, fond, iniţiativă, patriotism, politică, protecţionism (naţional),
secularizare, aşa cum timpurile noastre sunt îmbrăţişate de privatizare, implementare,
parteneriat, reformă (iar), disipare, restitutio, contracte, (post)tranziţie etc., în concurenţă cu
publicitatea. La noi nu e scutită de demagogie (cât de cât), nici formula apei. Maiorescu şi
Lovinescu vor consacra studii şi cărţi raportului dintre tradiţie şi modernitate, sincronism şi
protocronism. Scepticismul caragialian se rafinează estetic, evitând conceptele şi trăind în
diversitate, prin puterea exemplelor, a momentelor.

Pretenţiile faţă de şcoală trebuie moderate şi corelate cu cele faţă de familie şi societate.
„Şcoala românească, fără să ne lăudăm, este, despre partea corpului didactic excelentă;
dar dacă  nu dă încă, nici ca şcoală propriu-zisă, roadele cuvenite, nu ea este de vină…
Numai bunul Dumnezeu şi bietul dascăl ştiu cu câte piedici ce i le pune societatea are să
lupte şcoala pentru a-şi îndeplini la limită datoria proprie“…

În scrisoarea către Alexandru Vlahuţă întâlnim enunţul „Zi-le oameni şi dă-le pace!“ (care
poate fi apropiat de crengismul „zi-i lume şi te mântuie“) şi sublinierea valorii faptei (alături de
distanţarea de cosmopoliţi). Omul „nu trebuie să se-nţepenească-n călcâie pe loc, ci trebuie
să se lase dus în pasul lumii“. Neamul românesc are, crede autorul, parte frumoasă în
omenire. Însă niciodată o şcoală bună nu umileşte pe părinţi şi nu înfumurează pe urmaşi.
Celei mai înalte învăţături îi trebuie o „frumoasă educaţiune“.

Fixarea (reevaluarea), în epoca marilor clasici (epoca Unirii Principatelor şi a Independenţei,
1859 şi 1877, cu prefacerile şi caracteristicile sale istorice, politice, economice şi sociale), a
temeliilor neamului, în condiţiile dezvoltării europene, moderne, are în vedere problemele
educaţiei sănătoase, robuste şi cele ale instrucţiei solide. Pentru instituţia şcolii era
esenţială existenţa unui ţel şi a unui program şi acţiunea unitară pentru împlinirea lor.
Astfel, se lucrează conştient într-o anumită direcţie.
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În prelungirea clasicismului folcloric şi a unei evoluţii naturale, încete, între imperii şi în
pregătirea modernismului interbelic (după Unirea din 1918), învăţământul şi imperativele
educaţiei sunt corelate în această perioadă, ca fenomene culturale, cu evaluarea lucidă a
fundamentelor istorice mai adânci (cum explică Titu Maiorescu şi Eugen Lovinescu), ceea
ce înseamnă şi noi forme şi  structuri organizatorice, urmărirea minuţioasă a obiectivelor,
conţinuturilor şi metodelor, a legăturilor cu Occidentul, estimarea cerinţelor societăţii şi
creşterea răspunderii instituţiilor şi a indivizilor.

În înţelegerea noastră privitoare la învăţământ şi la marii clasici, există un loc comun al
valorilor durabile, verificate în timp, consolidate de istorie: direcţia nouă maioresciană şi
dorinţa fierbinte de a legifera, de a lăsa urme durabile într-o vreme de tranziţie;
conştiinciozitatea şi zbaterea revizorului şcolar Mihai Eminescu pentru şcoli şi pentru şcolari,
pentru bază materială şi pentru manuale; întemeierea de către Titu Maiorescu şi Ioan Slavici
a unor şcoli de elită, în care să predea profesori de excepţie şi din care să iasă absolvenţi
extraordinari (cum estima pedagogia herbartiană), pregătiţi pentru viaţă; şcoală bună şi
metode atractive de învăţare preconizau Mihai Eminescu şi Ion Creangă, pentru a forma
oameni normali, într-o ţară (lume) normală; spirit critic, discernământ, temeinicie şi îndoială,
ca la Ion Luca Caragiale, cât mai aproape de adevăr şi de miezul lucrurilor, cu tot interesul
şi cu toată sinceritatea şi sentimentalitatea.

Una din şansele junimiştilor de a rămâne ca moment important în cultura română a fost
aceea că, în diversitatea opiniilor şi tendinţelor, se regăsesc atât formele de stimulare a
talentelor, elanurilor şi a dezvoltării, cât şi cele de critică, exigenţă şi autocontrol, individual şi
instituţional. Scepticismul caragialian şi cel eminescian lasă loc creşterilor organice,
sănătoase, iar spiritul critic junimist ţinteşte, în condiţiile adevărului şi ale valorii, la direcţia
nouă. Soluţiile muncii, ale dezvoltării, ale „lăţirii cunoştinţelor“ şi ale revigorării fondului,
preconizate de Titu Maiorescu, sunt corelate cu criterii cuprinzătoare, aplicabile domeniului
culturii. În rândul lor s-au conturat cele specifice învăţământului, oricâtă “coloră“ locală au
căpătat ele în timp.
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Resumé
La qualité de la didactique.La qualité de la didactique est liée à la compétition de la connaissance
et à l’apprentissage tout au long de la vie , elle est garantie, sous l’aspect formatif, au processus
de Bologna. La réussite du modèle formatif CRUI de la région de Toscane consiste dans les
dimensions: d’organisation du système, d’identification des exigences, et des objectifs des parties
intéressées des ressources, d’évaluation du processus formatif. L’apprentissage a distance
occupe une place importante, la gestion et le document normatif Regolamento didattico del
Corso di studio préconisent un contrat basé sur la qualité entre l’université et les étudiants. La
construction et la dynamique de la connaissance personnelle ont à la base l’ordre et le plaisir, la
production de la connaissance et la participation des étudiants. – tous conduisent vers une
nouvelle modalité de traitement des contenus didactiques. Le milieu technologique devient une
ambiance d’apprentissage par l’exploration participative dans le réseau.
Mots-clés: modèle formatif CRUI – apprentissage à distance – connaissance personnelle –
milieu technologique – exploration participative.
Rezumat
Calitatea didacticii. Calitatea didacticii este legată de competiţia cunoaşterii şi de învăţarea pe
tot cursul vieţii, este garantată, sub aspectul formativ, de procesul de la Bologna. Reuşita modelului
formativ CRUI din regiunea Toscana constă în dimensiunile: de organizare a sistemului, de
identificare a exigenţei şi a obiectivelor părţilor interesate, de resurse, de evaluarea procesului
formativ. Învăţarea la distanţă ocupă un loc important, gestiunea şi documenntul normativ
Regolamento didattico del Corso di studio preconizează contractualitatea bazată pe calitate
dintre universitate şi studenţi. Construcţia şi dinamica cunoaşterii personale se bazează pe
ordine şi pe plăcere, pe producerea cunoaşterii şi pe participarea studenţilor – toate împreună
conduc spre o nouă modalitate de tratare a conţinuturilor didactice. Mediul tehnologic devine
ambient de învăţare prin explorare participativă în reţea.
Cuvinte cheie: modelul formativ CRUI - învăţarea la distanţă - cunoaştere personală - mediu
tehnologic - explorare participativă.

Nell’Ateneo fiorentino stiamo lavorando sul modello qualità della CRUI, derivato dalla
sperimentazione diCampus One, per accreditare o comunque per portare in qualità i nostri
Corsi di studio.

Il tema assegnatomi della qualità della didattica è un tema impegnativo denso di variabili
che lo influenzano e che vanno considerate. Mi scuso quindi fin dall’inizio se l’andamento
della mia relazione, anche nell’intento di rispettare i tempi dovuti, procederà per schemi, per
concetti essenziali, che via via cercheremo di esplorare insieme.

LA QUALITÀ DELLA DIDATTICA(*)

(*) Convegno nazionale CO.IN.FO-MIUR, Qualità e
Valutazione nell ’Università, Roma, 27/28 Gennaio 2005.



38 ASPECTE CONCEPTUALE

Il primo aspetto che vorrei richiamare è che, analogamente a quanto si è detto per la
ricerca, un punto di vista nazionale e locale sulla qualità didattica va inquadrato nello
spazio internazionale dello sviluppo della formazione superiore. Mi riferisco soprattutto
allo spazio europeo, perché è quello in cui siamo più direttamente coinvolti e sul quale
stiamo lavorando da diversi anni. Come la ricerca, dicevo, anche la didattica deve essere
vista con riferimento a quelli che sono i dibattiti, i modelli, le procedure e le teorie che si
sviluppano sul piano internazionale ed europeo in particolare.

Dovendo schematizzare al massimo, e riprendendo alcuni concetti chiave dello spazio
europeo della formazione dal punto di vista della didattica, mi sembra che siano due le
variabili da considerare prioritariamente.
1) La qualità della didattica in relazione allo scenario storico della globalizzazione e del
lavoro, che in Europa si sta sviluppando verso un’eccellenza competitiva della
conoscenza, sia rispetto al versante americano che a quello giapponese, per limitarci a
citare solo i paesi più avanzati sul piano delle conoscenze e delle tecnologie. Non può certo
essere questa la sede per sviluppare le interpretazioni della Knowledge Society; mi limito
solo a dire che qui il problema non è inteso nel senso che qualunque società si regge sulla
conoscenza - sfido chiunque a dimostrare, in tutta la storia dell’uomo, che una società non
sia caratterizzata dalle modalità di conoscenza che essa si è data -; l’elemento nuovo della
nostra contemporaneità sta nel fatto che la conoscenza sta diventando essa stessa strumento
di funzionamento della società postindustriale dove la produzione di tecnologie immateriali,
fondate appunto sull’informazione, è alla base dello sviluppo economico, sociale e culturale
e, dovremmo dire, dello stesso sviluppo delle democrazie avanzate.

2) La problematica relativa alla società della conoscenza ci rimanda ad un altro concetto
chiave, che troviamo nei documenti dell’Unione Europea - e che è ripreso anche nei
documenti della CRUI – secondo il quale la stessa Università deve guardare alla formazione
dei suoi studenti in un’ottica di apprendimento permanente lungo tutto il corso della
vita. Questo significa che l’attività didattica delle università non può più esaurirsi solo nel
primo, nel secondo o nel terzo ciclo. La formazione continua infatti sta diventando sempre
di più una necessità dello sviluppo del sistema della formazione degli Atenei. Questo però
sta ad indicare anche che una quota significativa dei nostri studenti è data da adulti che
lavorano o che sono usciti dal lavoro e si aspettano dal sistema universitario un incremento
dei loro saperi, non solo di carattere professionale, ma anche culturale in senso più lato.

Diciamo che queste due parole chiave società della conoscenza e formazione lungo tutto il
corso della vita rientrano pienamente nelle strategie e nelle politiche europee di sviluppo dei
paesi e delle economie avanzate, come investimento sul capitale umano.

L’investimento sul capitale umano del resto non ha soltanto una dimensione europea, ma
una dimensione internazionale. Tutti i programmi internazionali delle agenzie dell’ONU
riconoscono nello sviluppo del capitale umano, cioè della risorsa uomo, il motore sul quale
fondare sviluppo economico, sociale, culturale e civico. All’interno di questo ordine di strategie,
i vari sistemi nazionali stanno lavorando per realizzare un’ architettura europea della
formazione superiore.
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Non entro nel merito delle vicende storiche e politiche che nei vari Paesi rallentano o
facilitano il processo di costruzione dell’architettura europea, questo è comunque lo
scenario al quale dobbiamo fare riferimento.

Nello sviluppare il nostro ragionamento richiamiamo alcune tappe di riferimento: la prima la
conosciamo tutti, corrisponde allo start rappresentato dalla dichiarazione di Bologna, poi c’è
stata la dichiarazione di Lisbona del 2000 sul Lifelong learning, fino ad arrivare all’incontro
dei ministri dei governi europei a Berlino nel settembre scorso. Nell’incontro che si terrà a
Bergen nel maggio prossimo si darà ulteriore impulso all’architettura europea.

La dichiarazione di Bologna ha creato una rivoluzione nel modo di concepire la didattica nel
sistema universitario. Proprio per le ragioni che dicevamo prima, ha indicato che un sistema
u n i v e r s i t a r i o  d e v e  p u n t a r e  a l successo formativo del più alto numero di studenti.

Nell’ università di massa in cui ci troviamo spesso prevale la tentazione – e purtroppo anche
la pratica - di abbassare i livelli di istruzione. Come spesso si sente dire nei Consigli di
Facoltà, nei Senati accademici, nel primo livello dei nostri corsi di studio rischiamo di creare
una sorta di licealizzazione, in contrapposizione netta con i livelli attesi dal processo europeo
per la formazione universitaria. In questo caso la nostra formazione universitaria non è in
linea con gli orientamenti della didattica all’interno della prefigurata architettura europea.
Secondo tale prospettiva, il focus della didattica non è più centrato unicamente
sull’insegnamento, deve sapersi spostare sul guadagno formativo, cioè sul primato
dell’apprendimento dei nostri studenti, cui devono concorrere congiuntamente offerta
formativa e relativi servizi didattici. E’ quindi un totale ribaltamento della logica cui
accennavamo prima. Lo scenario dell’università europea non prevede infatti l’abbassamento
dei livelli di conoscenza, ma al contrario l’innalzamento del livello di conoscenza della
popolazione, perseguito attraverso un apprendimento permanente. Rispetto agli obiettivi di
Lisbona per il 2010, come sappiamo, le politiche nazionali del nostro paese sono molto
indietro.

Gli obiettivi di Bologna e poi di Lisbona indicano che non soltanto va perseguita la centralità
dell’apprendimento, con un nuovo orientamento impresso all’insegnamento e ai servizi
della didattica, ma che il primato dell’apprendimento deve anche garantire una qualità della
conoscenza in grado di rendere competitiva la civiltà e la cultura europea in uno scenario
internazionale.

Analogamente a quanto detto a proposito della ricerca - non a caso il tema del convegno
mette insieme ricerca e didattica - anche per i processi della didattica è necessario trovare
strumenti attraverso i quali essi possano essere misurati: non tanto in una logica di controllo,
ma, come si legge in tutti i documenti fin dalla dichiarazione di Bologna, in una logica di
garanzia, di assicurazione della qualità (la Quality Insurance).

A questo punto il problema diventa duplice: da una parte realizzare una didattica di qualità,
per quel 50% che, come è stato detto, rientra nelle nostre competenze universitarie e,
dall’altra, costruire e quindi utilizzare modelli europei di riconoscimento della qualità che in
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qualche modo possano essere applicati per individuare e testimoniare elementi di
qualità nel sistema universitario nel suo insieme.

Quindi i due indirizzi che, con riferimento alla didattica nella formazione superiore, ci vengono
dalla prospettiva europea ci portano innanzitutto a non considerare più la didattica come
elemento residuale della nostra funzione di ricercatori per cui, secondo una tradizione storica,
la qualità della conoscenza scientifica produce automaticamente la qualità della didattica.
Questo rapporto, questo automatismo, nello scenario dello spazio europeo della conoscenza
e di un apprendimento permanente, deve essere superato. La didattica non può essere
considerata di secondaria importanza, riacquista una piena autonoma dignità. Ma la didattica
deve essere riesaminata, non più in una logica che la riconduce al docente come unico
punto di riferimento, ma come elemento da collocare all’interno di un sistema complesso di
gestione della formazione universitaria. Naturalmente quelli che stiamo affrontando sono
problemi aperti, su cui tutti ancora stiamo ragionando ad alta voce, nei nostri Atenei, ma
anche presso la CRUI, presso il Comitato nazionale di valutazione del sistema universitario.
La domanda che ci si pone infatti è la seguente: è possibile stabilire un rapporto tra i modelli
di qualità della didattica e i modelli di certificazione di quella qualità?In altri termini: qual è la
concezione della qualità della didattica a cui ci rifacciamo? I modelli di certificazione e di
accreditamento, che sono correlati, di quale qualità parlano? C’è una relazione tra i modelli
di qualità della didattica e i modelli di riconoscimento della qualità?

E’ chiaro che la domanda non è capziosa, il problema è complesso. Vi invito a considerare
alcuni suoi aspetti.

I modelli di certificazione, di riconoscimento della qualità che conosciamo - ISO, EFQM, e
per l’università il modello CAMPUS, ecc. - chiaramente non possono essere presi senza
riconoscervi qualche elemento di criticità. Nell’utilizzare questi modelli è necessario interrogarli,
evitare di assumerli come punti di riferimento certi e intoccabili, vanno visti invece come
strumenti in progress, come strumenti da mettere a confronto con una determinata concezione
della qualità della didattica. Occorre vedere se il modello prescelto è in grado di recepire la
teoria, la strategia, la logica di qualità del sistema didattico, ma anche le buone pratiche
didattiche che deve riconoscere.

Non esistono automatismi nella qualità. Lo stiamo vedendo anche nel nostro ateneo,
l’Università di Firenze, dove stiamo sviluppando in collaborazione con la Regione Toscana
e con gli altri atenei della regione, un percorso di accreditamento dei corsi di studio, con la
finalità tra l’altro di poter accedere ai finanziamenti del Fondo Sociale Europeo, che passano
appunto attraverso il governo regionale.

Pur apprezzando moltissimo il lavoro di punta che fa la Regione Toscana, è comunque vero
che inizialmente ci siamo trovati “molto stretti” nel modello di accreditamento dei nostri corsi
di studio che la Regione aveva costruito. Quei modelli d’altra parte erano stati costruiti per la
formazione professionale e mal si addicevano al sistema universitario che è molto più
complesso. Abbiamo dovuto affrontare e superare moltissime difficoltà, ma alla fine queste
forme di accreditamento sono passate. Ora tutta una serie di corsi sono accreditati sul piano
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regionale. Dobbiamo tuttavia ammettere che la qualità per molti aspetti è stata più formale
che sostanziale ai fini dello sviluppo dei corsi di laurea. E questo è accaduto perché il
modello non era stato costruito tenendo adeguatamente presenti le problematiche della
didattica universitaria; non considerava abbastanza le strategie che il sistema universitario
sta sviluppando in un quadro europeo; né di conseguenza quale potesse essere il sistema
qualità che un ateneo potrebbe adottare, né quali buone pratiche avrebbe dovuto prendere
in considerazione.

L’ esperienza dell’ateneo fiorentino forse ci può dare un’idea della complessità dei problemi.
Dopo l’accreditamento regionale, l’Università di Firenze - ma ci risulta che lo stesso avvenga
anche in altre università - sta adottando per la certificazione dei corsi di studio il modello che
la CRUI ha elaborato come derivazione dalla sperimentazione CAMPUS One degli ultimi
tre anni. Il modello CRUI, che la Regione Toscana ha riconosciuto, ha almeno due elementi
che lo mettono in pari con altri modelli europei e internazionali di Qualità Assurance della
formazione:
- innanzitutto è stato riconosciuto congruente dall’Associazione europea delle università;
- inoltre, il sistema di valutazione prevede che oltre i valutatori univeritari ci siano anche
rappresentanti del mondo del lavoro, quindi soggetti esperti che provengono dall’esterno
del sistema universitario.

Le dimensioni della qualità del modello CRUI sono una rielaborazione del modello ISO.

Il modello CRUI evidenzia come la didattica, cioè la formazione universitaria, non si esaurisca
solo nel rapporto docente-studente, che resta ovviamente un punto fondamentale, ma
richieda una convergenza di diverse altre dimensioni, e che tutte entrino in qualità.

Tra queste dimensioni la prima è certamente rappresentata dal sistema organizzativo.

Prima di essere prorettore per l’innovazione e la qualità della didattica, da preside sono
stato delegato di ateneo per CampusOne. Già da allora riscontravo una preoccupazione da
parte di molti colleghi che temevano che una visione più complessa della qualità della
didattica, non limitata alla sola qualità dei contenuti derivati dalla ricerca scientifica ma collocata
in una visione d’insieme del sistema, significasse in qualche modo svilire il nostro ruolo
istituzionale di docenti. In realtà la didattica non si realizza solo nel rapporto docente-studente,
ma è correlata a tutta un’altra serie di variabili. Nella valutazione della qualità non si giudica
la qualità dei contenuti, questa semmai può essere giudicata dal sistema di valutazione
della ricerca. Quella che si giudica è invece la qualità del sistema operativo che si dà
l’Ateneo e che si dà il Corso di studi per offrire il servizio. E’ importante che questo punto sia
chiaro. Molti meccanismi di difesa tra noi docenti derivano dal timore che si pretenda di
valutare la validità dei contenuti del docente. Questi contenuti come si è detto derivano dalla
ricerca e saranno valutati da chi valuta la ricerca scientifica. Noi qui stiamo parlando della
valutazione del sistema didattico. E’ chiaro quindi che la prima dimensione proposta per
l’analisi dal modello CRUI sia il sistema organizzativo.

Si tratta quindi di esaminare gli elementi di funzionamento del sistema organizzativo dei
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Corsi di studio, che nel caso delle università italiane è all’interno del sistema organizzativo
più ampio che è la Facoltà. Ora anche il dipartimento, come era previsto inizialmente dalla
riforma univeristaria, soprattutto per l’alta formazione sta rientrando nel versante della didattica
universitaria.

Il sistema organizzativo chiama in causa un altro tipo di variabili da prendere in considerazione:
le esigenze e gli obiettivi delle parti interessate. Per quanto riguarda gli studenti le une
e gli altri sono le conoscenze e le competenze che dobbiamo garantire loro, ma anche la
spendibilità della laurea sul mercato del lavoro. Quest’ultimo aspetto è come sappiamo un
elemento fondamentale da tener presente nella costruzione del percorso didattico.

Sto accennando al modello CRUI molto velocemente, perché ritengo che tutti lo conosciamo
e che molte università implicate nella valutazione della qualità ci stiano lavorando.

Il tema dell’esigenze e degli obiettivi delle parti interessate è uno dei punti centrali di cui
devono tener conto gli autovalutatori interni al Corso di studio, che redigono il RAV (il rapporto
di autovalutazione), ma ancora di più i valutatori esterni inviati dalla CRUI.

La terza dimensione, quella delle risorse, non riguarda tanto l’ampiezza o la scarsezza di
queste ultime, ma misura la loro congruità rispetto all’offerta. Potremmo anzi dire che se
l’offerta formativa corrisponde alle risorse realizza una capitalizzazione delle risorse esistenti,
dal personale docente alle aule, alle risorse economiche, ecc., Ma su questo punto non
proseguo oltre, sapendo bene quanto il tema delle risorse sia un tasto delicato nell’università
pubblica.

La quarta variabile è la valutazione del processo di formazione, inteso come
programmazione, gestione e valutazione della didattica del Corso di studio, ma anche
come erogazione dei servizi didattici.

La valutazione del processo è propedeutica al miglioramento, che come sappiamo è uno
degli elementi costitutivi dei sistemi qualità. La valutazione infatti non mira ad emettere un
giudizio conclusivo (il modello CRUI ha infatti recentemente eliminato il precedente sistema
di conteggi adottato in CampusOne), ma a rilevare nel processo gli aspetti positivi, ma
anche quelli da rivedere e migliorare.

Analogamente ai prodotti scientifici, anche per la didattica è in questione la qualità del
prodotto. Come è stato affermato nella Dichiarazione di Bologna, le Università devono
saper misurare la loro capacità di realizzare un apprendimento di qualità negli studenti. I
processi di qualità nei quali siamo coinvolti nel contesto europeo non devono quindi essere
visti come una moda o una mania, né come burocraticismo, anche se a volte le procedure
possono risultare impegnative e di non facile applicazione.

Dobbiamo invece essere in grado di capire come lo studente si trovi nel percorso universitario,
per prevenire ed evitare i casi di drop out, quali sono le ragioni di eccessivi prolungamenti
dei percorsi universitari, che fanno aumentare il costo studente e rendono impossibile la
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gestione della qualità, qual è l’esito del processo formativo, che non deve corrispondere
a un abbassamento dei livelli di competenza e di conoscenza degli studenti, come si
diceva prima. Il sistema di qualità deve rimettere in moto un circolo virtuoso capace di
innalzare al contrario i livelli di conoscenza e di competenza degli studenti.

Naturalmente il modello CRUI inserisce questi aspetti in tutta una serie di rimandi, connessioni
e approfondimenti sui quali ora non mi dilungo.

Vorrei a questo punto proporvi la seconda parte delle riflessioni che intendevo scambiare
con voi. Come dicevo, quello della CRUI è uno dei modelli di valutazione della qualità, che
sicuramente ci convince più di altri concepiti in realtà aziendali. Il modello CRUI, benché
derivato dal modello ISO, sembra offrirci più garanzie perché in qualche modo è stato
sagomato sulla logica, sulla struttura dei sistemi universitari. I modelli però non sono delle
bacchette magiche che è sufficiente applicare perché facciano qualità. Sono possibili diverse
scappatoie e forzature, come accennavo prima, per fare della qualità solo una questione
formale, che non intacca nella sostanza modi desueti di lavoro didattico. Riempire i formulari
della qualità non può ridursi a belle parole al posto di contenuti reali.

E’ un problema aperto, che rimanda ad un altro aspetto già richiamato: a quali teorie della
didattica facciamo riferimento? quale concezione della didattica abbiamo nel sistema
universitario? quali strategie? e queste strategie come vengono normate nello statuto e nel
regolamento di Ateneo, nei regolamenti di Facoltà e dei Corsi dei laurea?

Accennerò infine all’importanza delle buone pratiche. Se non si fa un lavoro di attivazione e
di sostegno alle buone pratiche, il destino del riconoscimento della qualità della formazione
andrà incontro a grandi difficoltà rispetto agli obiettivi attesi.

Il vento dell’Europa ci ha in qualche modo riattivati sul versante dell’importanza della didattica
e della qualità che deve produrre. Questi processi di valutazione devono essere adottati.
Ovviamente non siamo tutti esperti e studiosi dei vari ambiti che entrano in gioco nella
formazione universitaria: al suo interno vi sono esperti di amministrazione, esperti di edilizia,
esperti di tecnologie, e così via. Si richiede anche unexpertise sulle teorie dell’apprendimento
e sulle teorie della conoscenza. Tra queste c’è la Building Knowledge, la costruzione di
conoscenze, che è la teoria più avanzata delle attuali ricerche biopsicopedagogiche. Il
problema è infatti riflettere sulle teorie della didattica come costruzione della conoscenza,
realizzata attraverso il processo di insegnamento e di apprendimento.

A questo riguardo, il primo punto focale è rappresentato dai contenuti disciplinari.

La qualità della didattica a questo proposito dipende da quanto riesce a mediare, ad assorbire,
dalla qualità della ricerca. I contenuti vanno però considerati anche nelle interconnessioni
disciplinari. Inoltre, i contenuti disciplinari, come tutti sappiamo, nella didattica non vengono
espressi in una sequenza casuale o occasionale, ma vanno costruiti, come è ben evidente
nei prodotti di e-learning, che per lo più si ispirano alle mappe concettuali. Le informazioni
che poi lo studente recupera non stanno tanto nella loro quantità, ma nella loro organizzazione
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all’interno di una relazione di concetti che la didattica deve garantire. E’ quindi chiaro che
la costruzione della conoscenza, soprattutto nell’alta formazione, deve rispecchiare nel
trattamento dei contenuti quella che è la struttura disciplinare. A volte capita invece – non
solo nelle lauree triennali - che gli elementi strutturanti della disciplina, che devono essere
mediati dentro ai contenuti, non vengono presi in esame. Così ci ritroviamo studenti che nel
passaggio dalla triennale alla specialistica, e purtroppo talvolta anche dalla specialistica al
dottorato, non hanno acquisito quello che è il congegno della disciplina, nel senso che i
contenuti che sono stati trattati, pur essendo organizzati concettualmente, non hanno saputo
mettere a fuoco il punto di vista della disciplina.

Sarebbe molto interessante ed auspicabile che i processi di valutazione della didattica
potessero in qualche modo dialogare con quelli della valutazione della ricerca. Aree deboli
sul piano scientifico hanno probabilmente anche una ricaduta sulla debolezza della didattica.
Forme desuete di una disciplina possono valere come archivio storico dell’epistemologia
della disciplina stessa, ma non possono più trasmettere una struttura disciplinare tuttora
viva e alimentata. Occorre quindi verificare se nell’insegnamento riusciamo a dare i fondamenti
epistemologici, se nella metodologia riusciamo a trasmettere il punto di vista della disciplina,
se i linguaggi sono effettivamente all’altezza dei contenuti.

Questo versante dei contenuti e delle strutture disciplinari corrisponde all’apporto del docente.
La costruzione delle conoscenze e delle competenze che devono risultare dall’apprendimento
è un altro versante della didattica. Qui si pone un altro problema: non c’è infatti un trasferimento
mentale automatico dai contenuti disciplinari alle competenze dello studente. Tutte le teorie
della mente ci ricordano che le forme di conoscenza che ciascuno di noi ha non sono la
fotografia di oggetti che si imprimono nella nostra mente, ma sono sempre una rielaborazione,
una ricostruzione, una reinterpretazione. E’ chiaro quindi che la costruzione delle conoscenze
deve mirare soprattutto a sviluppare gli stili cognitivi, cioè le capacità di ragionare. Penso
di dire cose ovvie in questa sede, ma stiamo soltanto cercando di focalizzare alcune
dimensioni dell’apprendimento attraverso la didattica. Gli stili cognitivi comportano ovviamente
una modulazione delle forme di conoscenza. Come sappiamo, la razionalità non è
idealisticamente intesa come un prodotto dell’idea in sé, la stessa razionalità è profondamente
impregnata di emozionalità e lo è a tal punto che l’emozionalità stessa può comportare una
modificazione della stessa dimensione concettuale. Questo è un terreno sul quale, in sede
di valutazione della didattica, la docenza universitaria è chiamata ad interrogarsi.

Un altro grosso problema riguarda le competenze: non interessa tanto vedere se sono
state acquisite delle conoscenze, ma se le conoscenze creano competenza, cioè la capacità
d’uso delle conoscenze. Capacità d’uso che non è solo capacità tecnica di lavorare su una
macchina, ma è capacità mentale, capacità di gestire dei contenuti, ad esempio per risolvere
problemi. Il riferimento d’obbligo è ai Corsi di studio, che sono chiamati a fare apprendere
conoscenze e competenze generali, specifiche e trasversali.

I modelli di valutazione non richiedono buone pratiche soltanto di insegnamento e di
apprendimento, ma anche di gestione della didattica. Nell’esperienza Campus abbiamo
avuto modo di confrontarci con il problema del management didattico, cioè della buona
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gestione delle diverse “dimensioni”dell’offerta formativa perché il processo verso il buon
apprendimento possa andare in porto in termini di successo formativo.

Il successo formativo viene espresso anche dal credito formativo, purché non lo si intenda
solo come un gioco di numeri, ma una valutazione delle conoscenze e delle competenze
che il voto non riesce ad esprimere.

Mi avvio alla conclusione. Nel mio discorso ho messo insieme strategie e normazione. Ma
tutto questo processo va messo a sistema, ed è questa la parte più difficile, che corrisponde
al lavoro che in molti Atenei stiamo facendo. Passare da esperienze sperimentali ad
esperienze diffuse e portate a sistema, sostenere l’Ateneo nella messa regime della qualità
richiede una riflessione ai vari livelli, dal sistema universitario nazionale al Corso di studio e,
nuovamente, dal corso di studio al sistema universitario nazionale. Il sistema qualità deve
permeare tutti questi livelli. Il sistema della formazione superiore, oltre all’architettura europea,
oltre alla riforma attuale, deve tenere presente anche il grosso problema dei nuovi trasferimenti
di competenze Stato-Regioni, con la revisione delle filiere professionali che vanno viste
anche in relazione alla revisione delle classi di laurea.

Un ulteriore aspetto riguarda lo status della docenza universitaria da valorizzare nella riforma.
L’applicazione dei modelli di assicurazione della qualità, le interrelazioni tra tutti questi sistemi
devono trovare adeguato riscontro negli statuti, ma anche nelle politiche di Ateneo. Occorre
garantire incentivi e facilitazioni ai docenti che si impegnano sulla qualità della didattica,
affinché tanto lavoro non venga svolto né percepito come un abuso rispetto ad altre
competenze dovute o addirittura come volontariato superfluo, se non dannoso.

Conoscenza e formazione on line: costruire sistemi di qualità
Il soggetto e la macchina: sistemi a confronto

Per realizzare la formazione on line, nel nostro caso, quella universitaria, bisogna costruire
un sistema operativo complesso con variabili interconnesse che si situano a più livelli di
competenza e di intervento. Possono essere così riepilogate: soluzioni e servizi tecnologici;
metodi e tecniche di insegnamento e di apprendimento; organizzazione e gestione dell’intero
sistema, dall’amministrazione centrale al Corso di studio; risorse umane tecniche ed
economiche, normazione dei percorsi e dei prodotti. La complessità è un requisito del fare
formazione, ma nel caso del farla a distanza diventa molto più sofisticata: l’innovazione
della Tecnologia dell’Informazione e della Comunicazione pone ulteriori e inediti problemi
da risolvere.

D’altra parte, per creare conoscenza personale bisogna considerare che il soggetto mette
in moto uncomplesso e articolato sistema di costruzione di significati, che nella dimensione
adulta, giovane e meno giovane, dell’apprendere segue processi più strutturati che nelle
età precedenti: si tratta di contesti, domini, strutture, dinamiche, prodotti di conoscenza.

Siamo di fronte a due sistemi distinti e diversi di complessità, l’uno della tecnologia e l’altro
della conoscenza personale: è legittimo allora metterli a confronto e trattarli insieme? Non si
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corre il rischio di generare confusioni ed estrapolazioni poco fondate ragionando su
logiche sistemiche così diverse, come la costruzione di un sistema operativo a forte
componente tecnologica e la costruzione di conoscenze da parte della mente che segue
suoi specifici percorsi interni?

In definitiva, si ripropone un dilemma che nella storia dell’educazione è sempre esistito e
che le teorie e le pratiche di turno, anche se non sempre in accordo, hanno via via risolto: è
l’antico problema del rapporto tra l’uomo e la macchina, che per altro egli stesso ha inventato.
Esso rimanda al più generale problema del rapporto tra gli umanisti e i tecnologici, che da
ciascuno dei due schieramenti ha visto nel corso dei secoli immancabili detrattori della parte
opposta, e che con l’invasione delle contemporanee TIC nel campo della formazione si
ripropone in forme e modi ulteriori e più sofisticati.

Nel dibattito e nelle scelte della formazione, quando a prevalere sono i fautori della macchina
o, all’opposto, i difensori della soggettività il risultato è stato, e rimane a tutt’oggi, di dialogo
impossibile e di soluzioni inconciliabili. E poiché della formazione comunque non si può fare
a meno, la casistica si muove all’interno di questi due estremi: per un verso, si considera
che la vera formazione passa attraverso l’immaterialità del rapporto che nell’aula va dal
docente allo studente, per cui gli strumenti tecnici nella loro particolarità contingente sono
fuorvianti; per un altro verso, si sostiene che la macchina per la sua capacità operazionale
è la variabile indipendente e formidabile del fare formazione .

Nel caso della formazione on line i due opposti schieramenti continuano a darsi battaglia,
riproponendo in versione aggiornata ideologie e mode risapute: per gli uni la tecnologia è in
grado di realizzare la formazione migliore e più innovativa; per gli altri è riduttiva e, se proprio
non se ne può fare a meno, va confinata al ruolo di mero sussidio esterno al processo di
formazione.

La conseguenza è che nell’attuale dibattito sulla formazione superiore on line, ma anche
nelle politiche e nelle pratiche più diffuse il problema non poche volte viene risolto attraverso
i rapporti di forza, in cui i tecnocrati puri risultano vincenti, e non attraverso una disamina a
tutto campo dei fattori in gioco, a danno quindi del fattore emancipativo ed inclusivo proprio
della formazione critica, sia essa realizzata come sviluppo della cultura generale o come
specializzazione professionale.

Al di là dell’opzione dualistica di turno, di fatto nella formazione a distanza i due mondi sono
comunque presenti: non possiamo parlare di tecnologie dell’insegnamento e
dell’apprendimento senza considerare il soggetto che le usa per creare suoi saperi e, nello
stesso tempo, non possiamo domandarci come la mente costruisce significati personali a
prescindere dal sistema tecnologico con cui interagisce. Il problema, allora, non è quello
della legittimità o meno di trattare insieme l’uno e l’altro sistema: non solo è legittimo, ma è
necessario mettere a confronto la variabile della costruzione della conoscenza personale e
la variabile della costruzione del sistema di formazione attraverso la rete tecnologica. Il
problema sta piuttosto nel come mettere in relazione due architetture di sistema così diverse
senza assorbire l’una nell’altra, ma coniugando la complessità della costruzione del sistema
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dei saperi del soggetto con la complessità della costruzione del sistema di formazione
in rete.

Per poterle coniugare in modo da stabilire connessioni utili occorre, però, stabilire
preliminarmente qual è il posto dell’una rispetto all’altra: in altri termini, in quale posizione
rapportare soggetto e macchina, che nel nostro caso diventa rapporto tra conoscenza e
tecnologi.

Se ci si colloca dalla prospettiva teorica della formazione come teoria dello sviluppo del
capitale umano e, dunque, del suo potenziale di conoscenza, la tipologia del rapporto è fin
troppo evidente da dovere essere dimostrata: di rapporto tra fine e mezzo si tratta, senza
alcun dubbio. Lo sviluppo delle conoscenze del soggetto costituisce la ragion d’essere di
ogni formazione e la strumentazione tecnologica deve dimostrare di essere il canale operativo
per ottenerlo. Se un sistema tecnologico della formazione, per quanto avanzato possa
essere, non riesce o riesce con difficoltà a veicolare successo formativo perde la sua funzione
di mezzo e scopre di essere offerta formativa autoreferenziale. Analogamente, se il risultato
atteso di arricchimento del sistema delle conoscenze del soggetto non viene raggiunto, o
viene raggiunto con forti limitazioni, può dipendere anche da un’insufficiente assunzione
della struttura e della dinamica della costruzione delle conoscenze personali all’interno
dell’architettura del sistema tecnologico.

La nuova domanda da porre ed a cui dare risposta allora diventa la seguente: come la
costruzione del sistema della formazione on line può consentire al meglio la costruzione
delle conoscenze del soggetto?

Per continuare nell’analisi occorre introdurre un altro punto di vista. Non si tratta di realizzare
qualunque tipo di connessione strumentale tra sistema tecnologico e sistema dei saperi del
soggetto. Certamente, è aver fatto già un passo importante lo stabilire e realizzare
un’architettura di formazione a distanza come offerta formativa funzionale agli apprendimenti
del soggetto. Ma non basta: rimane da chiarire se si tratta di forme di apprendimento a
qualunque titolo, oppure se la funzionalità del sistema tecnologico è in grado di orientare e
facilitare avanzate forme di apprendimento. In sostanza: la formazione on line abbassa o
innalza i livelli di apprendimento? Attraverso essa si possono raggiungere conoscenze
personali di qualità? Ma allora, non può essere dato per valido qualunque sistema tecnologico
di formazione: deve essere sottoposto ad analisi critica per capire quali dinamiche apprenditive
e conoscitive è in grado di attivare. Nello specifico, occorre verificare se l’architettura del
sistema di formazione a distanza dispone di standard minimi di qualità e se questi sono in
grado di veicolare apprendimenti e conoscenze di qualità in chi se ne serve come studente,
e prima ancora come docente e tutor.

La questione centrale alla fine di questa breve introduzione diventa la seguente: come la
costruzione di qualità del sistema della formazione on line può consentire la costruzione di
qualità del sistema delle conoscenze del soggetto.
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L’architettura di sistema della formazioneon line

La formazione on line intesa come sistema operativo complesso presenta una serie di
variabili che, come è stato anticipato, si integrano a livelli di competenza e di intervento
diversi. Per dare qualità al sistema ciascuna di esse deve garantire il soddisfacimento di
determinati requisiti per la parte che le compete: una buona architettura di formazione in
retedeve dunque sviluppare al suo interno tutte le variabili ed in ciascuna di esse realizzare
standard di qualità. Riferite in particolare alla formazione superiore all’interno di un ateneo,
le variabili richiedono azioni di sistema a diversi livelli (le medesime variabili potranno avere
applicazioni diverse se riferite ad altre tipologie di formazione, come l’istruzione scolastica o
la formazione professionale):

- livello tecnologico: adottare soluzioni e servizi basati sulla TIC;
- livello didattico: adottare metodi e tecniche di insegnamento e di apprendimento dei

contenuti a distanza;
- livello della fattibilità: assicurare le risorse umane, tecnologiche ed economiche per il

funzionamento di tutte le componenti del sistema;
- livello della normazione: adottare regolamenti che permettano al sistema di essere

stabile e funzionale nei percorsi e nei prodotti;
- livello gestionale: adottare forme di organizzazione e di management dell’intera

architettura di sistema, dall’amministrazione di ateneo allo svolgimento del Corso di studio.

Perché poi il sistema sia di qualità, è necessario che ognuno dei precedenti livelli di intervento
possegga i requisiti richiesti dai modelli certificati sul piano nazionale ed internazionale. Non
si entra in questa sede nella presentazione dei modelli, ivi compreso quello adottato dal
Ministero dell’Università italiano, che richiederebbe ben altro spazio di analisi. Nella presente
indagine ci si limita a riportare una serie di indicatori per ogni livello di operatività del sistema,
tenendo comunque presente il D.M. 98/2003 dell’accreditamento dei Corsi di laureaon line,
al fine di poterne coniugare la relazione con la qualità delle conoscenze attese negli utilizzatori.

Le soluzioni ed i servizi tecnologici. Per realizzare un Corso di studio on line la struttura
universitaria deve poter disporre di un sistema integrato di accesso alla piattaforma di
erogazione e gestione dei contenuti e delle attività didattiche e di supporto.

Questo vincolo tecnologico comporta che la piattaforma debba possedere determinati requisiti
nello svolgimento delle citate funzioni: (1) per l’erogazione dei contenuti didatticideve disporre
di adeguate performance di accesso e fruizione dei servizi da parte di più utenti
contemporanei, comprese le categorie deboli; (2) per la gestione dei contenuti didattici
deve realizzare l’ottimizzazione del processo di progettazione e produzione dei Corsi on
line; (3) per la gestione delle attività la piattaforma deve veicolare attività didattiche e di
supporto sincrone, di cui l’interattività e l’aula virtuale sono due espressioni irrinunciabili,
insieme alle attività asincrone, che vengono gestite comunque all’interno del progetto didattico
del Corso di studio.

D’altra parte, gli standard delle soluzioni tecnologiche per consentire lo svolgimento del
percorso di insegnamento e di apprendimento on line devono assicurare l’attivazione di
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una serie di servizi tecnologici, i quali a loro volta devono garantire l’articolazione dell’offerta
di formazione secondo precise modalità di attuazione. Queste si riferiscono allo svolgimento
delle seguenti funzioni, rientranti anche esse nei più generali criteri della didatticaon line: (I)
modalità di erogazione e di fruizione, (II) modalità di identificazione e di verifica, (III) modalità
di tutoraggio.

Per le prime (I) la soluzione tecnologica deve garantire forme diversificate di assistenza e
tutoraggio, qualità e completezza dell’informazione e della formazione, adeguatezza e
aggiornamento delle fonti documentarie e bibliografiche, fruizione dei materiali in modo
flessibile e senza criticità tecnologica, supporto all’apprendimento degli studenti (motivazioni,
caratteristiche personali, cooperative learning, organizzazione in gruppi, programmazione
temporale dell’impegno,…), sistemi di comunicazione a tecnologia avanzata.

Per le seconde (II), che non sono di tipo soltanto quantitativo ma anche qualitativo, il sistema
deve assicurare il tracciamento automatico delle attività e il reporting sui dati tracciati, il
monitoraggio didattico e tecnico e il feedback continuo dei tutor, le verifiche formative in
itinere anche per l’autovalutazione, l’esame finale a distanza o in presenza con la valutazione
del processo e dei prodotti.

Per le terze (III) il servizio tecnologico deve realizzare l’interattività studenti-tutor (guida/
consulenza, monitoraggio, coordinamento) e gli spazi virtuali di comunicazione sincroni/
asincroni (1 a 1, 1 a molti).

I metodi e le tecniche di insegnamento e di apprendimento a distanza.Per riconoscere
se un Corso di studio ha i requisiti minimi della “didattica a distanza” secondo i modelli di
ultima generazione della “formazione attraverso la rete”, come viene descritta dalla letteratura
nazionale e internazionale, è indispensabile la presenza delle seguenti condizioni:

- la connessione in rete: i materiali didattici e le attività didattiche vengono veicolati
attraverso Internet , garantendo un lavoro didattico interattivo tra docenti, tutor e studenti e
realizzando in tal modo un buon livello di comunicazione didattica diretta, non sempre
possibile a tale livello nell’insegnamento in presenza;

- il percorso di apprendimento via PC: ogni studente, attraverso la connessione in
rete, scarica i materiali didattici sul PC, che poi viene utilizzato per lo svolgimento delle
diverse attività di apprendimento attraverso dispositivi ed interfacce che integrano e facilitano
il lavoro studente-tutor-docente;

- l’informazione e la comunicazione a distanza: il sistema di lavoro didattico garantisce
un alto grado di indipendenza dalla presenza in aula e dai vincoli degli orari di frequenza,
prevedendo comunque possibili momenti significativi di incontri presso la sede universitaria,
tra i quali le prove di esame;

- il trattamento dei contenuti didattici: gli oggetti di studio non sono lasciati
all’estemporaneità ed alla soggettività di chi li offre e di chi li apprende, ma sono codificati e
standardizzati (come, per altro, si richiede ad un insegnamento e ad un apprendimento su
base scientifica), organizzati pertanto in soluzioni didattiche modulari e, nello stesso tempo,
interoperabili attraverso l’interattività docente-tutor-studente e, dunque, personalizzabili sui
ritmi e sulle modalità di apprendimento dello studente;



- il monitoraggio dell’apprendimento: attraverso la rete il percorso didattico è tracciato
non solo per verificare la quantità dei contatti dello studente, ma soprattutto per realizzare
attraverso l’interattività la valutazione e l’auto-valutazione periodica dell’ apprendimento,
con le evidenti retroazioni sulla valutazione dello stesso insegnamento.
Alle precedenti condizioni vanno aggiunti i requisiti specifici delle possibilità metodologiche
e tecniche della TIC, identificabili nei seguenti criteri operazionali:

- la multimedialità: i diversimediautilizzati attraverso la rete sono integrati e resi funzionali
al lavoro didattico;

- l’interattività con i materiali didattici: la strumentazione tecnologica con i relativi servizi
di supporto consente di fare interagire i prodotti didattici dell’offerta formativa dei docenti e
dei tutor con i prodotti didattici elaborati dallo studente, garantendo in tal modo la
personalizzazione dei percorsi di studio e l’ottimizzazione dell’apprendimento;

- l’interattività umana: strumentazione e servizi tecnologici assicurano la comunicazione
tra gli attori del processo didattico attraverso la creazione di contesti virtuali di apprendimento
(E-Learning Community), ma anche di insegnamento multidisciplinare e interdisciplinare
(E-Teaching Community);

- l’adattività dei percorsi didattici: dalla duplice interattività precedente scaturisce
l’ulteriore condizione di personalizzare le reti concettuali dei contenuti didattici, dal momento
che nel processo didattico entrano in gioco intelligenze multiple, e, dunque, di realizzare il
circolo virtuoso delle interazioni tra le performance individuali e i contenuti on line;

- l’interoperabilità dei sottosistemi: le diverse componenti attive del sistema tecnologico
e dei relativi servizi consentono l’ottimizzazione di tutte le risorse impiegate, materiali e
immateriali, che quindi adeguandosi agli aggiustamenti del percorso didattico in corso di
svolgimento vengono riutilizzate e integrate ulteriormente.

Le risorse umane, tecnologiche ed economiche. La variabile della fattibilità chiama in
causa le risorse umane, tecniche ed economiche necessarie per il funzionamento di tutte le
componenti del sistema. E’ un ordine di problemi non sempre valutato adeguatamente nei
programmi della formazione in presenza, ma che diventa ineludibile nella formazione in
rete: si tratta di assicurare la copertura di costi non indifferenti per l’utilizzazione delle tecnologie
in termini di soluzioni e di servizi, ma anche di disporre di figure professionali specifiche della
formazione on line.

Infatti, data la sua specificità innovativa, la programmazione delle risorse introduce elementi
nuovi che solitamente non sono presenti nei Corsi di studio in presenza: pertanto, se è vero
che ogni attività di formazione non può reggersi se non è supportata da risorse che ne
assicurino il funzionamento, questo è tanto più vero per un Corso di E-Learning che senza
determinate risorse, richieste dalla sua particolare struttura, non può essere realizzato o, al
massimo, viene svolto male snaturandone la peculiarità e, dunque, risulta impossibile la
sua messa in qualità.

Al fine di disporre di tutte le risorse da utilizzare in maniera programmata e distribuita ai vari
livelli di operatività (dall’Ateneo al Corso di studio) i costi di impianto e di avviamento ed a
regime, da coprire come spese dirette (o indirette, se determinate voci del budget sono già
assicurate dalla struttura di ateneo), possono essere ricondotti alla seguente tipologia: spese
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di personale (Amministrativi, Tecnici, Docenti, Telemanager didattici, Teletutor), di spazi e
servizi (Sede, Struttura tecnologica, Struttura didattica con Laboratori multimediali,
Strumentazione tecnologica).

Relativamente alle risorse umane, oltre la presenza di tecnici della TIC, vengono introdotte
due nuove aree professionali nella filiera delle competenze didattiche: la gestione dei servizi
didattici a distanza e la gestione dello studente “remoto” per guida/consulenza, monitoraggio,
coordinamento. Le due funzioni che normalmente rispondono a due figure professionali
ben distinte, il Telemanager didattico o Gestore dei servizi tecnologici della didattica e il
Teletutor, nel Corso di studio possono essere attribuite ad Teletutor, che in questo caso
ovviamente dovrà garantire la padronanza anche delle altre competenze. Tali requisiti
rimandano all’ “architettura di sistema” nel quadro complessivo dell’Ateneo, non avendo il
singolo Corso di studio da solo la possibilità di soddisfare tutte le condizioni indispensabili
per realizzare un insegnamento ed un apprendimento di qualità.

Questa variabile, come le successive, pur impegnando il Corso di studio e la sua unità
amministrativa di riferimento, sia essa la Facoltà o anche il Dipartimento, investono soprattutto
la struttura centrale dell’Ateneo nelle sue funzioni di strategia politica e di amministrazione
che le spettano.

La normativa. Anche questa variabile è importante non meno delle altre: essa costituisce
il passaggio obbligato che dà coerenza, certezza e stabilità all’ “architettura di sistema” della
formazione on line dei Corsi di studi universitari. Il Regolamento didattico di Ateneo ne
recepisce le istanze e le traduce in norme che ne disciplinano il funzionamento secondo i
criteri e i requisiti di qualità: in base ad esso viene realizzato anche ilRegolamento didattico
del Corso di studio a distanza.

Nello specifico la regolamentazione delle attività di formazione on line, rispondendo alla
necessità di formalizzare le procedure che assicurino gli standard minimi di qualità, deve
prevedere una serie di garanzie per lo studente, ma anche per l’Ateneo nella fruizione
come nell’erogazione dell’offerta formativa. Le garanzie sono date da una serie di atti ufficiali:

- la Carta dei servizi: è il documento di programmazione e di gestione didattica del Corso
di studi on line. In esso vengono definiti il piano di studi e la relativa metodologia
didattica, le modalità e le regole dei servizi tecnologici, precisandone i livelli operazionali
e gli standard di funzionamento;

- il Contratto con lo studente: è la carta dei diritti e dei doveri dello studente “remoto”, in cui
ciascun iscritto al Corso on line sottoscrive la sua adesione alle attività ed ai servizi
didattici e di accompagnamento in massima parte a distanza e, a sua volta, il presidente
del Corso, a nome e per conto del Consiglio del Corso di studi, sottoscrive le garanzie
date allo studente di potere seguire e portare a termine il suo percorso formativo
universitario;

- la Commissione di certificazione: è l’organismo incaricato dal Consiglio del Corso di
studi di riconoscere la validità scientifica e didattica del materiale tecnologico erogato e

                                                                                   Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009   51



dei servizi offerti a distanza; la Commissione, composta interamente da docenti
universitari, nell’esercizio delle sue funzioni può avere una delega maggiore o minore a
discrezione del Consiglio del Corso di studi, salvaguardando comunque l’autonomia
didattica di ciascun docente del Corso (nel caso dell’Università telematica, che è
promossa da soggetti pubblici e privati, la presenza della Commissione acquista un
rilievo tutto particolare come organismo di garanzia del livello universitario di formazione);

- la garanzia di tutela dei dati personali: il Corso di studio è tenuto a dimostrare, con il
supporto dei servizi tecnologici dell’Ateneo, quali misure di sicurezza secondo le norme
vigenti adotta relativamente alla privacy dello studente;

- la flessibilità di fruizione degli insegnamenti: a differenza dei Corsi di studio in presenza
che hanno il vincolo di 60 Crediti Formativi Universitari annuali, il Corso a distanza può
avere una maggiore flessibilità al riguardo potendo assecondare maggiormente i tempi
e i ritmi di apprendimento dello studente “remoto”; pertanto, deve deliberare qual è il
numero massimo dei CFU che egli può guadagnare in un anno e, per altro verso, qual
è la diluizione pluriennale massima dei CFU.

La gestione. Perché l’intera architettura di sistema possa funzionare adeguatamente nei
suoi snodi operativi, occorre adottare forme di organizzazione e di management funzionali
all’atipicità della formazione on line.

Il sistema di gestione, dall’amministrazione di Ateneo allo svolgimento del Corso di studio,
deve dimostrare, per la parte che lo riguarda, come traduce operativamente quei requisiti e
quelle specifiche in un Programma di fattibilità e come le distribuisce all’interno del sistema
organizzativo adottato, dove ruoli e funzioni sono chiaramente e tecnicamente definiti.

Il sistema organizzativo rientra nell’“architettura di sistema” della formazione on line,
analogamente alle altre componenti descritte fin ora. Tale architettura, per la sua peculiarità
innovativa, si differenzia dall’abituale e consolidato sistema di Ateneo. Non a caso, le Università
telematiche in Europa hanno statuti, apparati, organizzazioni e servizi che, pur all’interno
della cornice normativa comune a tutta la formazione superiore del Paese, hanno loro
distinti caratteri. Certamente, non è semplice in una struttura universitaria con insegnamento
in presenza inserire un’ “architettura di sistema” che per una serie di variabili fondamentali si
discosta da quella.

I rischi maggiori, tra gli altri possibili, sono due: o minimizzare la differenza strutturale di tale
architettura per cui la si assorbe in quella preesistente; oppure, esasperarne a tal punto la
differenza da delegare al Corso di studio l’intera responsabilità di attuazione del sistema di
E-Learning. Nell’uno e nell’altro caso, anche se da opposti versanti, si generano grossi
problemi di gestibilità dei Corsi on line, con il rischio di realizzare un’offerta formativa di
bassa qualità, asfittica e di non portare a buon fine gli impegni presi nella Carta dei servizi e
nel Contratto con lo studente.

In conclusione, il sistema complessivo e analitico di gestione della formazioneon line assume
la sua visibilità e la sua sostenibilità, e dunque la sua accreditabilità, nella misura in cui

52 ASPECTE CONCEPTUALE



risponde ad uno specifico Piano esecutivo di Ateneo, da una parte, e ad un dettagliato
Progetto didattico del Corso di studio, dall’altro.

La costruzione della conoscenza personale

Se dall’architettura di sistema dell’offerta formativa in rete passiamo all’architettura della
costruzione del sistema dei saperi personali ci spostiamo su un altro terreno di analisi. In tal
modo possiamo poi procedere alla definizione delle zone di contatto tra le due architetture
ed individuare alcuni snodi problematici della connessione tra la dimensione della macchina
e la dimensione del soggetto nei termini discussi prima.

Analizziamo allora, anche se in termini strutturali, le componenti costitutive del sistema della
conoscenza personale. Anche in questo caso, seppure su un altro campo e livello di studio,
abbiamo di fronte una realtà complessa ed articolata. E’ importante riconoscere questa
peculiarità della conoscenza umana, che ci permette di evitare di cadere in una sua nozione
riduttiva e separata. E’ il rischio di ogni approccio specialistico all’esplorazione della dimensione
umana il quale non tenga aperte le sue “finestre” sugli inevitabili intrecci di cui essa è costituita
e grazie a cui si esprime e si sviluppa. Nello studio della conoscenza umana che di quella
dimensione è certamente una zona fondamentale e molto delicata, questo rischio di
autoreferenzialità specialistica è particolarmente forte e, dunque, carico di effetti negativi
anche in sede formativa.

Per il carattere introduttivo del presente studio si procede per aspetti strutturali del sistema
di costruzione dei saperi del soggetto, rimandando alla letteratura per i dovuti approfondimenti.
Possiamo riconoscere come aspetti costitutivi le seguenti variabili, che a livelli diversi
concorrono alla formazione ed allo sviluppo del sistema: i contesti entro cui le conoscenze
personali nascono e si evolvono; i domini cognitivi che definiscono la natura e le espressioni
dei saperi umani; l’organizzazione del processo di conoscenza che segue un andamento,
al tempo stesso, strutturale e dinamico; la produzione del conoscere che si manifesta nelle
diverse forme e contenuti dei saperi individuali e collettivi.

Contesto e conoscenza: il sistema tecnologico come ambiente. Il conoscere umano,
come la ricerca interdisciplinare contemporanea ha abbondantemente dimostrato, non è
né l’adeguamento della mente ad un’ oggettività costituita al suo esterno, come gli idealismi
di ogni epoca a vario titolo e in diversi modi hanno sostenuto attraverso procedimenti deduttivi,
e non è nemmeno una realizzazione tutta interna alla mente che inventa una sua realtà
soggettiva, come i molteplici relativismi storici hanno cercato di sostenere attraverso
procedimenti induttivi.

E’ piuttosto il lavoro di mediazione della mente tra il soggetto e il mondo in cui è immerso: in
questa prospettiva la conoscenza non è data se non c’è il soggetto che conosce, ma
ugualmente se non c’è il contesto da conoscere. In questo lavoro la mente elabora i significati
del conoscere muovendo dai segni che seleziona dall’ambiente e questi sono conosciuti
soltanto se pervengono allo stadio mentale di significati.

                                                                                   Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009   53



Nella conoscenza umana possono cambiare i significati delle tracce del mondo, così
come l’esperienza umana può incontrare via via tracce inedite a cui dare il nome; ma gli
ingredienti del sistema conoscitivo non cambiano: il soggetto e il contesto e, a legarli, la
mente che offre al primo le elaborazioni interpretative del secondo.

La conoscenza personale non è dunque data a priori, ma viene costruita dal soggetto
attraverso le relazioni che stabilisce con l’altro da sé. Di costruzione mentale si tratta che
serve al soggetto per riconoscersi nel contesto, relazionarsi ad esso e piegarlo in qualche
modo ai bisogni di vita, individuali e collettivi. Di qui nasce, prende forma e si sviluppa la
storia dei saperi dei soggetti come individui e come gruppi organizzati in società e culture:
nel primo caso, essa finisce con il fondersi con la loro esperienza personale di vita; nel
secondo, con le esperienze di antropizzazione dei territori attraverso gli artefatti prodotti
dalla medesima conoscenza nella manipolazione della natura.

L’attuale tecnologia dell’informazione e della comunicazione (TIC) costituisce nel nostro
tempo la forma di contesto più elaborato con il quale gli uomini e le donne del Villaggio
globale si trovano sempre più a fare i conti: tra gli artefatti realizzati sin dalle origini nei
processi di antropizzazione, laTIC assume sempre più ed in maniera irreversibile il carattere
di ambiente imprescindibile di cui esplorarne i segni e di cui elaborare significati.

In altri termini, la TIC, prima ancora di essere veicolo di saperi, è di per se stessa ambiente
di conoscenza: affermare che “il media è il messaggio” vuol dire che, come ogni artefatto
umano, anche questo basato sull’elettronica condiziona e orienta la stessa costruzione dei
significati che la mente elabora. Il contesto, tecnologico nel caso in esame, non è indifferente
nei processi di elaborazione dei significati; in questo senso, come si è detto prima, esso
svolge una funzione fondamentale nella mediazione conoscitiva. E’ un alfabeto da leggere:
e come tutti gli alfabeti dell’ambiente naturale e antropizzato è un insieme di segni con i quali
la mente deve fare i conti e che la condizionano nell’elaborazione dei significati.

E’ un aspetto questo che va preso seriamente in considerazione nella programmazione e
nella gestione della formazioneon line.A questo proposito, va precisato che il problema non
si riduce semplicemente all’alfabetizzazione informatica, intesa come conoscenza della
macchina e del funzionamento dei programmi, certamente necessaria per utilizzare la
formazione via PC. Come ambiente che media l’apprendimento, il sistema tecnologico
induce determinate strutturazioni mentali, senza le quali o viene sottoutilizzato o viene utilizzato
con difficoltà ed errori oppure addirittura viene rifiutato: dove il suo rifiuto parziale o totale
compromette anche l’apprendimento utile dei contenuti che veicola.

Non è una novità nei processi di formazione: come si può ridurre o perdere l’acquisizione di
capacità disciplinari, ad esempio matematiche o storiche o letterarie, se il contesto
dell’insegnamento in presenza blocca in qualche modo la mediazione conoscitiva, così un
ambiente tecnologico - ad esempio, nell’organizzazione dello spazio o nelle forme di
visualizzazione o ancora nell’articolazione reticolare dei contenuti – può esso stesso essere
di ostacolo all’apprendimento se non riesce a stabilire una connessione mentale positiva ed
attivante con il soggetto che deve usarlo.

54 ASPECTE CONCEPTUALE



Gli esempi al riguardo possono essere molti: si pensi alla difficoltà di accesso al PC e ad
Internet di generazioni di adulti i cui schemi mentali sono fortemente strutturati sulle sequenze
logiche lineari delle pagine di libro e che si perdono di fronte a pagine elettroniche costruite
con la logica reticolare. Oppure, si pensi alle difficoltà di utilizzazione dei programmi di E-
Learning nelle comunità indigene del terzo mondo, dove ilDigital Devideprima che tecnologico
è mentale, nel senso che la strutturazione dei processi cognitivi nelle culture orali segue
andamenti e dinamiche lontane dall’asetticità razionale della cultura e della tecnologia
elettronica.

Sono problemi di rapporto tra forme di linguaggio e conoscenze da costruire che si
ripropongono regolarmente ad ogni passaggio storico di cambiamenti strutturali degli ambienti
in cui sviluppare apprendimento. E’ accaduto ed accade tuttora nell’educazione degli adulti
nel passaggio dagli alfabeti orali a nuovi alfabeti scritti, in cui la mediazione cognitiva tra
segni dell’ambiente e significati per interpretarli ha registrato insuccessi di apprendimento
scambiati dagli insegnanti per incapacità di apprendimento.

Dalla presente analisi, per quanto sintetica, emerge che il sistema della formazioneon line,
per altro nuovo e complesso rispetto a quello in presenza, non va dato né per scontato né
per neutrale nella costruzione dei saperi personali, ma va visto come ambiente che condiziona
l’apprendimento, in qualunque senso e, come tale, va monitorato e preso in esame nella
programmazione dell’E-Learning.

I domini cognitivi: le forme di conoscenza.Un’altra variabile fondamentale dell’approccio
allo sviluppo della conoscenza personale come sistema ed alle sue implicazioni nel rapporto
con il sistema della formazioneon line è la concezione stessa che si assume di conoscenza,
dal momento che è essa ad essere veicolata attraverso i canali tecnologici.

Qui occorre subito fare una precisazione per sgombrare il terreno da equivoci interpretativi.
Si sa bene che nella nostra cultura occidentale, soprattutto dalla nascita in poi della
conoscenza scientifica moderna, si attribuisce valore conoscitivo solo o preminentemente
al pensiero razionale fino ad assumere, nella nozione stessa di razionalità, il concetto di
vero e di giusto. Per tale via la razionalità, cartesianamente intesa, non solo viene identificata
nel pensiero occidentale come il più oggettivo e, dunque, il migliore possibile per il mondo
intero, ma svuota di ogni dignità conoscitiva qualunque altra forma di costruzione umana di
significati e, pertanto, considera fuorvianti se non dannosi i movimenti del sentire, per cui
ogni buona formazione li deve tenere fuori campo, anzi ignorarli o, meglio ancora, eliminarli.

Nel secolo scorso è stata questa stessa razionalità asettica e neutrale che si è dimostrata
dannosa per sé e per il mondo stesso quando è venuta scoprendo che la sua mitizzazione,
iniziata in epoca moderna con il primato assoluto dell’uomo sulla natura e continuata con
l’esaltazione dei lumi della ragione e della scienza positiva, che avrebbe dovuto realizzare
uno sviluppo lineare, progressivo e diffuso, è stata sconfessata pesantemente dalle involuzioni
delle grandi guerre planetarie, dagli sfruttamenti enormi dei Paesi del sud ai danni delle
popolazioni colonizzate fino ai grandi e preoccupanti squilibri ecologici del sistema pianeta
indotti da una razionalità tecnologica senza anima.
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Questa razionalità impassibile ed autoreferenziale si è scoperta nuda, insicura e separata
ed ha cominciato ad esplorare le zone dell’umano a cui meno aveva prestato attenzione: le
scienze sociali e la psicologia in primo piano hanno portato all’ordine del giorno dell’agenda
scientifica internazionale le zone non razionali e inconsapevoli della struttura dell’uomo,
delle società e delle culture. Le stesse scienze della vita si sono applicate allo studio dei
processi biochimici più profondi e la ricerca interdisciplinare degli ultimi decenni ha superato
ogni lettura rigidamente riduzionistica della realtà, umana innanzi tutto, evidenziando logiche
e dinamiche complesse e interconnesse a base dello sviluppo della natura come dell’uomo
e delle culture.

Questa rivoluzione di paradigmi storici ed epistemologici del secolo scorso ha portato profondi
rivolgimenti nel modo stesso di intendere la natura della conoscenza umana, della sua
struttura dinamica e delle sue forme espressive. La cognizione ha perso la sua esclusività
di pensiero razionale, che costituisce comunque il dominio cognitivo arrivato a maturazione
nella specie umana, e la si è riconosciuta presente anche nelle forme dell’intelligenza
emozionale e sensomotoria, che esprimono i domini cognitivi ereditati dalle specie precedenti
attraverso la loro evoluzione filogenetica e, particolarmente, quella del loro sistema nervoso.

In questa apertura di inediti e affascinanti scenari di esplorazione della conoscenza umana
e dei suoi domini cognitivi sensomotorio, emozionale e razionale, la sua costruzione appare
basata su una struttura ed una dinamica molto più complesse; ma soprattutto diventa sempre
più chiara l’inadeguatezza di una conoscenza personale alimentata solo di pensiero senza
coinvolgere le zone del sentire, con tutti i guasti che ne derivano alla personalità dimezzata
ed all’agire nel mondo attraverso i saperi di una razionalità asettica e separata (comunque,
anche negandola, vincolata al sentire).

Nelle scienze della formazione e nella pedagogia scientifica questa prospettiva impone un
riesame delle teorie e delle pratiche didattiche. La didattica on line ne è particolarmente
coinvolta: essendo la tecnologia informatica e telematica il risultato di una razionalità
particolarmente avanzata, il rischio di una didattica tutta razionalizzante è reale. Ma c’è
anche il rovescio della medaglia: le sue grandi potenzialità di informazione e comunicazione
sono una grande risorsa per veicolare la complessa articolazione del potenziale conoscitivo
umano.

Dinamica della conoscenza personale: l’organizzazione del processo tra ordine e
piacere. Se la conoscenza è costruzione di significati a partire dai segni distribuiti
nell’ambiente, ci si domanda quale dinamica presiede alla sua strutturazione.

La cognizione razionale è guidata dalla regola dell’ordine logico, per contrastare il suo
opposto, il dis-ordine: i significati elaborati sono le idee espresse dal pensiero, che attraverso
la grammatica del linguaggio dà nome ai segni. Il nominare è la spiegazione razionale del
segno che viene restituito alla mente attraverso l’interpretazione; questa a sua volta, ne
situa in un posto della realtà le parti costitutive e lo esprime nelle forme chiarificatrici della
parola, che porta a termine il processo di concettualizzazione del segno, trasferendolo
nell’ordine astratto e simbolico della ragione.
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La cognizione emozionale e, prima ancora, sensomotoria è guidata invece dalla regola
del piacere. Anche questa obbedisce ad una logica ben precisa, ma non è quella della
razionalità consapevole. Essendo i domini cognitivi del sentire legati inizialmente a forme
di vita meno evolute di quella umana, la loro logica di costruzione dei significati è più
direttamente connessa alle ragioni della sopravvivenza, in termini di conservazione della
vita sia dell’individuo che della specie. Tale forma di conoscenza, pertanto, è mossa dalla
logica dei bisogni primari dell’esistenza, che non hanno alcuna mediazione razionale e
generano, quindi, significati interpretativi del reale che presentano originariamente i
caratteri dell’immediatezza e dell’inconsapevolezza. I significati del sentire non hanno
pertanto né la lucidità né la compiutezza del pensiero e non si esprimono nel linguaggio
della parola che formalizza il concetto astratto, ma adottano il linguaggio dei sensi e delle
emozioni, guidato dalla logica dell’avvicinamento e dell’allontanamento, nei primi, e
dell’attrazione e della fuga, nei secondi: ambedue espressioni cognitive evolutesi nelle
trasformazioni filogenetiche del sistema nervoso degli invertebrati e dei vertebrati. In
questa accezione originaria la logica del piacere, con il suo antagonismo del dis-piacere,
presiede alla costruzione dei significati delle sensazioni e delle emozioni come forme
interpretative dei segni dell’ambiente in quanto potenziali generatori di soddisfazione o
meno dei bisogni primari della vita e, quindi, fonti di desiderio o di avversione.

Nella specie umana, essendo presenti i domini cognitivi sia del pensare che del sentire, le
due logiche dell’ordine vs dis-ordine e del piacere vs dis-piacere convivono all’interno del
medesimo potenziale conoscitivo: sarà la storia della formazione, cioè del prendere forma
di ciascun soggetto, considerato nella sua individualità irripetibile e nella sua
appartenenza a determinati gruppi umani, che dirà se questo potenziale originario si è
poi sviluppato nella direzione del predominio relativo o assoluto della conoscenza del
sentire o della conoscenza del pensare, con la conseguenza di ridurne le capacità
interpretative del reale e, dunque, di una collocazione “virtuosa” del soggetto
nell’ambiente; o se invece si è sviluppato nella direzione della modulazione tra conoscenza
del sentire e conoscenza del pensare, con l’effetto benefico di migliorarne le capacità
interpretative e trasformative del mondo.

Il dibattito sulla formazione degli ultimi decenni ha introdotto la problematica su quale tipo di
conoscenza essa accoglie al suo interno: gli studi che si vanno sempre più diffondendo sull’
intelligenza emozionale, alimentata dal cervello emotivo, mentre pongono al centro del
processo formativo la molteplicità e la complessità del lavoro mentale, richiedono il
superamento dell’approccio alla razionalità pura attraverso l’approccio basato sullarazionalità
patica o emotività razionale, in nome di una più avanzata coerenza scientifica che rimanda
ad una visione meno occidentalocentrica e più transculturale e planetaria dei processi di
sviluppo umano.

Il sistema della formazione on line non può evadere essa stessa da questa sfida, sia per il
suo carattere profondamente innovativo sia per la sua capacità di erranza oltre i confini
delle società e delle culture.

La produzione della conoscenza: i saperi del soggetto. Per completare questa breve
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presentazione del sistema della conoscenza personale, rimane da chiarire cosa esso
produce.

In termini generali, come è risaputo, la conoscenza umana è all’origine della storia, delle
sue culture e società. Senza il potere di costruire significati per interpretare il mondo e per
trasformarlo non sarebbe stata possibile l’antropizzazione del pianeta, che ora si sta
espandendo allo spazio che l’avvolge. Ma al di là di questi esiti finali, ci si chiede qual è il
prodotto specifico del potenziale cognitivo: sono i saperi che ciascun essere umano costruisce
per sé e spende nel corso dell’esistenza per vivere con gli altri nel suo ambiente storico.
Di questa produzione di saperi, iniziata sin dalle origini della preistoria e diversificatasi nel
tempo all’interno dei territori abitati dagli uomini, parte è scomparsa con coloro stessi che
l’hanno generata e utilizzata, parte è rimasta visibile attraverso le innumerevoli testimonianze
dell’antropizzazione: dalle tradizioni orali ai testi scritti, dalle rappresentazioni iconografiche
agli artefatti, dalle opere della tecnica alle produzioni ideologiche.

Nel tempo ogni società e cultura tra i saperi stratificati della storia e tra i nuovi saperi emergenti
ha selezionato, non senza conflitti e lotte interne, quelli maggiormente funzionali alla loro
conservazione e sviluppo: questi di volta in volta sono stati investiti di legittimità e fatti acquisire
dalle diverse generazioni attraverso le molteplici forme della socializzazione e
dell’inculturazione.

Nella nostra cultura razionale degli ultimi secoli la codificazione dei saperi accreditati è stata
formalizzata nel corpus delle discipline alimentate dalla ricerca scientifica e tecnologica,
oltre che dalle ideologie maggiormente presenti negli ultimi secoli in occidente: questo
processo di razionalizzazione della conoscenza ha portato a trattare tutti i saperi, anche
quelli maggiormente intrisi dei domini del sentire – come i saperi dell’arte e della letteratura,
oppure quelli storici e sociali -, in termini di intellettualismo integrale, al punto di identificare
la conoscenza nella razionalità incontaminata, come è stato spiegato prima.

La formazione ha fatto sua questa assunzione di panrazionalismo dei saperi, rinchiudendoli
in una strutturazione logica tanto ordinativa quanto spoglia da ogni implicazione dei sensi e
delle emozioni. La conseguenza è stata duplice: da una parte, i saperi delle discipline sono
stati tradotti in contenuti di concetto a sé stanti, validi nella loro formulazione asettica di
costrutti astratti; dall’altra, i soggetti in apprendimento sono stati considerati come altrettante
menti fatte di pura razionalità e, quindi, idonee ad incamerare idee valide in sé e per sé.

Le metodologie didattiche che si ispirano a tale impostazione non prendono in considerazione,
dunque, la soggettività di colui che apprende come portatrice di saperi costruiti con i materiali
del pensare e del sentire: i saperi pregressi del soggetto in formazione o non entrano nella
gestione del processo formativo oppure, se sono presi in esame attraverso le varie ricognizioni
e bilanci di conoscenze di ingresso, sono assunti soltanto come concetti preesistenti nel
soggetto medesimo. Del resto, si sa, lo scotto di questa istituzionalizzazione delle conoscenze
esclusivamente come concetti/contenuti/ informazioni è il ritardo o l’espulsione dai percorsi
formativi di chi dispone di un’altra costruzione di saperi, soprattutto se basata sul senso
comune che è forte carica patica; un altro scotto è l’allineamento su quel tipo di sviluppo
intellettuale, carico di concetti ma non educato alla gestione dei linguaggi dei sensi e delle
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emozioni, destinato a riprodurre l’intellettualità autoreferenziale e separata del passato,
oggi quanto mai inadeguata a comprendere e ad intervenire nei complessi e delicati processi
interculturali e transculturali della società planetaria della conoscenza.

La qualità della conoscenza personale: il contributo della ricerca partecipativa

La sfida della formazione in epoca di globalizzazione, che paradossalmente fa venire alla
ribalta radicati e, non poche volte, radicali saperi locali a fianco di saperi egemoni su scala
mondiale, è quella di recuperare certamente la dimensione della soggettività e del suo
corredo di saperi, ma anche il più ricco patrimonio dei saperi dell’umanità dalle molteplici
forme e contenuti.

Il sistema della formazione on line, più ancora della formazione in presenza, ha notevoli
possibilità innovative e creative di far costruire attraverso la rete conoscenze di qualità nei
termini esposti della piena valorizzazione del potenziale cognitivo. Per poterlo realizzare ha
bisogno di utilizzare metodologie di formazione in grado di lavorare sulle dinamiche dei
diversi domini conoscitivi: una di queste è la ricerca partecipativa.

LaParticipatory Action Researchè una metodologia di apprendimento, ricerca e intervento,
sviluppatasi nella seconda metà del secolo scorso come reazione ed alternativa agli approcci
lineari e quantitativi delle scienze sociali e dell’educazione, attraverso le reti di operatori
dell’educazione in età adulta distribuite nei diversi continenti per realizzare l’inclusione delle
popolazioni più svantaggiate nei processi di formazione e di sviluppo endogeno. La sua
fecondità innovativa e scientifica le ha permesso di adattarsi agli altri fronti della formazione
e dello sviluppo, arricchendosi anch’essa attraverso ricerche e sperimentazioni nell’alveo
della “ricerca azione” e della “ricerca intervento”. Non è questa la sede per approfondirne gli
aspetti teorici ed applicativi, per i quali si rimanda alla bibliografia italiana e più ancora
internazionale: per esigenze redazionali, qui ci si limita alle due componenti “ricerca” e
“partecipazione”.

La ricerca partecipativa non ha ancora varcato in maniera sistematica e controllata la frontiera
della formazioneon line. Le note che seguono vogliono essere soltanto un contributo iniziale
al superamento di questo varco attraverso specifici approfondimenti sperimentali: le sue
strette affinità con la teoria del potenziale cognitivo sopra descritta la rendono viabile anche
con la formazione in rete, per la particolare flessibilità e adattatività della stessa TIC.

La ricerca partecipativa traduce sul piano metodologico del fare formazione le componenti
costitutive del lavoro mentale del pensare e del sentire. Il metodo della ricerca segue l’arco
logico “problema/analisi/ipotesi/verifica/valutazione/soluzione del problema”: questa, infatti,
è la modalità dei procedimenti analitici attraverso cui il pensiero costruisce i significati razionali,
di cui servirsi per rapportarsi al mondo. Il metodo della partecipazione, a sua volta, segue
l’arco patico “sensibilizzazione/ coinvolgimento/ affezione/soddisfazione/presa a carico”:
questa, infatti, è la modalità processuale di costruzione dei significati di natura sensomotoria
ed emozionale.

Come il processo di indagine della ragione esplora la realtà per trasferirla nell’astratta
simbologia ordinativa dei costrutti riflessivi, così il processo partecipativo del sentire esplora
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la medesima realtà per colmarla dei significati vitali della corporeità, immediati e irriducibili.
Poiché poi ricerca razionale e partecipazione patica sono coniugate insieme nell’applicazione
del metodo, le probabilità per il potenziale cognitivo di sviluppare in maniera integrata le sue
componenti costitutive sono molto alte, con il risultato importante di sbloccare le resistenze
dell’apprendere, di fluidificarne il processo e di realizzare il successo formativo, ma più
ancora di raggiungerlo in termini di saperi arricchiti, con un maggiore gradiente di esplorazione
e di rapporto con la realtà.

Sul piano operazionale la ricerca partecipativa produce conoscenza creativa stabilendo
una comunicazione sistematica e continua tra i saperi del soggetto ed i saperi delle discipline
impegnati nel medesimo lavoro di indagine sentita dal soggetto perché riferita a problemi
che lo coinvolgono direttamente. Questo, in breve, il flusso operazionale della ricerca
partecipativa come metodologia di costruzione dei saperi del soggetto, la quale utilizza
l’intero potenziale cognitivo del sentire e del pensare:

La costruzione della conoscenza attraverso la ricerca partecipativa in rete

Il trasferimento della ricerca partecipativa alla formazione on line comporta una serie di
focalizzazioni che incidono direttamente sull’articolazione del suo sistema operativo. Questo,
infatti, presenta una notevole flessibilità e adattabilità della sua architettura tecnologica, che
può essere curvata verso molteplici soluzioni metodologiche di formazione in rete: può
essere tarata su modelli di semplice e pura acquisizione di contenuti uniformi, non
aggiungendo nulla di nuovo alle tradizionali teorie della formazione generatrici di didattica
separata, trasmissiva e selettiva; ma può anche essere adattata a modelli di didattica
partecipativa, in cui la comunicazione dei saperi dei soggetti in apprendimento e dei saperi
disciplinari e - diciamo più opportunamente - dei saperi interdisciplinari è basata sul medesimo
metodo di indagine.

Non va dimenticato, infatti, che la TIC impiegata nella formazione non è un fine a sé stante,
autoreferenziale secondo la ben consolidata tradizione della razionalità asettica occidentale,
ma è soltanto una strumentazione, quanto si voglia complessa nella sua dimensione di
sistema tecnologico da allestire e gestire: come tale va concepita e trattata perché resti
macchina al servizio dello sviluppo umano, e non viceversa.

Passando brevemente in rassegna le componenti del sistema della formazione on line,
riportate all’inizio, se ne indicano qui di seguito, anche se necessariamente in forma
schematica, “le curvature” nella direzione della ricerca partecipativa come metodologia di
liberazione dell’intero potenziale cognitivo umano.
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Il livello tecnologico delle soluzioni e servizi basati sulla TIC. La prima condizione
dell’utilizzo della RP, come di ogni altra didattica interattiva, è l’impiego di soluzioni tecnologiche
in grado di sostenere e facilitare al massimo non solo l’erogazione (1) e la gestione (2) dei
contenuti prodotti precedentemente, ma anche la loro rimodulazione nello svolgimento del
Corso sulla base dei feedback che, nell’esplorazione partecipativa del problema, vanno dai
contenuti espressi dai saperi pregressi del soggetto ai contenuti disciplinari, e viceversa. In
tale direzione va intesa e assicurata anche la gestione delle attività (3) da parte della
piattaforma.

Anche nei servizi tecnologici, le modalità di erogazione e di fruizione (I), di identificazione e
di verifica (II) e di tutoraggio (III) si arricchiscono di una qualità pedagogica specifica: salvo
restando tutte le funzioni dei servizi prima descritte, il valore aggiunto è dato dall’utilizzazione
dei saperi dei soggetti come parte integrante della costruzione delle nuove conoscenze. Il
supporto all’apprendimento dello studente, il monitoraggio didattico, le verifiche formative e,
più in generale il tutoraggio didattico – per citare alcune delle modalità più importanti – sono
guidati dalla prospettiva dell’incremento dei saperi del soggetto in apprendimento: dal loro
versante, i servizi tecnologici devono essere strutturati in modo da rendere visibile e sostenere
questa prospettiva.

Il livello didattico dei metodi e tecniche di insegnamento e di apprendimento a distanza.

Questo livello del sistema risente maggiormente dell’apporto della RP il cui indirizzo,
orientando in maniera ben precisa il metodo didattico, incide direttamente sulla sua traduzione
tecnologica.

La facilità tecnologica dell’ interattività è condizione indispensabile per veicolare l’informazione,
la comunicazione e la gestione dei diversi saperi che vengono elaborati ed espressi tra
studente-tutor-docente nel corso della didattica partecipativa centrata sulla risoluzione di
problemi posti dal soggetto.

Il PC e la rete diventano fattori enormemente facilitatori del percorso personale di
apprendimento dello studente, che si avvale dei loro dispositivi ed interfacce per lavorare
sui propri saperi e su quelli disciplinari seguendo i suoi ritmi di apprendimento e utilizzando
al meglio tutti i supporti remoti di insegnamento e di accompagnamento.

Questa ultima possibilità evidenzia come l’informazione e la comunicazione a distanza,
essendo garantite sul versante tecnologico e didattico, utilizzate secondo la metodologie
della RP possono consentire un buono smontaggio dei saperi dello studente sul quale
docente e tutor possono con più facilità inserirsi con i saperi ulteriori e, viceversa, i nuovi
saperi disciplinari possono essere maggiormente integrati dallo studente stesso nei propri.
Grazie a questa comunicazione a distanza, anche gli incontri in presenza poi possono
essere più facilitati, dal momento dispongono già di conoscenze reciproche sui medesimi
contenuti.

Nel trattamento dei contenuti didattici, la RP introduce una sua precisa modalità di lavoro:
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nel condividere la codificazione e l’interoperabilità dei contenuti, alle quali indubbiamente
la TIC offre un’occasione preziosa che può costituire un indubbio miglioramento didattico
rispetto alla stessa formazione in presenza, considera il lavoro sui saperi del soggetto
alimentati dai domini del pensare e del sentire come il fine e il mezzo dell’apprendimento
significativo.

Pertanto, la standardizzazione dei contenuti non deve avvenire a monte in maniera
completamente avulsa dal sistema cognitivo di chi apprende, con il rischio di riproporre
nuove distanze – questa volta ancora più radicali trattandosi di connessione remota – ,
nuove selezioni e nuovi allontanamenti dalla formazione perché le forme ed i contenuti dei
saperi proposti sono sentiti estranei e meno accessibili; oppure, acquisiti secondo l’abitudine
intellettualizzante di pratiche di istruzione governate dal solo dominio razionale, i contenuti
standardizzati ripropongono schemi mentali e approcci al reale che si allontanano dalla
complessità del reale, segmentato e chiuso in scatole tecnologiche dalla geometria tanto
ordinata quanto incapace di cogliere i segni del disordine creativo.

Di standardizzazione aperta, flessibile e progressiva si tratta invece, perché dialoghi con la
mente in formazione su contenuti che, per quanto oggettivati dal lavoro scientifico, non
possono essere trattati alla stregua di una conferenza tra esperti, ma come materiali di
conoscenza da fare scoprire ed esplorare con la passione di un mondo che poi ci appartiene
e con il quale imparare a stare bene insieme. La codificazione, da questa angolatura, segue
il percorso proprio dell’indagine e della partecipazione: dal problema sensibile all’assunzione
della sua soluzione.

L’interoperabilità, quindi, va portata al massimo grado: va fortemente personalizzata in modo
da garantire un buon lavoro di interfaccia tra i saperi degli attori che entrano in gioco nella
didattica. La tecnologia consente questo alto grado di comunicazione tra i saperi da mettere
in circolo nella formazione a distanza ed in questa direzione va impiegata. L’interoperabilità,
se da un versante porta alla codificazione dei contenuti, dall’altra è chiamata a non trascurare,
ma a mettere in campo ed a gestire non solo il versante razionale dei saperi, ma anche
quello emozionale: è un aspetto da mettere in agenda nel trattamento dei contenuti sia nelle
fasi iniziali di progettazione sia in quelle successive di gestione, sia in quelle finali di
formalizzazione e valutazione degli apprendimenti.

Il monitoraggio dell’apprendimento attraverso la rete, al di là del tracciamento quantitativo
dei contatti dello studente, diventa strumento fondamentale per osservare durante il percorso
didattico dove e perché la comunicazione dei saperi studente-docente-tutor consente o
meno la costruzione di saperi personalizzati e come superare disturbi e realizzare facilitazioni
di integrazione dei saperi, a qualunque parte del sistema si riferiscano: studente, risorse
umane, tecnologia.

In definitiva, tra RP e sistema della formazione in rete si viene a stabilire un circolo virtuoso
di influenze reciproche: l’approccio metodologico della RP esalta le possibilità della TIC di
realizzare forme indagative e partecipative; queste, a loro volta, rinforzano e adattano
quell’approccio al sistema tecnologico, generando un’ ulteriore soluzione di RP, che diventa
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a tutti gli effetti la nuova ricerca partecipativa in rete.

Questo non facile incontro tra sistema della conoscenza integrata e della RP e sistema
della TIC applicata alla formazione è reso possibile dalla reciproca adozione di criteri
operazionali compatibili tra i due sistemi e trasferibili dall’uno all’altro, come si può facilmente
rilevare dalla seguente tabella di congruenza.

Il livello di fattibilità delle risorse umane, tecnologiche ed economiche. I costi del
sistema della formazione on line non hanno una valenza soltanto quantitativa, ma anche
qualitativa: la produttività delle risorse a vario titolo impiegate non sta nella loro capacità
soltanto di far funzionare il sistema, ma di farlo funzionare in rapporto agli obiettivi
dell’insegnamento e dell’apprendimento assunti. In altri termini, un sistema di formazione a
distanza può raggiungere risultati positivi con un costo troppo alto e, dunque, economicamente
insostenibile; può anche ottenere risultati non adeguati in termini di successi formativi realizzati
in rapporto ai costi assunti; inoltre, può anche avere risultati insufficienti con costi inadeguati.

Sono esempi diversi del medesimo problema di economia della formazione: considerato
che qualunque sistema di formazione ha un costo e che quello in rete ha un costo più
elevato, almeno nelle fasi di impianto e di avviamento, diventa allora cruciale l’opzione
strategica degli investimenti, siano riferiti al capitale umano o alle tecnologie o al budget. E’
un’opzione fondamentale nelle attuali strategie di riforma per la realizzazione di un’architettura
europea della formazione superiore che sia competitiva nella “Società planetaria della
conoscenza”: a questo scopo la formazione universitaria, come del resto ogni altro tipo di
formazione, deve essere centrata sul successo formativo dei suoi studenti, che vuol dire
finalizzare l’insegnamento e tutte le altre parti del sistema ad un apprendimento di qualità. In
caso contrario, il rapporto costo-benefici rimane comunque di segno negativo.

L’adozione di metodologie didattiche funzionali al successo formativo ed integrate nel sistema
tecnologico diventa dunque una priorità strategica: la ricerca partecipativa, come si è discusso
fin qui, non soltanto risponde a tale requisito, ma per di più lo indirizza alla costruzione di
saperi integrati, secondo una teoria della formazione tesa alla piena espansione del potenziale
cognitivo, di cui la Società della conoscenza ha oggi sempre più bisogno per la convivenza
pacifica ed equa della specie umana in un mondo sostenibile.

La dimensione della fattibilità investe quindi la qualità e l’innovazione delle tecnologie e delle
metodologie impiegate, degli spazi, dei servizi e del personale: costi maggiori per assolvere
a tali condizioni sono sicuramente più economici paragonati a costi minori per raggiungere
gli stessi obiettivi. In quest’ultimo caso, non soltanto non sono garantiti pari risultati, ma per

RP TIC
Le diverse forme espressive dei saperi Multimedialità
Le diverse forme di interazione dei prodotti del conoscere Interattività con i materiali didattici
Le diverse forme di comunicazione intersoggettiva Interattività umana
Le diverse forme di relazione tra conoscenze personali e
contenuti didattici

Adattività dei percorsi didattici

Le diverse forme di utilizzazione dei saperi Interoperabilità dei sottosistemi



raggiungerli bisogna poi spendere molto di più in manutenzione e in riparazioni per
ovviare alle carenze del sistema.

Nella logica di garantire la fattibilità di qualità diventa ancora più importante l’investimento
economico sulle competenze del personale che presiede al funzionamento del sistema.
Particolare attenzione va data alle professionalità direttamente coinvolte nella didattica on
line, come ilTelemanager didattico o Gestore dei servizi tecnologici della didattica, ilTeletutor
o Tutor della gestione didattica dello studente “remoto”, ma anche il Teledocente per le
indispensabili competenze richiestegli sui processi di apprendimento e di conoscenza, che
dovrebbero essere presenti comunque in qualunque funzione docente. La ricerca
partecipativa, al riguardo, costituisce un modello di riferimento per la formazione in servizio
di tali figure professionali.

Il livello della normazione del funzionamento del sistema.Vale anche per questa variabile
quanto si è appena finito di discutere: la ratio della necessità di una regolamentazione del
sistema della formazione in rete non è finalizzata soltanto a garantire al sistema di essere
stabile e funzionale nelle sue diverse componenti, ma ad esserlo in maniera qualitativamente
efficace. In questa prospettiva i regolamenti di Ateneo e di Corso di studio introducono
nuove norme, come la Carta dei servizi, il Contratto dello studente, la Commissione di
certificazione dei servizi e dei prodotti ed ogni altra misura atta a dare le dovute garanzie allo
studente “remoto” ed al sistema di formazione in rete. Ma queste nuove norme, oltre a
permettere il buon funzionamento del sistema, devono assumere al loro interno la
legittimazione ed il sostegno della qualità dell’apprendimento e dell’insegnamento: questa
assunzione avviene se i requisiti di qualità del sistema, necessari ai vari livelli discussi fino
ad ora, vengono incorporati nei vari documenti che ne disciplinano l’operatività. Tra una
regolamentazione troppo tarata su linee generali ed una troppo articolata nei particolari, vi è
una via di mezzo che recepisce gli indicatori di qualità delle varie parti del sistema e li
traduce in criteri operazionali vincolanti. E’ una condizione indispensabile per l’adozione
della ricerca partecipativa in rete, come, del resto, di ogni altra metodologia centrata sul
guadagno formativo di qualità.

Il livello gestionale dell’ architettura di sistema.L’impianto della gestione dell’intero sistema
evidentemente discende da tutte le variabili fin qui discusse. Al pari di esse, da una parte
deve garantire il funzionamento del sistema della formazione in rete e, dall’altra, deve
accompagnarne e migliorarne i processi di qualità.

Le forme di organizzazione e di management, pertanto, dall’amministrazione centrale alla
conduzione del Corso di studio dovranno dare spazio alle figure professionali prima descritte
ed alle relative competenze: il rischio è che il sistema di gestione, non tenendo presente
l’atipicità della formazione on line e delle condizioni operazionali vincolanti, sia ricondotto a
forme tradizionali della didattica universitaria, frontale e separata. Al contrario, competenze
dimanagement didattico, dal livello di ateneo a quello di Corso di laurea, sono indispensabili,
come l’esperienza delProgetto Campus One delle università italiane ha abbondantemente
dimostrato negli ultimi tre anni: esse vanno orientate verso modelli non solo di efficacia e di
efficienza, ma anche di innovazione didattica, condividendo e facilitando la gestione di
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approcci di qualità, come quello della ricerca partecipativa.

In questa direzione va realizzato il Piano esecutivo di Ateneo, comprensivo del Progetto
didattico del Corso di studio: sarà la riprova che è possibile coniugare qualità dell’architettura
del sistema della formazione universitaria in rete in funzione della qualità delle conoscenze
e delle competenze degli studenti. In tal caso, riprendendo le riflessioni iniziali, la macchina
viene messa al servizio del capitale umano: un principio troppo facilmente dichiarato, ma
non ugualmente sostenuto e realizzato nella pratica.

Il decreto ministeriale del 17 aprile 2003 (G.U. 29 aprile 2003, n.98) definisce i criteri e le
procedure per l’accreditamento dei Corsi di studio a distanza delle Università italiane.

L’accreditamento di tali Corsi si inserisce nel solco della “qualità della formazione”, a cui
richiama l’attuale processo di costruzione di uno Spazio europeo della Formazione
superiore, formalizzato nella Dichiarazione di Bologna del 1999.

In Italia, anche se si registrano diffuse esperienze universitarie di formazione a distanza
(72 %), soltanto il 7,6 % sono a regime. D’altra parte, l’Università a distanza in Europa è
innanzi tutto uno strumento efficace di recupero della dispersione universitaria (1):
secondo una ricerca dell’OCSE, il 70% della media europea dei laureati ha seguito
Corsi a distanza. Ma è soprattutto un modo innovativo di concepire e realizzare la
formazione superiore: secondo gli obiettivi dell’Unione Europea, la formazione
universitaria può essere competitiva sul piano internazionale se si estende all’intero
arco della vita, se rafforza i legami con il mondo del lavoro, se diventa un’offerta
formativa di valore transnazionale. L’Università telematica in Europa già risponde a
questi obiettivi (2).

Tra i modelli di qualità della formazione universitaria significativo è il caso del progetto
CampusOne coordinato dalla Conferenza dei Rettori delle Università Italiane (CRUI). Il
progetto, mentre sperimenta la qualità della formazione in alcuni Corsi di studio
attraverso specifiche azioni innovative, esige contemporaneamente analoghe “azioni
di sistema” a livello di Ateneo: dall’impiego della TIC al Management didattico, dai
rapporti con il mondo del lavoro alla valutazione dei processi e dei prodotti (4).

Non diversamente sono costruiti i modelli riconosciuti sul piano europeo e internazionale,
come EFQM e ISO: pur nella differenza degli approcci, essendo il primo tarato
maggiormente sull’autocertificazione e il secondo su una più rigida standardizzazione,
ambedue trattano la qualità attraverso le diverse variabili costitutive del sistema
organizzativo (5).

(*) Il presente scritto riprende e aggiorna la relazione dell’Autore alla Conferenza di
Ateneo sull’accreditamento dei Corsi di studio a distanza, svoltasi nell’Aula magna
dell’Università di Firenze il 10 dicembre 2003, e pubblicata sul Notiziariodell’Università
di Firenze (2004, 1).
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NOTE
1 Dalla Open University della Gran Bretagna, attiva dagli anni ‘60, con oltre 200.000 iscritti

all’Universidad Nacional Educacion a Distancia, costituita nel 1972, che ha 155.000 studenti; dal
CNED (1979) della Francia con 350.000 iscritti alla FernUniversität (1975) con circa 60.000, fino
alle più recenti ormai attive in diversi Paesi dell’Europa allargata.

2 Qualche esempio significativo, al riguardo: in Gran Bretagna l’8% degli iscritti alla Open University
hanno oltre i 55 anni; in Spagna l’UNED consente la formazione universitaria anche a 1.700
disabili gravi e a 400 studenti nelle carceri; al CNED sono iscritti 30.000 studenti non residenti in
Francia.

3 Il finanziamento, per il triennio 2001-2004, ammonta a 5.789.769,73 euro, di cui 2.605.402,69
euro come finanziamento CampusOne e 3.184.367,04 euro come finanziamento di Ateneo.

4 Nel caso dell’Ateneo fiorentino sono sei le azioni di sistema: servizi di Innovation and Communication
Technologies, certificazione delle abilità linguistiche ed informatiche, management didattico,
tirocini e collocamento nel mondo del lavoro, valutazione della didattica, Comitato di indirizzo. Le
azioni dei Corsi di laurea riguardano le seguenti aree: adeguamento dei corsi di laurea, attività
formative e professionalizzanti,e-learninge servizi di Innovation and Communication Technologies,
Comitato di indirizzo, management didattico, valutazione della didattica.

5 www.efqm.org e www.uni.com
6 Il primo Corso di studio candidato all’accreditamento telematico nell’Università di Firenze è il

Corso di laurea per Infermieri della Facoltà di Medicina. A questo vanno aggiunti, in seconda fase,
i seguenti Corsi di laurea triennale: Informatica, Formatore multimediale, Media e giornalismo,
Servizio sociale; inoltre, i Corsi di laurea specialistica in Scienze del servizio sociale,Teorie della
comunicazione; infine, il Master per Progettista e gestore della formazione in rete.
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Rezumat
Elemente de construcţie pentru un program transversal de lectură. Lucrarea noastră se
bazează pe premisele europene de construcţie referitoare la nevoile de lectură (Educaţie şi
formare 2010 Program de lucru, Cadrul competenţelor de lucru pentru educaţia pe tot parcursul
vieţii, rapoartele internaţionale PIRLS, PISA) şi dezvoltă  propuneri de construcţie a unui program
transversal de lectură. Componentele sale sunt funcţiile resurselor umane şi descrierea abilităţilor,
a comportamentelor de lectură pentru a fi formate, posibile modele de lectură, precum modelele
de jos în sus, modelele de sus în jos şi modelele interactive. Adăugăm, de asemenea, posibile
axe tematice pentru lectură şi o scurtă descriere a demersurilor de a modela lectura în interiorul
didacticilor specifice.
Cuvinte cheie: program transversal de lectură   - funcţii ale resurselor umane – comportamente
de lectură - modele de lectură – axe tematice – modelare.
Abstract
Constructing elements to the  cross program of lecture. Our work is based on the European
stakes concerning the lecture needs (the Education and Training 2010 Work Programme, the
Frame of key competences for lifelong learning, the international reports PIRLS, PISA) and it
improves  proposals to construct the  cross program of lecture. Its components are the human
resources functions and skills’ description, lecture’s behaviours to be formed, the possible models
of lecture as bottom-up models, top-down models and interactive models. We ad also the possible
thematic axes for lecturing and a short description of approaches to modelling lecture within the
specific didactics.
Keywords: cross program of lecture - human resources functions - lecture’s behaviours
- thematic axes - approaches to modelling.

Opţiunea de integrare europeană are consecinţe directe în armonizarea structurilor şi a
programelor, în mobilitatea profesională şi în recunoaşterea reciprocă a diplomelor şi a
certificatelor de studii, în accesul reciproc la informaţiile privind organizarea şi în dezvoltarea
sistemelor de învăţământ din ţările europene.

Ca urmare, în procesul de monitorizare a progresului spre obiectivele Lisabona, care
presupun un cadru coerent  şi dezvoltări de noi indicatori pentru educaţia formală /  nonformală/
informală, operăm cu 16 indicatori – cheie. Cei 16 indicatori cheie adoptaţi de Consiliul
European (Educaţie) în 2007 sunt parţial acoperiţi prin date statistice.  Aceşti indicatori sunt
continuu în progres în interiorul  infrastructurilor specifice statistice: European Statistical
System (ESS), UNESCO/OECD/EUROSTAT (UOE), colectarea de date şi de observare
OECD / PISA (Progress towards the Lisbon objectives in education and training - Indicators
and benchmarks, 2008).

ELEMENTE DE CONSTRUCŢIE PENTRU UN PROGRAM
TRANSVERSAL DE LECTURĂ
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Pentru a direcţiona progresul în Programul de educaţie  şi de formare 2010 (the Education
and Training 2010 Work Programme), Consiliul European (Educaţie) adoptă, în 2003, 5
criterii europene de referinţă care trebuie realizate la nivelul Uniunii până în 2010: nu mai
mult de 10% rata de părăsire timpurie a şcolii; sn: descreşterea cu cel puţin 20% a
proporţiei elevilor cu performanţe scăzute în domeniul lecturii; cel puţin 85% dintre
tineri ar trebui să completeze studiile secundare superioare; creşterea cu cel puţin 15% a
absolvenţilor universitari în număr a educaţiei terţiare în matematică, ştiinţe şi tehnologie
(MST), cu o descreştere simultană a dezechilibrului de gen; sn: 12,5% din populaţia
adultă să participe la învăţarea pe tot parcursul vieţii. La acestea, se adaugă cinci arii
internaţionale de observare ale Comisiei Europene şi altor organizaţii internaţionale care
sunt în curs de procesare: abilităţi lingvistice, abilităţi de a învăţa să înveţi, dezvoltarea
profesională a profesorilor; abilităţi ale adulţilor; abilităţi civice. Dintre acestea, ariile Abilităţi
lingvistice, Abilităţi de a învăţa să înveţi, Abilităţi civice sunt deja adoptate de Parlamentul
European.

Pe dealtă parte, Cadrul celor opt competenţe cheie, dezvoltat ca parte a implementării iniţiativei
Education & Training 2010, urmăreşte obiective strategice ale Comisiei Europene pentru
educaţie şi formare. În 2006, Parlamentul European şi Consiliul European au adoptat o
Recomandare cu privire la stabilirea de competenţe cheie pentru învăţarea de-a lungul
întregii vieţi: comunicare în limba maternă, comunicare în limbi străine, competenţe
matematice (A) şi competenţe de bază în ştiinţe şi tehnologii (B), competenţa digitală, a
învăţa să înveţi, iniţiativă şi antreprenoriat, sensibilizare şi exprimare culturală.

Coroborând premisele anterior exprimate, la care, în toată evidenţa, s-ar putea adăuga şi
datele dignostice din programele tematice internaţionale PIRLS, PISA, la care participă şi
România, considerăm necesară abordarea problemei de construcţie a unui program
transversal de lectură în şi pentru societatea românească.

1. A proiecta un program de lectură
1.1. Constrângeri în structurarea programului de lectură

Un program funcţional de lectură începe nu de la întrebarea „Ce este lectura?“, ci de la setul
de întrebări „Pentru ce au nevoie elevii să citească?“; „De care dintre tipurile de semnificaţii
desprinse din lectură au nevoie elevii pentru ca să se exprime apropriat în diferite situaţii de
viaţă?“.

Propunerile pentru un program de lectură, ca şi pentru strategiile didactice, le întemeiem pe
următoarele premise de lucru: (a) Îşi vor putea concentra elevii interesul asupra ascultării,
lecturii şi conversaţiei sau asupra lecturii şi scrierii?; (b) Cu ce fel de situaţii se vor confrunta
elevii în viaţă (formale sau informale; profesionale, prieteneşti sau întâmplătoare)?; (c) Câte
astfel de situaţii, pe care le vor întâlni, vor fi cu adevărat predictibile?; (d) Cunoaşterea
convenţiilor didactice (de înţelegere şi de interpretare) pot fi nepredictibile, libere sau
neprevăzute? În ce proporţie?; (e) Cu care dintre subiectele principale sau ariile tematice se
întâlnesc frecvent în situaţiile de comunicare sociale?; (f) Care dintre funcţiile de comunicare
ar trebui să fie conţinute în practica şcolară a lecturii?; (g) În ce împrejurări au nevoie elevii
să folosească competenţele de lectură?
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Totuşi, premisele de dezvoltat nu urmează să probeze numai un program de predare
sau o listă de probleme de proiectare. Transferarea acestor premise de lucru într-o bază
efectivă de învăţare prin lectură presupune efectuarea a două demersuri anterioare:
a) A gândi un program realist de lectură, care să includă nu numai modele ale învăţării,

dar şi condiţiile fizice şi administrative ale dezvoltării învăţării prin lectură, pe
baza cărora se va opera ulterior. Astfel, se vor avea în vedere:
i) Pentru ce tip de program optăm? Este intensiv sau eşalonat pe o lungă perioadă mai
lungă de timp? Ce vârstă au cititorii? Care este nivelul de limbaj? Care este nivelul de
învăţare?
ii) Au nevoie de lectură pentru uzul imediat sau îndepărtat? în şcoală şi / sau în afara
şcolii? în societate?
iii)Există factori particulari sociali, politici, religioşi sau economici care afectează relaţiile
dintre elevi / studenţi şi profesori, dintre editori şi cititori?
iv) Sunt resurse în şcoală / în sistemul de învăţământ / în sistemele sociale care ar putea
favoriza asimilarea programului?
v) Ce experienţă profesională vor avea profesorii / promotorii de lectură în acest domeniu?
vi) Cât vor munci în plus pentru aceasta?

b) A adapta operaţional programul în aşa fel încât acesta să devină consistent, coeziv,
eficient, înseamnă să se ţină seama de următoarele interpelări ale sistemului educativ
şi social:
i) Includeo expunere ordonată a sistemelor de bază ale educaţiei, în aşa fel încât cititorii
să fie obişnuiţi să construiască şi singuri modele ale lecturii, să-şi dezvolte critic propriile
itinerare existenţiale şi de carieră?
ii) Sugerează suficienteoportunităţi didactice pentru ca toţi cititorii să efectueze experienţa
corectă a lecturii?
iii)Este organizat în aşa fel încât să-i motiveze pe cititori să exploateze optim resursele
oportunităţilor didactice (punctele i şi ii)?

Totuşi, trebuie să avem în vedere că cititorii, ca şi profesorii sau bibliotecarii, au motivaţii
diferite, trăsături de personalitate, nevoi şi aspiraţii diferite. Dar, pentru că se ridică problema
generală a învăţării în şcoală, şi nu individual, pentru că lectura are semnificanţi operanţi în
interiorul unui larg grup social instituţionalizat, programul propus se poate baza pe generalităţi
în jurul procesului de învăţare şi de utilizare a cărţii.

1.2. Programul de lectură are în vedere, de asemenea, următoarele componente:
a) O analiză a finalităţilor generale ale programului (cu alte cuvinte, comportamentele

terminale pe care le vor avea elevii la sfârşitul activităţii);
b) O progresie a unităţilor care ghidează profesorul / promotorul, indicând ce aspecte ale

lecturii vor fi concentrate la un anumit stadiu dat;
c) O listă a itemilor (noţionali, funcţionali) sau a unor reprezentări culturale;
d) O descriere a situaţiilor, a sarcinilor şi a activităţilor prin care itemii şi deprinderile de

limbaj ale lecturii vor fi introduse şi practicate;
e) Sugestii pentru evaluarea progresului cititorilor;
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f) Surse de referinţă pentru profesori şi propuneri de texte pentru copii.
g) Programul de lectură va specifica cunoştinţele, deprinderile şi competenţele care se

aşteaptă să fie achiziţionate de către cititori într-o serie de sarcini de şcoală sau în afara
şcolii.

Aceste activităţi sunt menite să încurajeze învăţarea. Se vor specifica nivelurile de performanţă
pe care cititorii le vor demonstra în variate grade, orale şi scrise. Un syllabus este o listă de
conţinuturi pe care ar urma să le înveţe elevii, dar nu sugerează metode, activităţi sau
măsuri pentru evaluare. De aceea, trebuie ca, într-un demers de lectură, să se creeze
posibilitatea utilizării mai multor tipuri de modele care depăşesc stadiul pur descriptiv al unui
document educaţional: extensive, intensive, studiu individual.

1.3. Instituţii şi resurse umane implicate
Participanţii din procesul de predare / învăţare / redare sunt:

Elevii

Profesorii/ promotorii

Posibile orientări referitoare la: Intersectări cu
alte domenii:

Relevarea în
situaţii existenţiale:

 Atitudini înclinate spre:
- scopurile lecturii
- semenii lor
- sistemul de informaţii
- a învăţa
 Motivaţii:
- intrinseci (integrative)
- extrinseci (instrumentale)
 Nevoi:
- nu sunt predictibile în societate
- de lungă durată, într-o nouă situaţie
 Experienţa anterioară de lectură:
- cu limba naţională
- cu alte limbi
 Progresul:
- strategii, stiluri de învăţare şi de achiziţie a cunoştinţelor

 Psihologia
 Psiholingvistica
 Sociolingvistica
 Sociologia
 Teoria lecturii
 Teoria receptării
 Teoria literaturii
 Istoria etc.

 Interviuri
 Chestionare
 Observaţia
 Teste de lectură
 Atitudini sau scală

valorică
 Analiza profesională
 Convorbire în viaţa

socială etc.

Posibile orientări referitoare la: Intersectări cu
alte domenii:

Relevarea în
situaţii existenţiale:

 Atitudini înclinate spre:
- profesia de predare
- alte grupuri sociale
 Experienţa / reprezentarea didactică:
- nivelul de predare
- nivelul de expresie profesională
 Competenţa lingvistică:
- cunoaşterea conştientă a sistemului limbii
- experienţa
- progresul / rata de progres în profesie
 Competenţa didactică pentru:
- reprezentare
- mediere
- transpunere
- membru într-o asociaţie profesională

 Educaţia
 Lingvistica
 Psiholingvistica
 Sociolingvistica
 Sociologia
 Teoria lecturii
 Teoria receptării
 Teoria literaturii
 Sociologia literaturii
 Hermeneutica
 Semiotica etc.

 Interviuri
 Chestionare
 Observaţia în clasă
 Teste de limbaj
 Atitudini sau scale de valori
 Teste în metodologie şi în

învăţarea/predarea teoretică
 Publicaţii: articole, reviste,

unităţi, module
 Participarea la conferinţe
 Observaţii cu privire la

raporturile cu colegii,
părinţii, elevii etc.
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Instituţii

2. Obiective ale programului de lectură

Obiectivele programului de lectură se detaşează dintr-un sistem de competenţe şi de activităţi
de învăţământ care se referă la: teoriile învăţării; programele de educaţie; obiectivele de
bază ale instrucţiei; abilităţile monitoriale de sistem; criteriile de referinţă la sistem; criteriile
de evaluare.

Din programele de educaţie se preiau: lista de obiective comportamentale pentru ariile de
competenţe specifice disciplinei, care intră şi sub incidenţa lecturii (de exemplu, competenţa
referenţială, textuală, interlocutivă, lingvistică); criteriile de selectare a textelor literare; inventare
de exerciţii necesare instruirii, metode propuse; sugestii de optimizare a procesului de învăţare.

Rolul specific al profesorului este să utilizeze experienţa anterioară, interesele şi motivaţiile
elevilor; să selecteze, să repartizeze şi să utilizeze instrumentele de evaluare; să extragă
concluziile fiecărei etape; să distribuie sarcinile de lectură, pe grupe sau individual, după
disponibilităţile şi nevoile elevilor; să organizeze şi să păstreze direcţiile majore de sens ale
documentelor şcolare; să dezvolte motivaţia elevilor pentru lectură; să urmărească şi să
adapteze posibilităţile reale ale elevilor la nivelurile de performanţă propuse; să identifice
lanţul de reuşite şcolare din programul de lectură; să opereze transferul din lectură în
exprimarea orală şi scrisă, printr-un sistem de norme integrativ funcţionale aparţinând
comunicării socioculturale.

Programul de lectură are o structură longitudinală şi se structurează pe următoarele obiective
terminale:
 să se lege direct de finalităţile specifice racordate la banca de informaţii a sistemului

şcolar şi ale societăţii;
 să se lege activităţile de lectură cu alte scopuri pentru dezvoltarea personală şi

profesională;
 să se integreze lectura în alte sisteme socioculturale ale societăţii;
 să se lărgească baza de lectură şcolară, printr-o acţiune didactică fie extensivă, fie

intensivă;
 să se utilizeze un program cu cerinţe variate şi flexibile adaptate cititorilor;
 să se ofere, la fiecare nivel de progres, o direcţie adecvată de lectură, sub toate aspectele

variate ale programului de instrucţie:

Posibile orientări referitoare la: Intersectările cu
alte domenii:

Relevarea în situaţii existenţiale:

 Constrângeri sociale şi politice
 Probleme publice, private
 Resurse utilizabile
 Obiective ale programului
 Politica educaţiei (spre ce se îndreaptă?)
 Atitudinea faţă de grupurile sociale
 Acţiuni promoţionale şi de evidenţiere a

personalului didactic
 Proceduri de evaluare

 Educaţia
 Psihologia
 Filosofia
 Sociologia
 Management
 Monitorizarea

sistemului etc.

 Studiul asupra constituirii
statutelor, ordinelor

 Starea financiară
 Alte programe, curriculum
 Dezbateri cu cititorii, părinţii,

profesorii, administratorii, agenţia
comunitară (primării), în media
etc.
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- instrucţia de bază în lectură: ciclul primar;
- lectura pe arii de conţinut: ciclul gimnazial, liceal;
- lectura recreativă: toate secvenţele paradigmei şcolare şi societate;
- lectura funcţională: toate secvenţele paradigmei şcolare şi societate.

 să se ofere un set de acţiuni suplimentare care să lărgească sfera nevoilor de lectură
(inclusiv în cazurile - limită, dislexiile sau lectorii sârguincioşi);

 să se promoveze lectura pe căi convenţionale şi nonconvenţionale;
 să se probeze, în instanţe şcolare şi sociale, rezultatele programului de lectură: teste de

evaluare, asigurarea reuşitei şcolare, urmărirea integrării sociale.

3. Comportamente de lectură

În general, vorbim desprecomportamente şcolare de lectură atunci când acestea corespund
nivelurilor procesului şcolar de lectură (Albert J. Harris şi Edward R. Sipay, 1980; Gérard
Vigner, 1979).

3.1. Lectura de dezvoltare
Considerăm necesară operaţia de inventariere a problemelor specifice fiecărei etape,
deoarece, în funcţie de acestea, urmează să propunem gruparea tematică a textelor şi
strategiile de lectură.
a) Competenţe de bază:
 a avea un vocabular larg;
 a folosi flexibil o varietate de competenţe pentru recunoaşterea şi decodarea

cuvintelor;
 a citi în gând, fluent şi cu viteză;
 a coordona evaluarea cu înţelegerea;
 a citi cu voce tare, segmentând corect enunţul din punctul de vedere al expresiei, al

înălţimii, al volumului şi al modului de enunţare.
b) Lectura-înţelegere:

i) Din punctul de vedere al vocabularului, cititorul urmează:
- să aibă un vocabular extensiv şi exact;
- să utilizeze contextul efectiv pentru a determina sensul unor cuvinte nefamiliare,

pentru a-şi apropria semnificaţia acestor cuvinte;
- să interpreteze figurativ şi limbajul non literal.

ii) Din punctul de vedere al înţelegerii literale, cititorul ar urma:
- să surprindă semnificaţiile şi intercondiţionarea dintre acestea, pe măsură ce

urmăreşte unităţi de sens mai larg, paragrafe sau unităţi de selecţie în întregime:
- să înţeleagă şi să fixeze ideile principale;
- să noteze şi să fixeze ideile secundare;
- să recunoască şi să fixeze o serie de evenimente într-o secvenţă corect decupată;
- să noteze şi să explice relaţia cauză / efect, cauză / rezultat, cauză / consecinţă;
- să găsească răspunsuri adecvate la întrebări specifice nivelului de lectură abordat;
- să urmărească exact indicaţiile de tipărire;
- să tindă spre o exprimare totală a ceea ce a citit.

iii) Din punctul de vedere al înţelegerii deductive, cititorul ar trebui:
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- să înţeleagă şi să reţină ideile principale deduse;
- să noteze şi să recunoască şi să reţină anumite serii deduse din evenimente, în

secvenţe corect delimitate;
- să noteze şi să explice relaţia dedusă: cauză - consecinţă, cauză - rezultat, cauză

- efect etc.;
- să reţină detaliile semnificative deduse;
- să anticipeze şi să prezică rezultatele faptice.
Aceasta înseamnă că cititorul poate fi confruntat cu situaţia de lectură anticipativă

ceea ce înseamnă:
- să surprindă planul şi intenţiile autorului;
- să identifice tehnicile folosite de autor pentru a crea efectele dorite.

iv) Lectura critică este tipul de activitate în care cititorul evaluează ceea ce a citit.
v) Lectura creativă este tipul de activitate în care cititorul extrapolează, caută noi idei

sau concluzii.

3.2. Lectura funcţională
a) Având un material de lectură, cititorul ar trebui:
 să folosească indexurile şi tablele de materie;
 să utilizeze dicţionarele şi enciclopediile;
 să exploateze alte surse bibliografice;
 să culeagă informaţiile necesare.

b) Înţelegând materialul de informaţie, cititorul ar trebui:
 să înţeleagă vocabularul tehnic şi ştiinţific;
 să-şi exploateze, în acest domeniu, competenţele generale de înţelegere amintite

anterior;
 să-şi exploateze subcompetenţele specifice solicitate de diferite subiecte, teme:

- să înţeleagă conţinutul problemelor de matematică, de fizică, de chimie sau al
studiilor de caz la biologie;

- să citească hărţi, grafice;
- să dezvolte, mental şi practic, un experiment descris, pornind de la indicaţiile

tipărite;
- să interpreteze capitole, subcapitole, note marginale şi alte studii auxiliare;
- să citească independent aceste materiale de informaţie.

c) Să selecteze materialul necesar scopului propus.
d) Să evalueze şi să organizeze ceea ce a citit:
 să ia notiţe;
 să alcătuiască sumarul;
 să conspecteze;
 să esenţializeze conţinutul;
 să contureze subiectul conţinutului.

e) Să-şi exploateze eficient competenţele şi deprinderile de studiu.

3.3. Lectura recreativă
a) Exploatând interesele pentru lectură, cititorul ar urma:
 să aibă plăcerea lecturii în afara activităţii şcolare;



74 ASPECTE CONCEPTUALE

 să selecteze lectura convenabilă;
 să-şi satisfacă interesele, nevoile afective şi spirituale prin lectură.

b) Perfecţionând şi rafinând lectura, cititorul ar urma:
 să citească diferite tipuri de materiale cu o mare varietate de subiecte;
 să manifeste interese stabile pentru literatura da calitate;
 să-şi dezvolte personalitatea prin lectură.

c) Rafinând judecata literară şi gustul, cititorul ar urma:
 să-şi amintească diferite criterii referitoare la forme literare variate;
 să aprecieze stilul şi frumuseţea limbajului;
 să aprofundeze mesajele simbolice.

Pentru obiectivele de evaluare, structurate pe un complex de intenţii didactice, se selectează,
mai ales, cele din vecinătatea receptării şi a judecăţii.

4. Modele de lectură

Competenţa de lectură este o problemă majoră a şcolii şi merge de la determinarea unui
minim nivel al competenţei până la cultivarea letrismului funcţional. După cum letrismul
poate acoperi un domeniu larg, de la lectura unei pancarde până la înţelegerea unui text
ştiinţific, iletrismul nu înseamnă neapărat o lipsă totală a competenţei de lectură.
Cele mai multe modele de lectură pot fi repartizate pe trei niveluri de evoluţie (Albert J.
Harris, Edward R. Sipay, 1980; Lionel Bellenger, 1978):

4.1. Modele de bază (en bottom-up models) propun un proces de lectură complex care
constă în transferul simbolic, traducerea, procesul de decodare-codare (Lionel Bellanger,
1978).
Cititorul este implicat în:
a) recunoaşterea literelor sau a unităţilor mai largi, anticiparea, transferarea lecturii în limbajul

interior;
b) înţelegerea textului care este determinată de automatizarea lecturii;
c) transferul simbolurilor grafice într-un limbaj oral;
d) utilizarea scrisului drept suport al limbajului oral.

4.2. Modele intermediare (en. top-down models)
În modelele acestea, cunoaşterea cititorului şi competenţa lingvistică joacă rolul-cheie în
construcţia sensului plecând de la textul scris. Cele mai multe modele din această categorie
se bazează pe teoria psiholingvistică, interacţiunea dintre gândire şi limbaj (vezi infra,Capitolul
4).
Constantele acestor modele:
a) înţelegerea este obţinută prin folosirea informaţiei necesare, plecând punctual de la

sistemul grafic sintactic şi semantic;
b) în contrast cu modelele de lectură prin translaţie, aceste modele intermediare cultivă

competenţe de lectură, mergând direct de la tipăritură la înţeles, fără să treacă prin
exprimarea orală.

4.3. Modele interactive (G. Rumelhart, 1986) presupun ocurenţa simultană a celor două
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procese aparţinând modelelor enunţate anterior. Înţelegerea depinde de ambele procese
ale informării grafice şi ale memoriei de lectură a cititorului. Înţelegerea poate fi obstrucţionată
de lipsa unei judecăţi critice sau a unei modalităţi de interpretare. Strategiile didactice de
lectură propuse în capitolul următor se bazează pe aceste modele interactive şi, totodată,
ţin seama de limitele aplicării acestuia.

5. Gruparea tematică a textelor pentru lectură

Eveline Martin (1992) subliniază rolul unui sistem de recunoaştere a contextelor tematice
într-o acţiune de explorare a unor texte variate. Autoarea construieşte lista de subiecte
prezente în baza comunicării, care, într-un discurs, participă la dezvoltarea unor teme. Pe
baza câmpurilor tematice, propunem alcătuirea unor seturi de pre-texte pentru lectura şcolară,
în jurul cărora se poate organiza o construcţie referenţială esenţială, exprimată prin sintagme
ca unităţi semantice de conţinut ale textelor propuse. Acestea corespund unor constante
conceptuale, ca şi unor coerenţe extralingvistice a realului sau a imaginarului.

Propunerea noastră de tematizare a lecturii şcolare are în vedere reperele ierarhizate ale
culturii generale şi integrative, în funcţie de particularităţile vârstei, de interesele sociale, de
motivaţiile şi de nevoile elevilor.
a) Prezentăm mai jos o machetă de axe tematice pentru lectura şcolară:

animate
 tipuri umane
 figuri cunoscute
 animale

neanimate
 vegetale
 obiecte

Activităţi

 comportamente
 situaţii
 condiţii

Actanţi

Univers referenţial

 sensibil-natural
 afectiv
 ludic
 spaţial: - situri

- cadre existenţiale
- topografie

 temporal: - istoric-evenimenţial
- relativ la vârstele vieţii

 profesional
 moral-filosofic
 estetic-cultural
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A) Texte de sensibilizare afectivă.

b) Pe baza formulării acestui conţinut general de axe tematice, propunem un ansamblu
de concepte existenţiale, considerând că întâmpinăm anumite interese, nevoi şi
motivaţii de lectură ale cititorilor, mai ales, din şcoală.

Impresii de armonie

 armonia familială
 armonia naturii
 armonia muzicală,

a culorii etc.

Impresii de bucurie

 prietenia
 umorul
 bucuria, râsul
 perioade fericite
 aniversări
 feerii
 dragostea etc.

Impresii de stabilitate

 repetabilitatea
 puterea
 adevărul
 securitatea,

siguranţa
 echilibrul etc.

Impresii triste

 frica de necunoscut
a copilului

 teama de animale
 plecările
 absenţele
 basmele triste etc.

Jocuri de imaginaţie

 visele
 aventura, S.F.
 jocurile distractive
 jocurile de

imaginaţie
 feeria etc.
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B) Texte de sensibilizare senzorială.



C) Texte de sensibilizare literară şi lingvistică
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b) Pe baza formulării acestui conţinut general de axe tematice, propunem un ansamblu
de concepte existenţiale, considerând că întâmpinăm anumite interese, nevoi şi
motivaţii de lectură ale cititorilor, mai ales, din şcoală.De asemenea, propunem mai
jos posibile tipuri de relaţii de stabilit între câmpurile tematice care trebuie să intre în
procesul de receptare:
i) de echivalenţă (de exemplu, seamănă cu ..., este comparabil cu ..., este sinonim cu

... etc.);
ii) de antonimie (de exemplu, este opusul ...);
iii) de incluziune şi de apartenenţă (de exemplu, inclus în ...):
 sinecdoca (de exemplu, aparţinând de ...);

iv) de compunere:
 cu referire la materie sau la elementele numărabile (de exemplu, este făurit din ...,

este o parte din ... etc.);
v) locale, spaţiale:
 metonimia (de exemplu, are drept cadru ..., se produce în ... etc.);

vi) temporale (de exemplu, are loc la ..., este la data de ...);

Universul fanteziei literare şi
lingvistice

 Fantezii despre oameni,
copii, personaje
supranaturale

 fantezii inspirate din natură
 fantezii lingvistice (limbaj

preţios, abundenţa verbală,
nume ciudate)

 jocuri de cuvinte etc.

Universul metaforic
referitor la:

 oameni
 animale
 vegetale
 construcţii
 maşini
 civilizaţia actuală
 mişcarea naturii, astrale

etc.

Cercul anecdotic

 istorii de familie
 istorii despre animale şi

plante
 fabule
 istorii alegorice etc.
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vii) de punere în cauză:
 punere în cauză (de exemplu, acţionează asupra ...);
 acţiune – contra-acţiune (de exemplu, în pofida ...);
 cauză - efect (de exemplu, are un rol în ...);
 efect - cauză (refăcut pentru că ...);
 rezultat - cauză (de exemplu, produs de ...).

6. Modelarea în didactica lecturii

6.1. Tot ceea ce este întemeiat pe cunoaşterea umană poate deveni model, pre-text pentru
modelare - activitate didactică cu nenumărate resurse de învăţare şi de motivare.

Manualele, materialele-suport şcolare, pe care le foloseşte elevul, impun anumite puncte
de vedere, un mod de a descrie sau de a interpreta textele literare. Dar textul literar există ca
atare, este model indiscutabil. Ceea ce dispare din acesta este caracterul ipotetic al
construcţiilor elaborate pentru a prezice sau a explica, ca şi  idealizarea „descrierilor factuale“
care ar putea înlesni explicaţia teoretică. Atunci, problema este una de căutare a celor mai
bune sugestii de decodare a textelor, deci de producere a unor „modele didactice“ (A.
Giordan, G. De Vecchi, 1987) sau a unor „analogii modelizante“ (S.Joshua, 1989). Este
vorba de a căuta mijloacele de transformare a conţinuturilor şi a activităţilor de educaţie şi
de învăţare pentru a dezvolta posibilităţile de existenţă ale modelului didactic literar prin
lectură. Lectura devine, în acest context, atitudine şi demers intelectual, în care se folosesc
anumite instrumente de lucru.

Propunerile şi analizele dezvoltate în procesul de modelare se situează pe trei planuri:
a) în plan epistemologic, construcţia detaliată şi argumentată a elementelor modelului

tematic pe baza relevării caracteristicilor semnificative ale demersului de modelare;
b) în plan psihologic, observarea conduitelor elevilor şi a evoluţiei lor, interpretarea

operaţiilor intelectuale, clarificarea solicitărilor pertinente;
c) în plan pedagogic, alegerea situaţiilor, a întrebărilor şi a elementelor-suport pentru

învăţare, elaborarea dispozitivelor de evaluare.

Sprijinindu-ne pe literatura de specialitate, găsim că sunt necesare repere, care să cumuleze
şi să genereze principalele întrebări ale didacticii lecturii. Reluând cunoscuta distincţie
saussuriană semnificat /semnificanţi/ referent şi perspectiva piagetiană referitoare la realitate/
acţiuni / operaţii mentale şi sisteme simbolice, G. Vergnaud (1978, 1985) propune o schemă
parametrică de lectură, pe care noi am adaptat-o, adăugând elemente de transfer din
sociologia lecturii (Robert Escarpit, 1980). Schema atrage atenţia asupra invariantelor
operatorii, asupra calculului relaţional al pluralităţii sistemelor simbolice care au funcţii proprii.
În această schemă, sunt localizate anumite întrebări din didactica lecturii care intră în proiectul
de lucru al profesorului: Ce se întâmplă cu fiecare dintre elementele schemei într-o situaţie
pregătită sau studiată? Cum se realizează echivalenţa dintre real şi reprezentare? Cum se
realizează intervenţia activă a subiectului în alcătuirea invariantelor sale?
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Acţiune şi simbolizare
(adaptare după G. Vergnaud şi R. Escarpit)

Având în vedere valoarea euristică a acestei scheme, se poate utiliza în lectura textelor
funcţionale a unor anumite texte ficţionale, mai ales, la liceu, ca şi în predarea / învăţarea
elementelor de limbă pe toată scala şcolară.

6.2. Etape majore ale modelizării didactice sunt: alegerea ipotezelor, construirea (de
cele mai multe ori, manieristă, a demersului), retuşarea constructului, idealizarea acestuia.
Redăm mai jos o reprezentare grafică a unui demers de modelizare, de transfer a modelului:

Elaborarea modelului Modelul: semantic şi pragmatic (sisteme semnificante (sinteze)

MEDIUM
(lectura)

sarcina sau problema care
implică modelarea

aplicaţia (transferul
modelului

Fenomenografia, Fenomenologia:
fenomenotehnica evoluţia obiectivelor
obiecte, fenomene, fenomenelor, procedeelor
procedee utilizate

Referent empiric

Realitatea
sau

referentul

Reprezentarea
sau

reflecţia

Aspectele realităţii Efecte

Transferări ale acţiunii subiectului

MEDIUM
(lectura)

Invariante operatorii Reguli de acţiune

Calculul raţional

Previziuni

Sistem simbolic A Sistem simbolic B

Sistem simbolic C

Semnificant 2

Semnificant 1
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Acest demers permite reunirea întrebărilor referitoare la predarea / învăţarea integrată:
a)
 Care sunt obiectivele terminale, fenomenele culturale de referinţă, observaţiile asupra

utilităţii acestora, invocate (de predat) sau transpuse (de învăţat)? - fenomenologia;
 Care sunt conceptele, teoriile, instrumentele de reprezentare (simbolism grafic,

vocabular specializat)? - fenomenografia;
 Care sunt regulile, mecanismele pentru reuşita  demersului? - fenomenotehnica.

b) Care dintre propunerile sau care dintre problemele didactice solicită construcţia sau
utilizarea unui model? În cazul nostru, modelarea poate genera cunoaşterea abstractă
plecând de la concret?

De exemplu:
 Un anumit extras de text se interpretează pe direcţia cauză - efect; apoi, se reduce

la un enunţ - pretext pentru a explica cultural sau lingvistic cauza şi efectul; se
dezvoltă, apoi, enunţul cauzal obţinut de la nivelul textual, obţinând astfel o variantă
interpretativă simplă a unui fenomen cultural sau lingvistic (cauză - efect).

 Sau un extras de text, care probează valori ale umanismului, se poate aduce la
generalizare şi la sinteză, apoi, se dezvoltă demonstraţia sau argumentaţia uneia
dintre ideile conţinute.

c) Care dintre sistemele simbolice (grafice, ilustraţii, limbaj natural) permit simularea, în
scopul relevării proprietăţilor modelului? La ce vârstă şcolară devine pertinent modelul literar
transferat sau dezvoltat?

d) În sfârşit, poate modelul să modifice reprezentarea referentului? Putem vorbi, în aceeaşi
măsură, de o lectură proiectivă şi de una funcţională, de gratuitatea şi de utilitatea textului
literar?

Toate aceste probleme prezentate mai sus, incluse într-un program de lectură conduc spre
formarea unui cititor avizat, critic, cu apetenţă de lectură deschisă pe tot parcursul vieţii.
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Rezumat
Intensiune şi extensiune în predarea, învăţarea şi evaluarea limbilor străine. Abordarea
extensivă în predarea şi învăţarea limbilor străine devine o prioritate, întrucât se dovedeşte mult
mai importantă şi mai benefică decât studiul intensiv. Extensiunea se concentrează în acest caz
nu numai pe formarea competenţelor lingvistice pe termen lung, prin auto-didaxie şi transfer
informaţional între limbi, ci şi pe formarea competenţelor extra-lingvistice (sociolingvistice,
pragmatice şi interculturale) care sunt atât de necesare individului pentru a-şi înţelege interlocutorul,
prin intermediul limbajului şi dincolo de acesta.
Cuvinte cheie: intensiune – extensiune – interacţiune - mediere
Abstract
Intensive and extensive approaches to teaching, learning and assessing foreign
languages.The extensive approach to teaching and learning languages becomes a priority, as
it proves to be more important and benefactive than the intensive study. Extension focuses in
this case not only upon the development of linguistic competences in the long run, by self-
instruction and information transfer between languages, but also upon the development of extra-
linguistic competences (sociolinguistic, pragmatic and intercultural) that are so necessary to the
individual in order to better understand his interlocutor, through language and beyond it.
Keywords: intensive approach - extensive approach – interaction - mediation

Armonizarea învăţării limbilor străine în contextul european a presupus, de-a lungul timpului,
o serie de măsuri şi strategii prioritare acestui domeniu, precum: intensificarea învăţării
limbilor străine încă de la vârstă preşcolară, formarea claselor cu profil intensiv şi bilingv,
îndeosebi, la nivelul liceelor, proiectarea curriculum-ului pe competenţe pentru a permite
transferul de cunoştinţe şi deprinderi în situaţii noi de comunicare,utilizarea tehnologiilor de
informare şi comunicare, formarea profesorilor.

Asocierea competenţei comunicative într-o limbă străină cu nevoia de mobilitate, reală dar
şi virtuală, cu o mai bună cooperare interculturală şi oportunităţi de angajare internaţionale,
îi determină în continuare atât pe părinţi, cât şi pe profesori să urmărească doar latura
intensiunii în predarea şi învăţarea limbilor. Se cunosc rezultatele deosebite ale elevilor de
la profil bilingv, însă acestea nu se datorează numai numărului mare de ore, ci şi diversificării
conţinuturilor, formării capacităţii elevului de a transfera informaţii dintr-un domeniu în altul
(istorie, geografie) prin intermediul limbilor străine studiate.
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Constrângeri legate de numărul de ore care ar putea încărca programul elevilor, manuale
neadecvat concepute pentru nivelul elevilor, programe şcolare cu obiective neclar formulate,
împiedică realizarea unui demers coerent în vederea formării competenţelor plurilingve în
învăţământul formal. În scopul reglementării situaţiei actuale, este necesar ca profesorul de
limbi străine să înţeleagă conceptul decompetenţă parţială. Formarea de competenţe parţiale
în mai multe limbi străine îl va ajuta pe educat să facă faţă diverselor situaţii reale de
comunicare în viaţa de zi cu zi. A deţine competenţe parţiale într-o limbă nu înseamnă a
învăţa mai puţin, sau a te concentra numai pe abilităţile orale şi a le neglija pe cele scrise;
dimpotrivă, în cazul fiecărei competenţe în parte trebuie să se aibă în vedere un nivel de
performanţă, precum şi niveluri intermediare care să orienteze parcursul evolutiv al elevului.

În acelaşi timp, abordarea extensivă a studiului limbilor străine nu trebuie înţeleasă doar prin
prisma diversificării paletei lingvistice din curriculum. Extensiunea în domeniul limbilor străine
ar trebui asociată cu perspectiva transdisciplinară a lui D’Hainaut (1981, p.218), care are
drept punct de intrare nu materia, ci demersurile intelectuale, afective şi psihomotorii ale
elevului de a comunica, de a se adapta, de a prevedea, de a transforma, a organiza, a crea,
etc. D’Hainaut distinge între transdisciplinaritatea orizontală (a pune în valoare demersul
elevului în diferite situaţii oferite de discipline); transdisciplinaritatea verticală (a găsi în
disciplinele considerate în mod independent ocaziile şi situaţiile în care să se exerseze
diferitele demersuri propuse) transdisciplinaritatea tematică (a căuta ocazii alese cu grijă
pentru a pune în valoare diferitele demersuri ale elevului) şi transdisciplinaritatea instrumentală
(a-i oferi elevului diferite instrumente, moduri de gândire şi de reflexie care au un câmp larg
de aplicare).

Abordarea transdisciplinară în predarea şi învăţarea limbilor străine ar conduce foarte uşor
la formarea competenţelor plurilingve şi multiculturale ale educatului, cu condiţia conştientizării
faptului că demersurile sunt comune în toate limbile, doar transpunerea lor lingvistică diferă.
O lecţie de sinteză, spre exemplu, în echipă de profesori având ca scop ilustrarea asemănărilor
şi deosebirilor în exprimarea funcţiilor limbii, i-ar determina pe elevi să gândească consecutiv
în cele două sau trei limbi şi ar contribui la perfecţionarea capacităţii lor receptive plurilingve
a mesajului oral (prin discursurile profesorilor) şi scris (prin materialele prezentate), a capacităţii
lor de emisie (lecţia se poate rezuma iniţial la producerea mesajului oral), a capacităţii lor
interactive şi de mediere (prin jocuri de rol, elevii interpretând vorbitori nativi ai limbilor
respective).

Dicţionarele bilingve constituie instrumente absolut necesare în formarea competenţei
plurilingve. Apelul la alte limbi străine în timpul orei pentru a pune în contrast structuri
gramaticale, elemente lexicale sau sociolingvistice contribuie la perfecţionarea competenţelor
plurilingve parţiale.

Cadrul european comun de referinţă pentru limbi (CECR) reuşeşte să pună în valoare atât
intensiunea, cât şi extensiunea în domeniul limbilor străine.

De-a lungul unei axe verticale, experţii au stabilit şase niveluri de performanţă comune
tuturor educaţilor din ţările europene (A1-A2; B1-B2; C1-C2). Pe de altă parte, de-a lungul
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unei axe orizontale, CEFR descrie competenţele pe care fiecare educat şi le poate forma
într-o limbă străină odată cu progresul său de la un nivel de performanţă la altul. Necesitatea
coexistenţei nivelurilor de performanţă şi a notelor de achiziţie în sistemul de evaluare este
susţinută de profesorii de limbi străine întrucât nivelurile, prin caracterul lor descriptiv, sunt
utile pentru a urmări progresul elevilor, iar notele reflectă cu exactitate capacitatea acestora
în raport cu obiectivele specifice. Terminologia poate fi dificilă, însă adaptaţi nivelului de
înţelegere al elevilor, descriptorii de performanţă transformă evaluarea într-un proces cu
adevărat transparent.

Cadrul european depăşeşte totodată graniţele tradiţionalei diviziuni a deprinderilor în limbi
străine în competenţe de receptare (citire, audiere) şi cele productive (scriere, vorbire),
adăugând două noi categorii: interacţiunea şi medierea.

Prin conceptul de interacţiune orală se face diferenţa între acele abilităţi ale unui vorbitor de
a susţine un monolog pe o temă dată şi capacitatea sa de a lua parte într-o conversaţie,
susţinându-şi punctele de vedere în faţa interlocutorilor săi. Interacţiunea scrisă cuprinde
toate formele de corespondenţă scrisă dintre un expeditor şi destinatarul său.

Conceptul de mediere se referă la capacitatea, orală sau scrisă, a educatului de a traduce
şi interpreta diferite conţinuturi dintr-o limbă în alta. Această competenţă presupune nu
numai abilităţi lingvistice deosebite, dar şi strategii comunicative şi competenţe multiculturale
prin care interpretul şi translatorul reuşesc să transfere mesajul în mod corespunzător, fără
ca discursul lor să conducă la vreun conflict între părţile mediate.

În scopul introducerii acestei dimensiuni şi la nivelul claselor gimnaziale, am procedat la
elaborarea grilei de descriptori pentru mediere şi transfer (Maria-Ionela Neagu,  2008, p.
118-119) în cazul limbii engleze ca L2 în deplină conformitate cuCadrul european, formulând
ulterior obiectivele de referinţă corespunzătoare pe care le supunem atenţiei specialiştilor
prin modelul de pe pagina următoare. Grila nu se doreşte a fi exhaustivă, ci orientativă,
demonstrând posibilitatea creării unui sistem coerent şi transparent în urma procesării
obiective şi minuţioase a descriptorilor europeni.

Conform Cadrului european comun, în locul „vorbitorului nativ“ este nevoie de un „vorbitor
intercultural“ capabil să se descurce în planul social al unui context cultural diferit, să
relativizeze propriile sale valori şi practici culturale pentru a le înţelege mai bine pe acelea
ale celorlalţi. Totodată, elevul trebuie să fie propriul lui educator, să deprindă tehnicile de
muncă intelectuală, să ştie cum să reexamineze valorile acumulate, cum să prelucreze în
mod creator noile informaţii. Descriptorii de performanţă propuşi înCadrul european comun,
adaptaţi diferitelor contexte educaţionale, îl pot ajuta pe educat în planificarea şi autoevaluarea
învăţării oricărei limbi străine.

Prin urmare, noile priorităţi în scopul asigurării calităţii în domeniul limbilor străine ar putea fi
următoarele: testarea elevilor şi corelarea rezultatelor cu Cadrul european; restructurarea
programelor şcolare urmărindu-se reformularea competenţelor specifice astfel încât de la
nivel primar până la nivel liceal să se instaureze o ierarhie realistă a nivelurilor ţintă de
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Tabel 1. Propunere de grilă de descriptori pentru evaluarea competenţelor de
mediere şi transfer ale elevilor de gimnaziu (limba engleză L2)
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Descriptori CECR Nivel Obiective de referinţă Activităţi de
învăţare

Anul de
studiu
(clasa)

Poate copia cuvinte izolate şi scurte
texte prezentate în format tipărit
standard. (Procesarea textului)
Poate înţelege şi transmite (traduce)
întrebări şi instrucţiuni  scurte, simple
care îi sunt adresate clar şi lent de un
interlocutor. (Înţelegerea unui vorbitor
nativ)

A1

1. să identifice şi
selecteze cuvinte cheie
din enunţuri scurte,
scrise sau orale, ce
solicită detalii personale.

Mini-dialoguri

Anul I
(clasa a V-a)

Poate selecta şi reproduce cuvinte cheie
şi expresii sau propoziţii fragmentate
dintr-un text scurt (scrisori, broşuri,
meniuri) în cadrul competenţei şi
experienţei limitate a educatului.
(Procesarea textului; Lectura pentru
informaţii şi argumente)
Poate media un mesaj scurt, pe teme
familiare (nevoi concrete, rutina
zilnică, etc.), însă comunicarea depinde
de maleabilitatea interlocutorului în a
repeta mesajul şi a clarifica anumite
expresii.( Înţelegerea unui vorbitor
nativ, Solicitarea clarificării, Sfera
vocabularului).

A1/A2

1. să medieze un mesaj
scurt, pe teme familiare
(nevoi concrete, rutina
zilnică, etc.) prin
reproducerea de cuvinte
sau expresii cheie sau
propoziţii fragmentate.

Mini-dialoguri;
activităţi de
simulare

Anul II
(clasa a VI-a)

Poate selecta şi reproduce scurte
propoziţii dintr-un text simplu (scrisori,
broşuri, scurte naraţiuni) care să indice
esenţa paragrafului respectiv.
(Procesarea textului; Lectura pentru
informaţii şi argumente)
Poate înţelege şi interpreta semnele şi
anunţurile din spaţiile publice, vederi şi
scrisori personale scurte. (Lectura
pentru orientare, Lectura
corespondenţei, Audierea anunţurilor şi
instrucţiunilor)

A2

1. să identifice şi să
reproducă propoziţiile
cheie care sintetizează
mesajul unor paragrafe
scurte (din scrisori
personale, broşuri,
naraţiuni) pe teme
familiare.

2. să transpună în mod
simplu într-un desen/
schemă un set de
instrucţiuni în vederea
medierii unui mesaj
informal.

Jocuri de rol;
activităţi în
grup.

Anul III
(clasa a VII-a)

Poate rezuma un text simplu, de
dimensiuni reduse, ce abordează teme
familiare, printr-o serie de expresii şi
propoziţii simple reproduse prin
utilizarea formulării textului original.
(Procesarea textului; Scriere creativă)
Poate media tranzacţii simple în
magazine, oficii poştale, utilizarea
transportului public, solicitând
clarificarea atunci când nu înţelege
expresii cheie.(Tranzacţii pentru
obţinerea de bunuri şi servicii,
Solicitarea clarificării, Audierea
anunţurilor şi instrucţiunilor).

A2(/B1)

1. să rezume un text scurt
ce abordează teme
familiare (date personale,
familie, studii, hobiuri),
prin simpla reproducere a
unor propoziţii în forma
textului original.

2. să transpună un set de
instrucţiuni ce vizează
nevoi zilnice concrete
din forma desenului
schematic în forma unui
mesaj scurt, informal.

3. să medieze tranzacţii
simple în locuri publice
(magazine, oficii poştale,
transport public, etc.)
solicitând clarificarea ori
de câte ori este nevoie.

Joc de rol;
activităţi în
grup;

Anul IV
(clasa a VIII-
a)



performanţă; promovarea transparenţei în evaluare prin formarea capacităţii de
autoevaluare a elevilor.

În ce măsură este corectă şi chiar eficientă o astfel de relaţionare: nivelurile A1, A2 să
corespundă claselor primare şi gimnaziale, B1, B2 – liceului, iar C1, C2 – universităţii?

De fapt, sistemul nivelurilor de performanţă nu trebuie considerat şi aplicat ca atare, ci
adaptat fiecărui ciclu de învăţământ astfel încât elevul să poată atinge performanţe la sfârşitul
fiecărui ciclu şi să fie motivat în continuare spre perfecţionarea deprinderilor. În felul acesta,
el nu aşteaptă absolvirea liceului (sau chiar a facultăţii) în speranţa că, în sfârşit, atunci va fi
capabil să utilizeze limba perfect. În cadrul fiecărui ciclu va exista câte un nivel „C2“, de
fiecare dată altul, pe care elevul va năzui să îl atingă.
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Rezumat
Limba şi literatura română – alegeri posibile şi contextualizări necesare. Lucrarea deschide
o discuţie referitoare la conceptualizarea şi strategiile didactice specifice disciplinei limba şi literatura
română, evidenţiind nevoia de coerenţă atât în cadrul disciplinei, cât şi dincolo de ea, la nivelul
curriculumului scris şi al curriculumului realizat. Autoarea pune în evidenţă anumite aspecte
vulnerabile ale curriculumului actual (scris şi realizat) şi oferă sugestii pentru posibilele alegeri şi
decizii pe care profesorii şi conceptorii de curriculum le pot face. Argumentele şi exemplele
pledează pentru  două priorităţi ale curriculumului de limba şi literatura română: o perspectivă
contextualizată a predării-învăţării disciplinei şi o mai bună înţelegere a paradigmelor didactice
specifice disciplinei.
Cuvinte cheie: finalităţi ale educaţiei – finalităţi ale disciplinei - paradigme ale didacticii maternei
- demersuri integrate - proiectare curriculară - evaluare.
Abstract
The Romanian Language and Literature – possible choices and necessary connections.
The paper brings into the spotlight the possible choices in conceptualizing and practicing the
subject Romanian Language and Literature, pleading for the need of coherence both within the
subject and beyond the subject at the level of written and effective curriculum. The author reveals
some week points of the state of art and makes suggestions for possible choices and decisions
for curriculum designers and teachers. The two priorities emphasized in the paper are a more
contextualized perspective of teaching and learning the subject and a better understanding of its
possible approaches.
Keywords: finalities of education - finalities of the subject – didactic paradigms of mother tongue
- integrated approaches - curricular design - evaluation.

Argument

Abordările privind studiul limbilor şi literaturilor materne în şcoală au devenit, în ultimii ani,
din ce în ce în ce mai diverse şi mai nuanţate. Acest aspect, influenţat de noi perspective
asupra cunoaşterii, de impactul noilor media şi a noilor tehnologii, are consecinţe asupra
scopurilor şi conţinuturilor disciplinei. O provocare majoră este reprezentată de necesitatea
de a conceptualiza într-un mod coerent şi holistic finalităţile procesului educativ, având în
vedere expansiunea şi dinamica schimbărilor din domeniul cunoaşterii. O perspectivă
atomizată asupra cunoaşterii nu mai poate fi adecvată astăzi şi, de aceea, tendinţele europene
merg spre identificarea domeniilor-cheie ale cunoaşterii şi a competenţelor-cheie, care să
ofere deschideri spre formarea unei personalităţi armonioase, bazată pe conceptul de
Bildung1. O re-construire a filozofiei disciplinei este necesară, din perspectiva delimitării
achiziţiilor relevante, care presupun, mai mult decât înainte, şi un set important de instrumente
şi proceduri care să le permită elevilor accesul la cunoştere, precum şi interiorizarea şi

LIMBA ŞI LITERATURA ROMÂNĂ
– ALEGERI POSIBILE ŞI CONTEXTUALIZĂRI NECESARE
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asumarea unor valori, a formării unor atitudini care să îi conducă pe aceştia spre
dezvoltarea personală, spre valorificarea aptitudinilor proprii. Concepţia tradiţională asupra
maternei vizează în mod prioritar domeniile disciplinei, prin care se urmărea formarea
unor competenţe lingvistice sau literare iar, în liceu, şi a competenţei culturale, dar fără ca
acestea să fie neapărat puse într-un context mai larg al finalităţilor educaţionale şi să fie
urmărite în relaţie cu achiziţiile formate în cadrul altor discipline, fie ele din cadrul aceleeaşi
arii curriculare sau din alte arii curriculare. Această abordare necontextualizată a studiului
limbii şi literaturii nu mai este posibilă astăzi, iar specialiştii susţin, cu argumente pertinente,
nevoia ieşirii din izolarea disciplinară şi a integrării finalităţilor, a corpusului de conţinuturi
şi a metodelor de predare-învăţare ale diverselor discipline într-un parcurs coerent, la
nivelul programelor şi al practicilor didactice.

Voi discuta despre disciplina limba şi literatura română, luând în considerare două perspective
care mi se par importante: pe de o parte, cea a alegerilor posibile pe care le pot face
conceptorii de curriculum, dar şi profesorii, iar, pe de altă parte, cea a contextualizărilor pe
care aceeaşi actori (conceptori de curriculum şi practicieni) ar trebui să le aibă aibă vedere.
Am inclus, ca un punct distinct al abordării disciplinei, şi tema evaluării prin teste/ examene
naţionale, motivată de impactul puternic pe care acest tip de evaluare îl are asupra practicilor
didactice.

1. Conceperea programelor sau profilul dezirabil al elevilor

1.1. Alegeri „orgolioase”: cum ne situăm faţă de tendinţele europene privind materna

Participând, începând din 1994, în grupurile de lucru care au conceput programele de limba
şi literatura română, pot spune că una dintre dezbaterile care a împărţit actorii implicaţi în
acest proces în două tabere, aflate pe poziţii adesea ireconciliabile, s-a referit la situarea
faţă de necesitatea schimbării radicale a viziunii curriculare. „Reformiştii“ au acceptat cu
entuziasm schimbarea, pe care o anticipaseră prin ajustări ale propriilor demersuri didactice
(încă de pe vremea când lucrau cu o programă analitică, rigidă şi uniformizatoare) şi pe
care o percepeau ca pe o deschidere a oportunităţilor de învăţare oferite elevilor.
„Tradiţionaliştii” aduceau însă în discuţie rezultatele bune obţinute de elevi (mitul olimpicilor),
importanţa mizei identitare (reflectată în canonul literaturii naţionale), dar şi rolul principal al
profesorului de a transmite informaţii şi judecăţi de valoare. Au fost puse sub semnul întrebării
şi, implicit, al alegerilor, toate punctele importante ale unui proiect curricular: care sunt, de
fapt, finalităţile disciplinei?, care este corpusul de cunoaştere relevant sau conţinuturile pe
care disciplina trebuie să le releve elevilor?, care sunt demersurile didactice potrivite?, ce fel
de elevi avem în vedere – ce nevoi, interese, capacităţi au aceştia?

Aş spune că lupta a fost câştigată de „reformişti“, pentru că programele au propus o viziune
nouă, modernă, racordată la tendinţele europene în ceea ce priveşte materna. Asta nu
înseamnă însă că programele actuale sunt perfecte sau că sunt compatibile din toate punctele
de vedere cu tendinţele europene. Ele au însemnat însă o schimbare, câtă vreme au schimbat
accentele dinspre studiul despre literatură (ilustrat de comentariile literare neinteriorizate)
cătrestudiul literaturii (favorizând formarea de competenţe de lectură), dinspre studiuldespre
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limbă (abordarea descriptivă a domeniului limbii române), către studiul limbii în uz
(favorizând o abordare pragmatică a folosirii adecvate, în context, a achiziţiilor lingvistice).
Cu alte cuvinte, acumularea de cunoştinţe a fost înlocuită de formarea de capacităţi,
interiorizarea unor valori şi dezvoltarea unor atitudini comunicative. În plus, introducerea
domeniului comunicării orale (comunicarea scrisă exista, chiar dacă insuficient racordată
la modelele didactice novatoare) a fost un element important pentru crearea unui echilibru
între oral şi scris. Totuşi, schimbarea de paradigmă este determinată în primul rând de
raporturile care există între cele trei domenii ale disciplinei: comunicarea a devenit umbrela
sub care se aşază literatura şi limba, ceea ce implică abordarea lor din această perspectivă
(ce şi cum comunică textul?, cine, cui, despre ce comunică instanţele textului?, care este
rolul diverselor elemente de limbă în construirea comunicării?). Elementele tributare
tradiţiei pot fi regăsite însă în lista autorilor canonici din programele de liceu, în conţinuturile
destul de îmbâcsite încă din domeniul limbii sau în intrarea destul de timidă deocamdată
a textelor nonficţionale în corpusul de conţinuturi.

Trebuie să revin însă şi să nuanţez această constatare: dacă la nivelul curriculumului oficial,
scris, au câştigat „reformiştii“, la nivelul curriculumului realizat, această victorie este mai
degrabă îndoielnică (vezi studiile de impact realizate după intrarea în sistem a noilor
programe). Cauzele sunt diverse: de la dinamica greoaie a schimbării de mentalitate a
profesorilor care au dobândit anumite rutine profesionale, la lipsa unui sistem coerent de
formare a profesorilor (atât la nivelul practicienilor şcolii, cât şi la nivelul metodicienilor, formatorii
din facultăţi), la schimbările incongruente de sens ale reformei (prin deciziile luate de fiecare
nou ministru al educaţiei), până la unele manuale care nu au reuşit să-şi asume noua
viziune asupra disciplinei sau la lipsa de motivaţii generată de statutul actual al meseriei de
profesor. Aşadar, la nivelul practicilor didactice, cred că rutinele au fost schimbate, cel mai
adesea, doar sub impactul noilor tipuri de cerinţe de la examenele naţionale: s-au creat
astfel noi rutine, justificate de presiunea evaluării.

Ce putem învăţa din această experienţă? Că un proiect curricular novator, pentru a fi acceptat
şi aplicat coerent şi eficient la clasă, trebuie susţinut prin programe de formare, prin monitorizări
privind implementarea curriculumului, dar şi efectele unui tip de evaluare practicat, şi prin
corecţii sistemice periodice, coerente şi adecvate principiilor asumate.

1.2. Alegeri strategice: spre ce ţintim sau cum punem accentele?

1.2.1. Viziunea de ansamblu
În funcţie de felul în care sunt definite finalităţile sistemului de învăţământ la un moment dat,
ne putem raporta într-un anumit fel la ceea ce Delors numeşte „cei patru piloni ai educaţiei”
(Delors: 1996): a învăţa să ştii (learning to know), a învăţa să faci (learning to do), a învăţa
să trăieşti împreună cu ceilalţi (learning to learning to live together) şia învăţa să fii (learning
to be). În această viziune, acumularea de cunoştinţe nu mai este un scop în sine al educaţiei,
ci doar o bază pentru dezvoltarea unor competenţe cognitive şi sociale ce duc la dezvoltarea
armonioasă a elevului. Accentul pus pe metacogniţie (pe a învăţa să înveţi, să ajungi la
cunoaştere) este important şi indică o schimbare de paradigmă faţă de viziunea tradiţională
asupra educaţiei. Pornind de la perspectiva macro asupra rolului educaţiei în societatea
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contemporană, putem înţelege mai bine şi contribuţia pe care disciplina noastră o poate
avea în formarea elevilor. Să încercăm să „traducem” sau să ilustrăm aceste patru fnalităţi
prin referire la disciplina limba şi literatura română.

A învăţa să ştii presupune accentuarea rolului important al metacogniţiei, al conştientizării
modului în care se realizează învăţarea sau al modurilor în care achiziţiile lingvistice şi
literare pot fi folosite în receptarea şi producerea textelor orale şi scrise, în înţelegerea
specificului unei culturi. Într-un sens mai larg, acest aspect se referă la a învăţa să selectezi
şi să interpretezi informaţii din diverse domenii.

A învăţa să faci se referă la deprinderile procedurale şi la competenţele specifice disciplinei:
a comunica (a asculta, a vorbi, a citi, a scrie) în contexte variate, a participa la interacţiuni
comunicative; adaptarea la diferite contexte sociale şi culturale (varietăţi lingvistice şi limbă
standard, dialog intercultural, propriul patrimoniu cultural). La nivel de sistem, competenţele
specifice acestei dimensiuni ar trebui să vizeze formarea gândirii critice în diversele domenii
ale cunoaşterii.

A învăţa să trăieşti împreună cu ceilalţi presupune interiorizarea unor valori şi dezvoltarea
unor atitudini precum: ascultare activă, cooperare în cadrul activităţilor de învăţare,
respectarea opiniilor celorlalţi în cadrul unor dezbateri etc. Pentru a pregăti elevii pentru
inserţia socială, această dimensiune trebuie susţinută şi ea la nivelul tuturor disciplinelor
studiate în şcoală.

A învăţa să fii implică valorificarea întregului potenţial al elevilor: memoria (cunoştinţe lingvistice
şi culturale), inteligenţa (rezolvare de probleme specifice disciplinei), reacţiile afective, gustul
estetic. Toate acestea conduc la conturarea imaginii de sine, care depinde în mare măsură
şi de competenţele de comunicare pe care elevii reuşesc să şi le dezvolte pe parcursul
şcolarităţii. Disciplina limba şi literatura română poate contribui în mod esenţial la această
dimensiune, pentru că beneficiază, prin calea deschisă de textul literar, de un atu major în
descoperirea de sine, prin mizele identitare pe care lectura acestui tip de text le presupune.

Având în vedere felul în care idealul educaţional este formulat în Legea Învăţământului, cele
patru aspecte au o importanţă semnificativă pentru toate disciplinele şcolare, iar programele
ar trebui să reflecte o viziune unitară asupra finalităţilor educaţionale urmărite.

1.2.2. Alegeri specifice disciplinei
Alegerea accentelor la nivelul disciplinei, despre care vorbeşte Mirela Mureşan într-un articol
inclus în acest volum (referindu-se la perspectiva lingvistică, literară, culturală sau a
comunicării), este, desigur, foarte importantă, pentru că acestea reflectă felul în care
concepem finalităţile disciplinei, parcursul ei posibil sau raporturile între domeniile disciplinei
şi între disciplina noastră şi alte discipline şcolare. Opţiunea mea merge tot spre perspectiva
comunicării şi, asumându-mi această poziţie, mă voi referi, în continuare, doar la alegerile
pe care le putem face în interiorul fiecărui domeniu al disciplinei, în funcţie de modelele la
care ne putem raporta. Aşadar, mă voi opri, pe rând la fiecare domeniu.
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În domeniul literaturii, există patru paradigme care pot fi avute în vedere: modelul
enciclopedic, modelul lingvistic, modelul social şi modelul dezvoltării personale (cf. Piet-
Hein Van De Ven: 2006).

Modelul enciclopedic sau cultural presupune în primul rând cunoaşterea patrimoniului cultural,
îmbogăţirea orizontului cultural al elevilor. Este un model elitist şi sintetic, puternic până spre
mijlocul secolului al XX-lea. Din punct de vedere didactic, profesorul este un expert care
transmite elevilor informaţii privitoare la canonul literar, iar evaluarea vizează cu precădere
verificarea unor cunoştinţe asociate fenomenului cultural.

Modelul lingvistic sau analitic vizează înţelegerea textului literar şi crearea de instrumente
necesare acestei înţelegeri. Educaţia elevilor nu mai este în primul rând enciclopedică (nu
mai vizează cunoaşterea largă a fenomenului literar naţional), ci cu precădere estetică,
urmărindu-se formarea conştiinţei estetice a cititorilor. Primatul textului se manifestă, în
practica didactică, în trei modalităţi de abordare: ca analiză stilistică a textelor literare, ca
lectură hermeneutică (având ca scop o înţelegere profundă a sensurilor textului, în special
al nivelului simbolic al textelor citite) sau ca analiză structurală a textului (elevii sunt deprinşi
să descopere structura textului literar, să analizeze repertoriul literar, genurile şi speciile, să
recunoască tema centrală a textului, motivele, modul de caracterizare a personajelor,
perspectiva naratorului etc.). Şi aici rolul profesorului este acela de expert, iar textele alese
pentru studiu reprezintă valori estetice recunoscute. Elevii învaţă cum să analizeze şi să
interpreteze texte şi sunt evaluaţi din această perspectivă: trebuie să facă dovada că pot
analiza textele, folosind anumite instrumente şi concepte.

Modelul social propune o abordare sociologică, a literaturii. Înţeleasă ca parte a realităţii,
literatura oferă diverse perspective asupra acesteia. În vreme ce modelul lingvistic punea în
valoare repertoriul literaturii, modelul social lărgeşte repertoriul de texte propuse pentru
studiu. Scopul acestei abordări este să dezvolte conştiinţa socială a elevilor. În acest sens,
literatura şi alte creaţii sunt percepute ca oferind diverse modele de construcţie a realităţii.
Textele propuse pentru studiu nu mai aparţin strict canonului. Din punct de vedere didactic,
abordarea se bazează pe discuţii şi reflecţii pe marginea textelor studiate. Profesorii încearcă
să-i stimuleze pe elevi să citească printre rânduri, să descopere ideologia ascunsă a unor
texte şi să discute mai deschis despre poziţiile morale sau politice prezentate în textele
respective. Evaluarea este, în acest caz, dificilă, vizând în primul rând competenţele de
comunicare ale elevilor (cum reuşesc să-şi exprime ideile, să le argumenteze, pornind de la
diferite texte, să fie convingători în felul în care îşi prezintă punctele de vedere).

Modelul orientării spre cititor sau modelul dezvoltării personaledevine foarte important spre
sfârşitul secolului al XX-lea. El presupune o abordare a lecturii în care profesorul pune
accent pe efectul pe care textul îl are asupra elevului-cititor. Profesorul încearcă să creeze
situaţii de învăţare prin care elevii să devină conştienţi de valorile pe care elevii le interiorizează
prin lectura textului, să provoace răspunsurile / reacţiile personale ale elevilor faţă de textele
citite. Această abordare este menită în primul rând să stimuleze reflecţia elevilor asupra
textelor citite. Elevii sunt puşi în situaţia de a citi, de a scrie despre ceea ce citesc, de a vorbi
despre ceea ce citesc şi scriu. Ei nu mai sunt dependenţi de un profesor-expert, ci sunt
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ghidaţi de profesor să-şi construiască propria înţelegere asupra literaturii şi să-şi dezvolte
propriile preferinţe de lectură. Metodele de evaluare, la fel de dificil de conceput ca şi în
cazul modelului social, se bazează pe portofoliile de lectură.

Fiecare dintre aceste paradigme are avantajele şi dezavantajele sale. Ponderea cu care
ele sunt folosite diferă de la o cultură la alta, în funcţie de tradiţiile didactice respective, de
politicile educaţionale dominante la un moment dat sau de influenţa unor factori culturali
exteriori şcolii - de pildă, autoritatea exercitată de critica şi istoria literară „academică“,
universitară. Modelele prezentate se regăsesc în practica didactică într-o anume combinaţie,
pe care profesorul o decide în funcţie de grupul de elevi cu care lucrează, de textele abordate
şi în funcţie de propriile opţiuni (felul în care concepe literatura şi abordarea ei). Programele
nu exclud nici unul dintre aceste posibile modele, dar subliniază importanţa demersurilor
didactice de tip formativ şi accentuează importanţa comunicării, care trebuie exersată şi în
relaţie cu textul literar.

Putem să plasăm, pe axa timpului, anumite accente preponderente în folosirea unui model,
fără a le exlude în totalitate pe celelalte şi fără a pierde din vedere felul în care aceste
modele se pot corela şi cu abordările propuse în alte discipline.

Atât din perspectiva finalităţilor lui Delors, cât şi din perspectiva abordării comunicativ-
funcţionale pe care se bazează programele de limba şi literatura română, modelul dezvoltării
personale este de dorit să fie prezent în toate segmentele şcolarităţii. El trebuie activat încă
din ciclul primar, când elevii sunt tentaţi să participe emoţional la evenimentele universului
ficţional şi să interogheze textul sau să dea răspunsuri plecând de la datele realităţii imediate
pe care le cunosc. Este important ca acum elevii să guste bucuria lecturii, să fie încurajaţi
să-şi exprime reacţiile personale (întrebări, opinii, atitudini) faţă de text. Pe de altă parte,
este important ca activitatea de lectură să fie dublată de exerciţii de scriere imaginativă, în
care să fie stimulaţi să creeze, la rândul lor, poveşti, să-şi povestească oral sau în scris
experienţele personale sau să-şi exprime propria înţelegere privitoare la textul citit.

Modelul lingvistic poate fi introdus în gimnaziu, deoarece procesul lecturii şcolare devine
mai analitic şi elevii sunt ajutaţi de profesori să-şi însuşească anumite instrumente, tehnici şi
strategii de lectură şi să exploreze structura textului, să identifice particularităţile unor genuri
şi specii literare etc. Modelul dezvoltării personale trebuie activat şi în această perioadă
(motivaţia elevilor pentru lectură trebuie susţinută în continuare prin texte care să le spună
ceva, care să le ridice semne de întrebare sau să le ofere răspunsuri), iar celelalte două
abordări (cea culturală şi cea socială) pot fi folosite într-o măsură mai mare decât în
învăţământul primar. Acest model este presupus şi de recomandările programei pentru
clasa a X-a (studiul formelor prozei, ale poeziei şi ale dramaturgiei).

Modelul social poate fi prezent şi el la toate nivelurile şcolarităţii, dar capătă pregnanţă în
clasa a IX-a, deoarece programa acestei clase presupune discuţii referitoare la felul în care
o anumită temă se reflectă în texte literare şi nonliterare, la felul în care este abordată diferit
o temă în funcţie de epocă, de personalitatea scriitorului, de un domeniu al cunoaşterii etc.
Pentru această clasă, modelul dezvoltării personale ar trebui să fie egal ca pondere, deoarece
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mizează pe formarea gustului estetic şi a interesului pentru lectură.

Modelul cultural intră în scenă în ciclul superior al liceului, când reperele istoriei literare ar
trebui să capete contururi mai clare (plasarea unui autor, a unei opere într-o anumită epocă,
într-un anumit curent, într-o anumită paradigmă culturală). Modelul dezvoltării personale
este, de asemenea, foarte important, pentru că este momentul decisiv în care elevii pot fi
câştigaţi sau pierduţi pentru cauza lecturii. De aceea, selecţia textelor trebuie să fie acum
foarte atentă şi să vină în întâmpinarea propriilor nevoi ale elevilor de cunoaştere a lumii şi
a sinelui. Folosirea celorlalte două abordări (modelul lingvistic şi cel social) este menită să
completeze şi să îmbogăţească perspectiva culturală, care în general nu este foarte atractivă
pentru elevi.

Rădăcinile istorice ale domeniului limbii se află pe tărâmul gramaticii. Într-o perspectivă
tradiţională, cunoaşterea gramaticii şi analiza gramaticală este considerată ca având valenţe
formative de tip logico-matematic şi reprezintă o parte a canonului specific disciplinei. Totuşi,
schimbarea accentului spre limba în uz comută spre o perspectivă relaţională şi contextuală
asupra limbii, care înseamnă o trecere dinspre microperspectiva fonemului, a cuvântului
sau a propoziţiei (cu exemple adeseori artificiale) spre o macroperspectivă, reprezentată de
enunţuri dinamice, de text şi de discurs.

În domeniul limbii, există trei paradigme didactice posibile: formalismul, care accentuează
cu prioritate forma (în special, la nivelul fonemelor, al grafemelor, dar şi la nivelul tuturor
elementelor limbii), cognitivismul, care pune în prim plan conţinutul (semantica, sensurile
cuvântului şi ale enunţurilor) şi funcţionalismul, care pune accent pe uz şi pe relaţiile triadei
formă, conţinut şi uz. Un moment important pentru dezvoltarea abordărilor moderne ale
limbii îl constituie modelul gramaticii funcţionale al lui Haliday, care presupune o perspectivă
triadică, în care sintaxa, semantica şi pragmatica sunt considerate complementare în studiul
limbii.

Un punct controversat este legat de măsura în care este necesară folosirea metalimbajului
specific acestui domeniu: dacă nu e legat explicit şi intrinsec de funcţiile limbajului, metalimbajul
nu îi ajută pe elevi, de fapt, să înţeleagă mai bine mesajele sau să producă ei înşişi texte mai
bune, orale sau scrise.

Un paradox al programelor actuale de gimnaziu este faptul că, la nivelul obiectivelor de
referinţă, achiziţiile lingvistice sunt subordonate receptării şi producerii de mesaje (propunând
deci o perspectivă funcţionalistă, a limbii în uz), în vreme ce, la nivelul conţinuturilor ne
situăm încă într-o perspectivă tradiţională, în care predomină abordarea descriptivă,
academică a elementelor de construcţie a comunicării. La nivelul liceului, perspectiva
comunicativ-funcţională este coerentă atât la nivelul competenţelor specifice, cât şi la nivelul
conţinuturilor. O viitoare construcţie a programelor de gimnaziu va trebui să asume mai clar
această opţiune şi la nivelul conţinuturilor.

Limba fiind un sistem dinamic, apare încă o dilemă referitoare la studiul diacronic şi sincronic
al limbii. Ambele perspective sunt problematice, dar ele trebuie avute în vedere şi, mai ales,
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trebuie identificate momentele în care studiul diacronic este necesar.

Reflecţia asupra limbii şi conştiinţa lingvistică sunt prezente, ca dimensiuni importante ale
viziunii integrate (limbă, literatură, comunicare), în toate programele europene de limbă
maternă. Din această perspectivă, programele româneşti trebuie reconsiderate, pentru a
găsi soluţii mai bune de contextualizare, la nivelul practicilor didactice, a rolului pe care
achiziţiile lingvistice îl au în receptarea şi producerea unor mesaje diverse.

Şi în domeniul comunicării scrise sau al redactării, putem alege între diverse modele (Pamfil:
2004). Abordarea imitativă, modelatoare se bazează pe o abordare normativă, realizată
prin exerciţii de stil, învăţarea exemplelor şi aplicarea regulilor de scriere a unor diferite tipuri
de text. Abordarea creativă, asociată reformei pedagogice, accentuează capacităţile native
ale elevilor, în special creativitatea şi se realizează prin scrierea de texte imaginative, punând
în prim plan scrierea ca proces. Abordarea lineară porneşte de la ideea că scrierea poate fi
învăţată şi că există anumite etape care, parcurse într-o anumită ordine, îi pot ajuta pe elevi
să înveţe să-şi structureze textele. Abordarea cognitivă nu neagă importanţa etapelor, dar
nuanţează ideea linearităţii, afirmând ca scrisul poate fi şi un proces recursiv. Etapele sunt
şi aici importante (pregătirea, scrierea, revizia), dar accentul cade pe funcţia instrumentală
a limbajului sau pe aspectele comunicative: pentru ce audienţă scriu, în ce scop, ce gen
abordez, cum aleg stilul potrivit? În fine, abordarea socială, reflex al unei perspective
constructiviste, punctează importanţa adaptării scrisului la anumite funcţii şi standarde validate
de o comunitate. Scrisul poate fi un act de colaborare şi, din perspectivă, didactică, redactarea
în grupe, bazată pe dialogul dintre elevi, este valorizată.

Fiecare dintre aceste modele poate fi accentuat într-un anumit stadiu al şcolarităţii, dar este
important să punem accentele în acord cu finalităţile mai largi ale educaţiei. După părerea
mea, ar trebui să predomine abordările cognitivă, socială şi creativă, dar asta nu înseamnă
că abordarea imitativă poate fi exclusă cu totul. Subiliez încă o dată ideea că aceste abordări
ale scrierii pot fi extinse sau ar trebui extinse şi la nivelul altor discipline.

Domeniul comunicării orale se bazează pe dublul statut al comunicării, care este deopotrivă
formă de cunoaştere şi formă a interacţiunii sociale. De aici, derivă şi cele două funcţii
importante ale limbajului, instrumentul prin care se realizează comunicarea: dimensiunea
instrumentală (limbajul este expresie/ instrument al gândirii) şi dimensiunea intersubiectivă
(bazată pe alteritate, pe comunicarea cu ceilalţi). Alegerile pe care le putem face în domeniul
comunicării orale se pot raporta la patru modele didactice (Pamfil: 2006). Primul model, de
tip behaviorist, se bazează pe ideea că exprimarea orală fluentă şi corectă presupune
automatizarea capacităţilor de bază (cunoaşterea codului oral standard) şi se poate realiza
prin exerciţii morfologice şi sintactice, prin ascultarea repetată a unor înregistrări de discurs
oral sau prin activităţi de structurare de text. O a doua orientare, de tip lingvistic şi psihologic,
afirmă că exprimarea orală fluentă şi corectă presupune cunoaşterea modului de funcţionare
a limbii şi se realizează prin analize de text oral transcris, text produs fie în afara şcolii, fie în
clasă. Al treilea model, abordarea „strict comunicaţională“, se bazează pe ideea că exprimarea
orală fluentă şi corectă presupune exersarea exprimării orale şi se realizează prin crearea,
în clasă, a unor contexte de comunicare diverse, cu accent pe dimensiunea textuală şi
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discursivă. Ultima orientare, abordarea „comunicaţională mixtă” este o combinare a
celor două modele anterioare şi presupune deopotrivă exersarea exprimării orale şi
analiza ei, argumentând necesitatea de a exersa limba în contexte variate, dar şi
conştientizarea aspectelor lingvistice, textuale şi discursive. Acest ultim model este, fără
îndoială, cel mai potrivit în contextul programelor de limba şi literatura română.

Am constatat că domeniul comunicării orale este adesea ignorat în practica didactică. Sigur,
este un domeniu mai nou, formarea profesorilor este lacunară, dar tocmai de aceea cred că
şi atenţia celor care monitorizează procesul didactic ar trebui să se îndrepte cu precădere
spre acest domeniu atât de important în formarea competenţelor de comunicare ale elevilor,
care-i pot ajuta să aibă performanţe şi în alte discipline şcolare, dar şi în plan personal sau
în carieră.

Dincolo de posibilele alegeri pe care le putem face în cele trei domenii ale disciplinei, rămâne
esenţială problema integrării şi relaţionării acestora într-un demers coerent. Altfel spus, cele
trei domenii nu trebuie să rămână insulare. Puse sub umbrela comunicării, literatura şi
limba devin domenii dinamice. În domeniul literaturii, se pune accentul pe procesul lecturii,
pe dialogul dintre text şi cititor, pe dialogul dintre elevii-cititori. În domeniul limbii, se pune
accentul pe limba în uz, pe adecvarea la situaţia de comunicare, pe combinarea perspectivelor
semantică, sintactică şi pragmatică în studiul limbii.

1.3. Contextul educaţional: care sunt corelaţiile necesare?

O întrebare esenţială pentru orice proiect educaţional priveşte identificarea oportunităţilor
de învăţare relevante pentru elevi atât din perspectiva dezvoltării personale, cât şi a devenirii
lor ca participanţi responsabili la crearea societăţii în care trăiesc. Asta înseamnă să putem
să racordăm oferta şcolii la dimensiunile importante, specifice lumii actuale. Acestea pot fi
sintetizate în câteva tendinţe generale (The LE Perspective: 2007):
- existenţa unor forme diverse ale pluralităţii (forme multiple de cunoaştere, resurse variate
pentru accensul la cunoaştere sau pentru construirea cunoaşterii, diferite limbi sau alte
coduri semiotice prin care cunoaşterea şi alte forme de informare, exprimare şi comunicare
sunt construite; identităţi multiple ale indivizilor şi comunităţilor, perspective diverse asupra
sistemelor de educaţie şi a culturii educaţionale; sisteme economice diferite, valori şi principii
plurale);
- tendinţele de globalizare şi unificare: standardizarea efectelor proceselor de globalizare,
unificarea naţională pentru structurarea unei identităţi comune, procesul de coordonare
europeană opus ideii de armonizare sau standardizare;
- specificul socităţii cunoaşterii, fundamentată pe principiul învăţării permanente şi pe relaţia
dintre cunoaştere şi competenţe, ţinteşte spre a învăţa să înveţi şi spre folosirea cu
discernământ a multiplelor resurse existente, dar şi spre a învăţa să fii şi spre a învăţa să fii
împreună cu ceilalţi.

Toate aceste trei tendinţe duc la noi aşteptări pentru găsirea unor demersuri integrate,
trans-, cross- sau pluridisciplinare, care să formeze personalităţi armonioase şi capabile să
participe la propria dezvoltare şi la dezvoltarea societăţii în care trăiesc. Cu alte cuvinte,
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trebuie găsite căi de corelare a disciplinei noastre cu celelalte discipline din curriculum,
atât în plan vertical, cât şi în plan orizontal (corelări privind scopurile şi modalităţile de
folosire a limbii, conţinuturile, tematica abordată sau metodele folosite în predare-învăţare-
evaluare). Astfel de corelaţii nu sunt foarte bine evidenţiate în programele actuale, deoarece
aproape toate proiectele curriculare s-au realizat contra cronometru, fără să rămână timp
pentru găsirea soluţiilor de compatibilizare la nivelul ariilor curriculare sau între arii.

2. Practici didactice: jocul între curriculumul scris şi nevoile elevilor reali

2.1. Proiectarea sau viziunea personală

Flexibilitatea noilor programe oferă profesorului libertatea de a face alegeri în privinţa unor
conţinuturi sau a metodelor pe care le foloseşte pentru punerea în scenă a demersurilor
didactice, dar încarcă profesorul şi cu o responsabilitate mai mare. Este simptomatic faptul
că nu toţi profesorii reuşesc să înţeleagă acest lucru şi că, pentru foarte mulţi, proiectarea
este încă o activitate birocratică, pe care o „execută“ mai curând pentru alţii (inspectori,
directori de şcoală, şefi de catedră), decât pentru sine şi pentru elevi. Cred că schimbarea
de mentalitate este absolut necesară, atâta vreme cât proiectarea este, de fapt, un proces
de concepţie care îl ajută pe profesor să pună în context şi să relaţioneze diversele părţi ale
demersului său. De aceea, proiectarea, pe care o asociez metaforic cu o călătorie, trebuie
să răspundă la câteva întrebări esenţiale: în ce scop construiesc acest demers (care sunt
ţintele pe care vreau să le ating, care sunt obiectivele pe care le urmăresc, competenţele pe
care vreau să le dezvolt)?, ce conţinuturi abordez pentru a atinge obiectivele propuse?, ce
resurse (umane, materiale, de timp) am în vedere?, ce strategii, metode pot folosi (cum
ordonez parcursul didactic, care sunt căile adecvate obiectivelor, conţinuturilor şi resurselor)?,
cum evaluez cât şi cum au asimilat elevii, dar şi cât şi cum am reuşit să fac din ce mi-am
propus? Paşii pe care profesorul trebuie să-i parcurgă pentru a răspunde la aceste întrebări
sunt: lectura atentă a programelor, alegerea manualului, planificarea calendaristică (prin
care se asigură că, în bugetul de timp de care dispune poate include elementele obligatorii
ale programelor: obiective/ competenţe, conţinuturi, într-o anumită ordine, care poate fi cea
propusă de manual sau alta, aleasă de profesor), proiectarea unităţilor de învăţare (care
implică o perspectivă mai amănunţită asupra unei secvenţe didactice, cu accent pe cum
(strategii, activităţi de învăţare, metode de evaluare) şi pe cu ce (resurse). Trebuie precizat
că profesorul poate face alegeri şi în privinţa textelor pe care le va propune spre studiu
elevilor, în funcţie de interesele de lectură sau de competenţele de lectură pe care aceştia le
au. Trecerea de la unitatea de învăţare la o lecţie (parte a unităţii respective) presupune
păstrarea viziunii contextualizate (care este scopul acestei lecţii, cum se relaţionează ea cu
achiziţiile anterioare ale elevilor, ce alte achiziţii pregăteşte) şi luarea deciziilor în privinţa
structurării orei, în funcţie de realitatea concretă a claselor cu care lucrează. Acest parcurs
dinspre viziunea macro spre găsirea unor soluţii concrete de realizare a scenariilor didactice
este fundamental şi ar trebui să ducă la asumarea unei viziuni holisitice, care dă sens
demersului didactic şi care elimină riscul unei viziuni fragmentare, ineficientă pe termen
lung pentru achiziţiile elevilor.
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2.2. Metode şi strategii sau jocul dintre fond şi formă

Am aplicat un chestionar conceput şi propus de IMEN (International Mother Tongue Education
Network) pentru un studiu comparativ privind atitudinile faţă de lectură ale viitorilor profesori
de limba şi literatura română. Una dintre întrebări viza metodele pe care studenţii le-au
experimentat, în şcoală, în domeniul lecturii. Răspunsurile lor au pus în evidenţă faptul că
abordarea predominantă este cea tradiţională, de transmitere de informaţii, centrată pe
profesor, nu pe elevi. Scorurile cele mai mari le-au obţinut activităţile scrise şi prelegerile
profesorilor, în timp ce învăţarea prin cooperare sau activităţile ce presupun interacţiuni,
centrate pe procesul lecturii sau al scrierii (discuţii, proiecte, dramatizări, scriere creativă) au
avut scorurile cele mai mici. De aceea, cred că aici este o zonă sensibilă, care merită
atenţie.

Există, nu doar la noi, ci şi în alte ţări europene, două atitudini, la fel de nocive: una, care
respinge din capul locului, metodele moderne şi care ignoră rolul formativ al acestora, şi alta
care preia cu entuziasm tot ce e nou, rămânând însă la nivelul formei, fără să atingă fondul,
adică scopul pentru care sunt alese anumite metode. Mai puţini sunt profesorii care reuşesc
să folosească cu discernământ metodele interactive şi care le folosesc în mod eficient la
clasă. Cred că rolul reflecţiei, la sfârşitul unei lecţii, este foarte important, dar am observat că
este etapa cel mai adesea ignorată în practica didactică. Pentru ca elevii să realizeze o
învăţare profundă şi pentru a reuşi să transfere achiziţiile în contexte noi, orice lecţie ar
trebui încheiată printr-o activitate de reflecţie, în care elevii să înţeleagă care au fost paşii
parcurşi în învăţare, care au fost eventual dificultăţile întâmpinate, la ce le foloseşte ceea ce
au învăţat.

2.3. Evaluarea sau riscul deturnării funcţiei formative a acesteia

Un aspect important este legat de evaluare şi de impactul negativ pe care evaluările naţionale
le au asupra procesului didactic. Trei întrebări sunt esenţiale. De ce evaluăm? Cred că
evaluarea e încă o „sperietoare“, atât pentru elevi şi părinţi, cât şi pentru profesori,
nefamiliarizaţi cu rigorile evaluării ştiinţifice. Evaluăm, între altele, ca să diagnosticăm, ca să
stimulăm progresul elevilor sau ca să certificăm competenţele elevilor. Cred că rolul formativ
este cel care trebuie să predomine pe parcursul şcolarităţii. Din păcate, această necesitate
nu este interiorizată de toţi profesorii. O altă întrebare importantă se referă la ce evaluăm.
Evaluăm competenţe sau cunoştinţe? Ce tip de competenţe (de comunicare, gândirea
critică, creativitatea etc.)? Este evident că nu putem evalua toate achiziţiile elevilor şi tocmai
de aceea e important să ne raportăm la anumite standarde curriculare de performanţă, care
indică cele mai importante rezultate dezirabile într-un anumit domeniu. Cum evaluăm?
Care sunt metodele preferate, cum reuşim să alternăm metodele tradiţionale cu acelea
complementare, astfel încât să le formăm şi elevilor capacitatea de a se autoevalua sau de
a-i evalua pe ceilalţi?

Din ce în ce mai mult, se predă pentru test (teză sau examen de bacalaureat), pentru că
presiunea examenului este foarte mare. Cred că se întâmplă acest lucru din mai multe
motive. Pe de o parte, evaluarea de tip naţional nu este adecvat racordată la cerinţele
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programelor, punând un accent covârşitor pe asimilarea de cunoştinţe, pe memorarea
unor comentarii (favorizată prin decizia postării pe site a subiectelor pentru examene) şi
mai puţin pe competenţele de comunicare ale elevilor. Au fost şi decizii bune în ceea ce
priveşte, de pildă, examenul oral de bacalaureat la limba şi literatura română, dar problema
nu e rezolvată, deoarece nu există un corp de evaluatori pregătiţi să evalueze competenţele
de comunicare orală ale elevilor. Pe de altă parte, metodele de evaluare folosite la clasă
sunt orientate mai curând spre ierarhizarea elevilor decât spre măsurarea progresului
pe care fiecare elev îl face. Cu alte cuvinte, funcţia formativă a evaluării este destul de puţin
accentuată, şi această realitate poate fi ilustrată şi prin folosirea la scară redusă a metodelor
complementare de evaluare sau prin faptul că unii profesori nu oferă feedback pentru
notele pe care le pun.

3. Concluzii?
Am încercat să reliefez câteva dintre aspectele problematice ale disciplinei limba şi
literatura română, atât la nivelul curriculumului scris, cât şi la nivelul practicilor didactice.
Am încercat să argumentez necesitatea de a privi disciplina într-un context mai larg şi de
a sublinia importanţa integrării domeniilor disciplinei şi a găsirii unor pasarele trans- şi
interdisciplinare. Am sintetizat reperele în funcţie de care profesorul de limba şi literatura
română poate face alegeri, poate pune diferit accentele în demersurile pe care le concepe.
M-am referit la punctele slabe ale programelor şi ale practicilor didactice, bazându-mă pe
experienţa dobândită în procesul de elaborare a programelor şcolare sau de formare a
profesorilor sau studenţilor. Am subordonat toate aceste puncte ale discuţiei unei pledoarii
pentru necesitatea schimbării de atitudine sau de viziune, pentru încercarea de a dărâma
zidurile, disjuncţiile care încă există între disciplina noastră şi alte discipline, între domeniile
disciplinei, între profesor şi elev, între formă şi fond.

NOTE
1 „Buildung înseamnă dezvoltarea şi valorizarea întregului potenţial al fiinţei umane, bazate

pe natura proprie a celui care învaţă, dar stimulate şi structurate prin educaţie. Conceptul
este dinamic, cuprinzând rezultatele educaţiei, dar şi procesul prin care elevii sunt
educaţi şi prin care parcurg drumul spre găsirea propriei identităţi. În acest proces sunt
dezvoltate şi lărgite continuu şi holistic capacităţi mentale, practice şi culturale, competenţe
personale şi sociale.“ (Vollmer: 2006).
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Rezumat
Modele curriculare ale limbii materne şi ale literaturii naţionale într-o Europă multiculturală.
Relaţia dintre „limba maternă“ şi „literatura naţională“ este abordată diferit, în ţările europene,
generând modele curriculare diverse, în funcţie de tradiţia fiecărei ţări. Această prezentare va
focaliza asupra ideii de a găsi un model curricular optim în această privinţă, astfel încât, constituirea
unui cadru comun european  al predării limbilor materne şi literaturilor naţionale să fie posibilă.
Prezentarea  va conţine: o privire comparativă, sintetică asupra modelelor curriculare existente,
azi , în Europa; o descriere a specificului şi avantajelor aduse de modelul curricular românesc; o
punere în discuţie a problemelor pe care le-ar putea ridica adoptarea unui cadru comun european
în predarea limbilor materne şi a literaturilor naţionale.Concluzia prezentării va pleda pentru
ideea că modelul românesc al curricumului ce priveşte „limba“ şi „literatura“ ar putea constitui o
posibilă soluţie europeană, căci cele două domenii sunt unite modern şi original sub competenţa
–cheie a comunicării.
Cuvinte cheie: model curricular - cadru comun de referinţă - Europă multiculturală - limbă
maternă şi literatură naţională
Abstract
Curriculum designs on mother tongue education and national literature education in a
multicultural Europe. The relation between “mother tongue” and “national literature” enjoys
different approaches in every national curriculum adopted by the European countries; their
curriculum models are built according with the tradition of each country. This presentation focuses
on finding the best curriculum model in order to make possible the existence of a European
Common Frame in teaching language and literature. The presentation contains: a synthetic
perspective upon the curricular models existing today in Europe (concerning the matter); a
description of the benefits “language and literature” Romanian curriculum could offer; a discussion
upon the problems a European common frame could raise. The concluding idea is the fact that
the Romanian curriculum on mother tongue education and national literature education could
stand as a possible solution for the European frame because it is revised from the key –
competences’ perspectives.
Keywords:curriculum design - European Common Frame - multicultural Europe - mothet tongue
education.

1. În ce constă problema?

Un vechi şi înţelept proverb indian spune aşa: Drumeţule, nu există drum. Drumul se face
mergând. Trăim azi într-o lume în continuă schimbare, care îşi caută drumul şi care şi-l
construieşte continuu, din mers. Suntem martorii unei uluitoare schimbări de paradigmă, în
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toate domeniile: filozofie, axiologie, educaţie, politică, economie, estetică etc. Societatea
democratică a viitorului, societatea secolului XXI începe să-şi contureze treptat profilul,
să-şi definească nevoile, să-şi construiască distinct „drumul“.

Crearea Uniunii Europene a dezvăluit realitatea unei alte Europe, în care concepte precum
cel depluri/multilingvism, multi/interculturalitate au devenit esenţiale. Acest aspect a generat
o nouă provocare pentru politicile educaţionale europene şi, mai concret, pentru strategiile
curriculare pe care fiecare ţară le concepe şi le adoptă. A devenit imperios necesară o re-
gândire, o re-aşezare a  relaţiei dintre curiculumurile naţionale şi un posibil cadru european
comun pentru toate acestea; a apărut necesitatea de a cădea de acord asupra unui ideal
educaţional european comun care să poată integra toate ţările membre.

Lucrarea de faţă îşi propune să dezbată limitele şi perspectivele, avantajele şi dezavantajele
pe care crearea unui viitor cadru comun european, în domeniul educaţiei, le-ar putea genera.
Toate consideraţiile vor focaliza asupra domeniului educaţiei în limba maternă şi prin literatura
naţională (en. Mother Tongue Education - MTE), asupra rolului şi locului pe care acestea ar
trebui să le aibă într-o Europă multiculturală.

În ceea ce priveşte educaţia în limba maternă (MTE), este nevoie de o redefinire a conceptului
însuşi de limbă maternă, în concordanţă cu noile realităţi europene. Termenul limbă maternă
poate genera sensuri multiple, accepţii diferite, în funcţie de contextul specific fiecărei ţări.
Limba maternă poate avea înţelesul de limbă în care copilul socializează (prima limbă pe
care o învaţă acasă, în familie) sau poate să se refere la „limba naţională“, specifică unei
regiuni sau ţări, sau poate avea înţelesul de limbă „oficială“, a unei ţări.

Conceptul didactic de limbă maternă, înţeles ca disciplină, obiect de studiu într-un curriculum,
acoperă şi el sensuri diferite în diversele ţări europene. Există aşadar, perspective diferite în
înţelegerea şi abordarea conceptului european de educaţie în limba maternă precum şi în
conţinutul pe care îl are în curriculumurile naţionale ale ţărilor europene. Aceste diferenţe se
explică prin existenţa unorperspective diferite asupra limbii şi literaturii, asupra predării
şi învăţării, asupra idealurilor educaţionale şi al rolului lor social.(S. Ongstad, P.H.Van
de Ven, I. Buchberger, 2004)

Soluţia curriculară existentă în diferitele ţări europene oscilează între: o abordare integrată
limbă /literatură sau o abordare separată a celor două domenii; între focalizarea spre
competenţele lingvistice vs. competenţe de comunicare, între focalizarea spre
competenţele literare vs. competenţe culturale, în funcţie de înţelegerea diferită  care
există asupra ponderii lor în nevoile de formare ale tânărului, viitor cetăţean al Europei.
Tocmai în funcţie de aceste aspecte, designul curricular este diferit, oferind tipare configurative
distincte, în fiecare ţară.

Pornind de la deviza „unitate în diversitate“, desigur că politicile europene ţintesc spre
construirea unui cadru de referinţăcomun pentru toate strategiile şi modelele curriculare
naţionale. Programele comisiei europene de dezvoltare curriculară (OECD) stau mărturie
în acest sens: IALS (The International Adult Literacy Survey), PISA (The Programme for
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International Student Assesment), CEFR (Common European Framework of Reference
for Languages), ELP (European Language Portofolio) etc.
Dar acest deziderat e foarte greu de realizat, căci întâmpină întotdeauna rezistenţă din
partea „fundalului“ naţional pe care programele sunt implementate, fundal diferit, specific,
de la o ţară la alta.

2. Spre un cadru de referinţă comun: pe care drum?

Probabil că o logică elementară ar ridica prima dată întrebarea: este oare necesar un
asemenea cadru comun? Este el fezabil pentru Europa în acest moment? Din punctul meu
de vedere, da. Dar problema în sine rămâne încă destul de complexă şi mai ales
controversată: ce se pierde şi ce se câştigă?; pericolul pierderii profilului identitar este real
sau e o falsă alarmă? cum ar trebui gândit un curriculum „naţional“ şi „european“, în acelaşi
timp? Acestea sunt câteva dintre punctele de reflecţie pe care vi le propun în continuare.

Statisticile spun că în 2002, Uniunea Europeană număra 11 limbi „oficiale“: daneza, olandeza,
germana, engleza, finlandeza, franceza, greaca, italiana, portugheza, suedeza şi spaniola.
Se ştie de asemenea că una dintre principalele ţinte ale Comisiei Europene, în domeniul
educaţiei este aceea conform căreia, fiecare tânăr cetăţean al Europei va trebui să fie
capabil să comunice în cel puţin 3 dintre limbile comunităţii europene -şi mai mult decât atât,
71 % dintre cetăţenii europeni s-au declarat de acord cu acest lucru. „Limbile sunt privite ca
şi elemente-cheie în dezvoltarea personală şi profesională a unei persoane. Această
perspectivă e motivată eonomic - cetăţenii multilingvi par să fie mai mobili (flexibili) pe piaţa
europeană a muncii“ (S. Ongstad, P.H. Van de Ven, I. Buchberger, 2004). Pe de altă parte,
statisticile arată că limba engleză tinte să devină limba „oficială“ şi în Europa. Romano Prodi
compara rolul limbii engleze astăzi, cu rolul pe care l-a avut limba latină, odinioară. O altă
realitate arată că limba în care se face educaţia în şcolile europene tinde să nu mai fie doar
limba maternă (naţională); dimpotrivă, recomandările sunt ca educaţia să se facă şi în limbi
străine, la diverse discipline sau arii curriculare, procesul educativ îndreptându-se spre o
învăţare bilingvă.

În acest context, se pune tot mai acut problema locului pe care limba maternă şi literatura
naţională trebuie să îl ocupe într-un curriculum.Tradiţia europeană, veche de mai bine de
200 de ani, - încă  prezentă şi activă în multe ţări europene- înţelege învăţarea limbii materne
şi a literaturii naţionale ca o condiţiesine qua non a păstrării identităţii naţionale şi a profilului
identitar cultural. De aceea, în multe curriculumuri naţionale, disciplina apare denumită
corespunzător: limba şi literatura germană, limba şi literatura engleză, limba şi literatura
română etc. Numai că se constată că această aşezare tradiţională suferă mutaţii rapide şi
majore în Europa de azi, datorită schimbărilor de paradigmă educaţională.

Această mutaţie de paradigmă educţională afecteză desigur şi modul de abordare a limbii
şi literaturii naţionale. Adoptarea modelului didactic funcţional – comunicativ e din ce în ce
mai prezentă azi în curricumurile naţionale, atât în ţările vestice cât şi în cele estice ale
Europei, ţări care au traversat reforme curriculare radicale. Vechiul deziderat european al
enciclopedismului e înlocuit treptat cu dimensiunea pragmatică a cunoaşterii. Însuşi conceptul
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de cultură generală şi-a schimbat complet înţelesul tradiţional. Prin cultura generală se
înţelege astăzi „o cultură a acţiunii contextualizate (a şti de ce, când, cum, în ce condiţii
etc) şi amodelelor mentale şi acţionale apte să regleze comportamentele umane necesare
într-o societate deschisă şi hiperspecializată.“

Ţinând cont de toate aceste schimbări, am încercat să construiesc o schemă sintetizatoare
care se referă la posibilele tipare configurative ale unui cadru de referinţă comun
european al construcţiilor curriculare. În „decuparea“ acestor posibile tipare curriculare, am
luat ca element ordonator cele patru tipuri de competenţe fundamentale ce vizează
limba şi literatura:competenţele lingvistice, literare, comunicative şi culturale. În funcţie
de ponderea care li se conferă în cadrul curriculumului fiecărei ţări, ele pot genera următoarele
modele curriculare:

Limbă
maternă

Limbă
străină

Literatură
naţională

Literatură
universală

Limbă

maternă           străină

Literatură

naţională         universală

     Cultură naţională

limbă             literatură

       Alte culturi

limbă        literatură

Modele
curriculare

Limbă Literatură

Comunicare Cultură

Competenţe de comunicare Competenţe culturale

Competenţe lingvistice Competenţe literare

Cum se poate lesne observa, primul cadru comun de refeinţă este  generat de
competenţele lingvistice. În acest caz, cadrul poate fi „ desenat“ ca având drept referinţă
comună aceste competenţe. Asta înseamnă, că obiectul de studiu îl reprezintă limba,
indiferent dacă e vorba de limba maternă sau limbile străine (vezi Programul CEFR).

Al doilea cadru comun de referinţă foloseşte ca element ordonatorcompetenţeleliterare.
Dacă referinţa comună e literatura, atunci obiectul de studiu devine literatura însăşi, fără a
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se mai face o delimitare între literatura naţională şi „celelalte“ literaturi, căci competenţele
literare se pot construi pe orice fel de text, aparţinând oricărei literaturi.

Al treilea cadru comun e construit decompetenţele de comunicare. În acest caz, referinţa
comună o reprezintă comunicarea, indiferent de cod, canal, context etc; indiferent dacă
mesajul e lingvistic sau nonlingvistic, lingvistic nonliterar sau e un mesaj (text) literar. Din
acest punct de vedere, comunicarea lingvistică de tip literar e percepută doar ca un tip
specific de comunicare, cu valenţe estetice. Elementul ordonator al unui asemenea cadru
fiind comunicarea, - în toate formele ei posibile -, celelalte domenii (limbă maternă/străină
sau literatură naţională/ universală) devin adiacente, subordonate.

Al patrulea cadru comun de referinţă este  generat de focalizarea asupracompetenţelor
culturale. În acest caz, ţinta o reprezintă cultura şi paradigmele culturale (antice, medievale,
renascentiste, moderne, postmeoderne etc.) , indiferent dacă ele vizează cultura naţională
sau alte culturi. Din această perspectivă, intersează privirea globală, holistică asupra înţelegerii
fenomenului cultural, în devenirea lui istorică. Cultura naţională – prin limba şi literatura
naţională – e studiată în contextul global al culturii umane universale. Competenţele lingvistice
şi literare se subordonează celor culturale, care devin prioritare.

Schema evidenţiază deopotrivă caracterul diferit al primelor două tipare configurative, faţă
de celelalte două. Primele abordează separat cele două domenii, limbă şi literatură, iar
ultimele două modele oferă modele integratoare. (- limbă, literatură, cultură -).

Această schemă ascunde un efort de esenţializare şi sintetizare, fără să-şi propună să
evidenţieze toate nuanţele pe care o asemenea construcţie le implică. Intenţia ei este de a
oferi un desen complet al tuturor posibilelor tipare configurative în  construcţia unui cadru de
referinţă comun pentru toate ţările europene. Care dintre acestea ar putea fi cel optim?
Care ar putea reprezenta o soluţie viabilă pentru dezideratele europene? Care dintre aceste
posibile „desene“ şi cum ar putea  deveni eficiente şi funcţionale într-o Europă multilingvistică
şi multiculturală? Rămâne o problemă deschisă. Căci drumul se face mergând...

3. Curriculum-ul românesc şi competenţele  de comunicare: o  posibilă soluţie?

Curriculumul românesc de limbă şi literatură  este conceput conform  celui de al treilea
model din schema anterioară. Elementul ordonator îl constituie cea mai importantă
competenţă-cheie, cea a comunicării. Paradigma care articulează modelul didactic al
disciplinei Limba şi literatura română este cea comunicativ-funcţională. Modificarea
paradigmei a produs-o reforma curriculară radicală începută în 1994.  Reformarea discilplinei
vine să corecteze carenţele modelului curricular anterior. Mă refer, în primul rând, la studiul
limbii ca scop în sine şi la absenţa preocupărilor reale pentru exersarea ei în contexte
diverse, precum şi la învăţarea pe de rost a unor comentarii literare elaborate de profesor şi
care nu valorizau lectura elevului.

Noul curriculum are ca dominante: „a. centrarea demersului didactic asupra formării
competenţei de comunicare, (miză generală ce orientează nu numai studiul maternei la
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primare, gimnaziu şi liceu, ci şi întreaga arie curriculară limbă şi comunicare; b.orientarea
studiului literaturii spre formarea gustului estetic şi a gândirii critice, (direcţie asociată cu
integrarea textului literar în câmpul larg al tipurilor de texte reprezentative cultural); c. opţiunea
pentru un proces educativ ce acordă un spaţiu larg iniţiativei elevului.“ (Alina Pamfil, 2005).
Avantajul modelului comunicativ funcţional îl reprezintă deschiderea celor două domenii -
ale limbii şi literaturii - şi abordarea lor unitară, din perspectiva dimensiunii pragmatice a
comunicării. Limba nu mai e abordată normativ ci funcţional, în relaţie cu situaţii de comunicare
diverse, dintre care face parte şi comunicarea literară. Se studiază deopotrivă comunicarea
literară şi nonliterară, având drept ţintă formarea competenţelor de producere şi receptare
de discurs - oral şi scris - urmărindu-se permanent adecvarea lui la specificul situaţiei de
comunicare, la contextul pragmatic.

Literatura înceteză să mai fie doar un obiect estetic şi e privită în primul rând ca un discurs
care comunică ceva - în felul ei specific - despre lume, accentuându-se astfel funcţia de
cunoaştere a literaturii. Prin lectura personalizată a textului literar, elevii învaţă să se raporteze
la cultură autonom, reflexiv, critic şi creativ. „Biblioteca“ literaturii se deschide, depăşind
astfel canonul impus de „marile“ texte ale literaturii naţionale.

Desigur că avantajele unui asemenea model curricular sunt evidente: oferă posibilitatea
unei predări - învăţări integrate (limbă - literatură); are flexibilitate, dând profesorului libertate
şi stimulând astfel cretivitatea didactică; corespunde nevoilor de formare a tânărului în
societatea viitorului; permite integrarea curriculumului, compatibilizarea lui cu un cadru de
referinţă comun european, având comunicarea drept competenţă-cheie.

Principalele obiecţii care se pot aduce unui asemenea model curricular vizează pericolul
absenţei din formarea tinerilor a reprezentărilor culturale fundamentale şi implicit neputinţa
unui asemenea model  de a genera un profil identitar, pe care studiul limbii şi literaturii
naţionale se presupune că ar trebui să-l realizeze (în accepţie tradiţională).

La urma urmei, totul se reduce la o opţiune, o opţiune de politică educaţională, compatibilă
cu societatea specifică secolului XXI.

4. Moment de reflecţie. E posibil un cadru comun european pentru limbile
materne şi literaturile naţionale?

Punctele de reflecţie ar viza următoarele aspecte. Cum ar trebui să arate un cadru de
referinţă comun pentru întrega Europă în ceea ce priveşte studiul limbii şi al literaturii? Ce
l-ar putea face compatibil cu idealurile educaţionale europene şi în acelaşi timp cu ale
fiecărei ţări în parte? Care ar trebui să fie punctele de convergenţă? Care ar trebui să fie
punctele de fugă?

În opinia mea, un asemena cadru ar trebui să respecte următoarele rigori:
 să fie compatibil cu fundalul naţional al fiecărei ţări (tradiţia curriculară,  valorile naţionale,

idealuri educaţionale);
 să fie compatibil cu nevoile şi interesele contextului european actual, privind politicile
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educaţionale, conţinutul axiologic (valori europene);
 să construiască şi să valorizeze deopotrivă profilul identitar naţional şi cel european.

Deocamdată se caută o soluţie. Care va fi drumul ales, nu putem şti încă. Drumul se face
mergând, se construieşte, din mers, cu permanente reveniri şi corijări. Problema modului
de abordare a studiului limbilor materne şi al literaturilor naţionale într-o Europă multiculturală
rămâne deschisă. Consider că abordarea ei din perspectiva competenţei-cheie a comunicării
poate constitui o soluţie viabilă. Competenţele de comunicare ar putea constitui elementul
unificator al studiului limbii şi literaturii, rezolvând astfel construirea unui cadru comun
european.
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Rezumat
Aplicarea teoriei inteligenţelor multiple în orele de limba şi literatura română. Teoria
inteligenţelor multiple a lui Howard Gardner a găsit în spaţiul didactic românesc – în învăţământul
primar, mai ales – un teritoriu fertil, deschis abordărilor moderne şi colaborărilor tuturor agenţilor
educaţionali (învăţător, profesor, elev, consilier şcolar, părinte). Se poate afirma că aplicarea
teoriei inteligenţelor multiple în şcoala românească s-a desfăşurat aproape simultan cu aplicarea
teoriei lui Gardner în învăţământul american, totodată, trebuie remarcat interesul manifestat
pentru traducerea în limba română a ultimelor apariţii editoriale  (The Disciplined Mind, în 2005,
la Editura Sigma şi Multiple Intelligences. New Horizons, în 2006, la câteva luni după ediţia
americană). Studiul prezintă rezultatele unei investigaţii care şi-a propus să demonstreze că
tratarea diferenţiată, individualizată, a elevilor permite valorificarea potenţialului fiecărui elev. De
asemenea, sunt evidenţiate rezultatele unui chestionar aplicat învăţătorilor şi institutorilor, în
vederea stabilirii modului în care cadrele didactice abordează problema instruirii diferenţiate,
prin aplicarea teoriei inteligenţelor multiple în procesul didactic.
Cuvinte cheie: inteligenţe multiple - tratare diferenţiată - gândire critică - atitudine - motivare.
Abstract
Applying the theory of multiple intelligences within the lessons of Romanian Language
and Literature. Howard Gardner’s theory of the multiple intelligences found in Romanian didactic
space – especially in primary school – a fertile base, opened to modern approaches and co-
operation of educational agents (schoolteacher, teacher, pupil, scholar counsellor, and parent).
One can say that in applying the theory of the multiple intelligences in Romanian school has
been developed almost simultaneously with Gardner’s theory in American education, but in the
same time, it has to be noticed the interest manifested in translation into Romanian of the last
editorial apparitions (The Disciplined Mind, in 2005, to Sigma Publishing House and Multiple
Intelligences. New Horizons, in 2006, in short time after the American edition). The research
offers the results of investigation which proposes to demonstrate that pupils’ differential
investigation, individualized, allows the development of the potential of every pupil. There are
also underlined the results of a questionnaire applied to the schoolteachers and institutors in
order to establish teachers’ manner in approaching the issue of the differential education by
applying the theory of the multiple intelligences in didactic process.
Keywords:multiple intelligences - differential investigation - critical thinking - attitude - motivation.

„Visez la nişte cetăţeni ai lumii care să fie culţi, disciplinaţi, capabili să gândească în mod critic
şi creator, să aibă cunoştinţe despre o varietate de culturi, să fie capabili să participe activ la
discuţii despre noi descoperiri şi noi variante, şi să fie dornici să-şi asume riscul propriilor
convingeri.“ – afirma Howard Gardner înMintea disciplinată (2004), manifestându-şi încrederea
în inteligenţele multiple şi fiind, totodată, un aprig susţinător al standardelor ridicate şi al
aşteptărilor stimulative.
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Au trecut douăzeci şi cinci de ani de când Howard Gardner a formulat pentru prima oară
teoria inteligenţelor multiple (Frames of Mind, 1983), pornind de la o critică a „uniformităţii“
sistemului de învăţământ american – un set de competenţe şi de achiziţii de bază (lingvistice
şi logico-matematice), pe care trebuie să le obţină fiecare elev, prin urmare, acelaşi curriculum,
aceleaşi metode şi procedee, aceleaşi metode standardizate de evaluare, pe baza cărora
sunt evaluaţi elevii, profesorii şi şcolile. Gardner propune „o viziune pluralistă asupra minţii,
recunoscând multe faţete discrete şi diferite ale cunoaşterii, care acceptă faptul că oamenii
au puteri cognitive diferite şi stiluri cognitive deosebite. Am introdus conceptul de «şcoală
centrată pe individ», instituţie care ia în serios această multiperspectivă asupra inteligenţei.
Acest model de şcoală se bazează în parte pe descoperiri din ştiinţe care nici măcar nu
existau pe vremea lui Binet: ştiinţa cogniţiei (studiul minţii) şi neuropsihologia (studiul
creierului). Am numit această abordare «teoria inteligenţelor multiple». [...] Aşa cum
indică şi numele, cred că se poate descrie mai bine competenţa cognitivă umană în
termenii unui set de capacităţi, talente, sau aptitudini mentale, pe care le-am numit
«inteligenţe». Cred că această teorie a inteligenţei poate fi mai umană şi mai veridică
decât viziunile alternative asupra inteligenţei şi că reflectă mult mai satisfăcător datele
comportamentului «inteligent» al oamenilor. O astfel de teorie are importante implicaţii
educaţionale.“ (Howard Gardner, 2006)

Teoria inteligenţelor multiple a lui Howard Gardner a găsit în spaţiul didactic românesc – în
învăţământul primar, mai ales – un teritoriu fertil, deschis abordărilor moderne şi colaborărilor
tuturor agenţilor educaţionali (învăţător, profesor, elev, consilier şcolar, părinte). Se poate
afirma că aplicarea teoriei inteligenţelor multiple în şcoala românească s-a desfăşurat aproape
simultan cu aplicarea teoriei lui Gardner în învăţământul american (chiar dacă în ultimii ani
ai secolului trecut, profesorul român aplica intuitiv metode de predare-învăţare-evaluare
care valorificau inteligenţele multiple ale elevilor); totodată, trebuie remarcat interesul
manifestat pentru traducerea în limba română a ultimelor apariţii editoriale  (Mintea disciplinată,
în 2005, la Editura Sigma şi Inteligenţe multiple. Noi orizonturi, în 2006, la câteva luni după
ediţia americană).

Potrivit prevederilor Declaraţiei universale a omului: „Educaţia trebuie să urmărească
dezvoltarea deplină a personalităţii umane şi întărirea respectului faţă de drepturile omului
şi faţă de libertăţile sale fundamentale.“, prin urmare, este dreptul copilului de a fi tratat
diferenţiat în aşa fel încât să se asigure o dezvoltare armonioasă a personalităţii sale, în
funcţie de dominantele de inteligenţă şi de tipul său de personalitate. Pedagogia diferenţiată
– termen introdus de L. Lengrand (1973) – are la bază ideile lui R. Cousinet, C.Freinet, J.
Piaget,Claparède, H. Wallon, C. Rogers, L. Lengrand; ea recunoaşte elevul ca o persoană
având reprezentări proprii despre situaţia de formare, este o „pedagogie variată care propune
un evantai de demersuri, opunându-se astfel mitului identitar al uniformităţii, al falsei
democraţii, conform cărora toţi trebuie să muncească în acelaşi ritm, în aceeaşi durată şi
urmând aceleaşi itinerarii.“ (M. Stanciu, 1999).

Gardner susţine ideea că fiecare persoană posedă, într-o combinaţie proprie, cele opt
inteligenţe – inteligenţa lingvistică, logico-matematică, spaţial-vizuală, muzicală, corporal-
kinestezică, naturalistă, interpersonală, intrapersonală – şi are capacitatea de a-şi dezvolta
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aceste inteligenţe la nivel acceptabil dacă este încurajat în acest sens şi dacă primeşte
sprijin şi instruire adecvată.

Implicaţiile educaţionale ale teoriei inteligenţelor multiple a constituit tema cercetării unei
lucrări de licenţă de la Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei, specializarea Pedagogia
învăţământului primar şi preşcolar, în anul universitar 2007-2008; prin experimentul realizat,
absolventa Bularca Lăcrămioara a demonstrat că tratarea diferenţiată, individualizată a
elevilor la orele de limba şi literatura română permite valorificarea potenţialului real al fiecăruia,
ameliorează randamentul şcolar şi diminuează eşecurile, tehnicile de tratare diferenţiată
cultivă gândirea creatoare şi independentă, inventivitatea.

Obiectivele principale urmărite în cercetare au fost:
 determinarea nivelului capacităţii de receptare şi exprimare (orală şi scrisă) a unui mesaj

înainte şi după experiment;
 cunoaşterea necesităţilor educaţionale reale ale elevilor la disciplina Limba şi literatura

română;
 creşterea randamentului şcolar prin valorificarea tratării diferenţiate a elevilor;
 urmărirea traiectoriei activităţilor ce conduc la modalităţi diferite de cunoaştere, înţelegere

şi învăţare pe perioada experimentului;
 compararea diferitelor forme de tratare diferenţiată la Limba şi literatura română în

vederea stabilirii eficienţei acestora.

Pe lângă aceste obiective principale, pe parcursul experimentului, s-au formulat următoarele
obiective secundare:
 stabilirea metodelor de cunoaştere a grupului de subiecţi supus experimentului;
 cunoaşterea atitudinii elevilor faţă de disciplina Limba şi literatura română;
 observarea corelaţiei dintre factorii care influenţează atitudinea elevilor faţă de disciplina

Limba şi literatura română;
 elaborarea unor strategii de lucru diferenţiate, adaptate particularităţilor individuale ale

subiecţilor;
 demonstrarea eficienţei modalităţilor de tratare diferenţiată din perspectiva realizării

finalităţilor propuse.

Tabelul 1 indică variabilele urmărite în experiment, prin măsurarea cărora, prin aplicarea
probelor, analiza şi interpretarea rezultatelor, autoarea experimentului a adus argumente
pentru confirmarea ipotezelor:

(1) ipoteza generală: dacă se utilizează modalităţi variate de tratare diferenţiată la disciplina
Limba şi literatura română, se creează premisele diminuării rămânerii în urmă la învăţătură
şi creşterea randamentului şcolar;
(2) ipotezele secundare:
 dezvoltarea potenţialului fiecărui elev depinde de cum învaţă şi de ceea ce învaţă;
 tratarea diferenţiată permite valorificarea potenţialului fiecărui elev;
 abordarea conţinuturilor după interesele, aptitudinile, posibilităţile reale ale copiilor

motivează intrinsec activitatea acestora;
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 crearea unor situaţii de învăţare - „şablon“ demotivează elevii;
 performanţa elevilor la disciplinaLimba şi literatura română este influenţată de prezentarea

adecvată a conţinuturilor şi diferenţierea sarcinilor de muncă

Tabel 1

Prin cercetarea întreprinsă, Lăcrămioara Bularca, învăţătoare la o clasă Step by Step de
la Şcoala Generală cu clasele I-VIII „Mihail Sadoveanu“, Întorsura Buzăului, judeţul
Covasna, şi-a propus să demonstreze că numai prin întărirea încrederii în sine şi formarea
unui stil de muncă sistematic, organizat, în conformitate cu ritmul său de lucru, elevul
va fi capabil să-şi înfrângă inhibiţiile, dezvoltându-şi abilitatea de comunicare. Formarea
şi dezvoltarea încrederii elevului în puterile sale schimbă foarte mult evoluţia acestuia,
favorizând participarea activă a elevilor la situaţiile de învăţare specifice disciplinei Limba
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Dimensiuni Indicatori Variabile Instrumente de măsurat

Gradul de atenţie
Concentrare
Flexibilitate
Distributivitate

Fişa de observaţie
Proba de numire

Memoria de conservare Fişa de observaţie
Proba de numire

Memoria de evocare Fişa de observaţie
Proba de identificare

Capacitatea de
memorare

Memoria de fixare Fişa de observaţie
Proba de repetiţie

Comunicare orală

Lista de verificare
a exprimării orale
Lista de verificare
a ascultării unui mesaj
Lista de verificare a
citirii

Capacitatea/
Abilitatea de comunicare
orală şi scrisă

Capacitatea de
înţelegere

Comunicare scrisă
Lista de verificare a
deprinderilor de scriere
corectă

Complexitatea Numărul de aspecte redate Proba de creativitate

Creativitatea Originalitatea
Viziune proprie
Inventivitate
Iniţiativă

Fişa de înregistrare a datelor
Proba de creativitate

Raţionamentul Deducţia logică Fişa de înregistrare a datelor
Proba scrisăInteligenţa Inteligenţele

multiple Inteligenţa predominantă Chestionar
Grafic personal al subiecţilor

Decizia Consecvenţa în alegere
Fişa de înregistrare a datelor,
potrivit sarcinilor
diferenţiate dateAngajarea în rezolvarea

sarcinii Efectuarea
sarcinii

Caracteristicile stilului de
muncă Fişă de observaţie

Performanţa Rezultatele Nivelul efectuării
sarcinilor

Calificativele obţinute
Analiza produselor activităţii,
ca urmare
a tratării diferenţiate

Satisfacţia Sentimentul de
mulţumire

Satisfacţia rezultatelor
obţinute
Satisfacţia în recompensă

Fişă de observaţie



şi literatura română, cultivându-le responsabilitatea. Considerăm că fiecare elev este
unic, iar datoria învăţătorilor este de a adapta mediul de învăţare la nevoile copilului,
folosind strategii de predare–învăţare-evaluare care să dezvolte propriile capacităţi ale
fiecărui copil ceea ce va duce la creşterea randamentului şcolar. Prin modalităţi variate de
diferenţiere îi învăţăm pe elevi să gândească, să acţioneze, să-şi creeze abilităţi şi
deprinderi şcolare, să-şi însuşească tehnici de muncă intelectuală şi practică, să-şi
dezvolte capacitatea de aplicare a cunoştinţelor în condiţii cât mai variate.

În realizarea experimentului au fost implicaţi 21 de învăţători, care au răspuns colegial la un
chestionar vizând frecvenţa folosirii practicilor de diferenţiere în educarea elevilor,  adaptat
după Pat Chick (2006). Rezultatele indică faptul că 85% din respondenţi sunt adepţi ai
organizării diferenţiate a procesului de predare-învăţare-evaluare, iar 15% consideră că
aceste practici sunt consumatoare de timp şi de energie; din cei 85% doar 35% folosesc în
mod regulat modalităţile de diferenţiere potrivit particularităţilor individuale ale copiilor, 50%
folosindu-le sporadic.

Grupul de elevi supuşi experimentului, ca urmare a selecţiei făcute după analiza frecvenţei
de folosire a strategiilor diferenţiate la disciplina Limba şi literatura română de către cadrele
didactice din şcoala menţionată, au fost clasa a IV-a C (Step by Step), luată drept grup
experimental, în care strategiile diferenţiate au fost frecvent folosite şi în anii şcolari anteriori,
şi clasa a IV-a D, clasa de control, în care aceste metode au fost rar folosite sau aproape
deloc.

Învăţătoarea a aplicat chestionare inclusiv părinţilor, pentru a cunoaşte mai bine elevii din
cele două clase supuse experimentului, precum şi atitudinea părinţilor faţă de şcoală, faţă
de stilul didactic al învăţătoarelor; dar a ţinut seama de faptul că obiectivitatea părinţilor nu
este întotdeauna reală, prin urmare, rezultatele nu trebuie absolutizate.

Experimentul a demonstrat că lecţia de limba şi literatura română proiectată din perspectiva
teoriei inteligenţelor multiple presupune folosirea conţinutului informaţional ales în scopul
stimulării solicitărilor intelectuale de diferite nivele (reproductiv, recunoaştere, transfer,
interpretare, creaţie) şi se concretizează în sarcinile trasate de învăţător, care sunt gradate
în raport cu capacităţile fiecărui elev; succesul unei lecţii este asigurat de folosirea strategiilor
diferenţiate cât mai variate în funcţie de materialul informaţional, experienţa cognitivă şi
nivelul dezvoltării intelectuale ale elevilor; predarea conţinuturilor informaţionale noi s-a realizat
frontal, apoi pe grupe, folosind teoria inteligenţelor multiple, s-au consolidat cunoştinţele dar
şi s-au adus unele informaţii suplimentare pe care elevii le-au învăţat prin descoperire.

Indiferent de tema abordată la orele deLimba şi literatura română, prin strategiile diferenţiate
folosite, învăţătoarea Lăcrămioara Bularca a urmărit să dezvolte libertatea de exprimare a
fiecărui elev, încrederea în sine, motivându-i, astfel, să lucreze cu entuziasm. A folosit
diferenţierea:
 ca punct de plecare la începutul unor lecţii, la teme interdisciplinare şi transdisciplinare,

în cadrul unui proiect individual, aplicând teoria inteligenţelor multiple;
 ca modalitate de exersare a gândirii critice prin care a urmărit implicarea tuturor elevilor
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în activitate, menţinerea interesului acestora, investigarea activă a materialului spre a
indica noi informaţii, determinându-i pe fiecare, după posibilităţi, să-şi exprime părerile;

 prin utilizarea fişelor de lucru unice, care au cuprins sarcini de lucru eşalonate în ordinea
crescândă a dificultăţilor, precum şi a fişelor de lucru pe grupe de nivel.

Folosind fişele de nivel, a observat cum elevii cu anumite lacune în învăţare reuşesc să
depăşească dificultăţile şi satisfacţia acestora când văd că obţin rezultate foarte bune, pe
măsura muncii depuse prin propriul efort; totodată a putut constata performanţa celor foarte
buni care au reuşit să rezolve sarcini cu grad sporit de dificultate.

Prin lecţiile proiectate şi realizate în etapa experimentală, învăţătoarea a diferenţiat sarcinile
de învăţare, aplicând operaţional taxonomia lui Bloom. Astfel, la unitatea de învăţare
„Mi-am slujit ţara – Comunicare despre personajul literar“, folosind textul suport George
Enescu, a formulat următoarele sarcini de învăţare, propunând activităţi independente,
în perechi, în grupe, dar şi frontale:
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Tipul de
inteligenţă

Cunoaştere Înţelegere Aplicare Analiză Sinteză Evaluare

Lingvistică Află noutăţile
oferite în
materialul de
la centru.
Întocmiţi o
listă cu cele
mai
importante
informaţii
aflate despre
George
Enescu.

Descrie
însuşirile lui
George Enescu,
desprinse din
lecţie.

Găseşte două
adjective din
text, pe care
să le
analizezi.

Compară un
solist îndrăgit
de muzică
populară sau
uşoară cu ceea
ce este marele
compozitor
George
Enescu,
scoţând în
evidenţă
punctele
comune şi
diferite ale
celor două
personalităţi.

Redactează o
scrisoare,
pentru a solicita
mai multe
informaţii
despre marele
compozitor
român, adresată
Conservatorului
din Paris.

Stabileşte
locul lui
Enescu
între marii
artişti
români pe
care îi
cunoşti:
Constantin
Brâncuşi,
Nicolae
Grigorescu,
Mihai
Eminescu.

Logico-
matematică

Scrie datele
importante,
demne de
reţinut despre
George
Enescu

Realizează o
microcronolo-
gie enesciană

Calculează
câţi ani, câte
luni şi câte
zile au trecut
de la naşterea
şi moartea lui
George
Enescu.

Compară
rezultatele
obţinute de
tine cu
rezultatele
colegului de
bancă.

Realizaţi, în
perechi, un
raport despre
rezultatele
comparaţiei de
date.

Estimaţi
câte ore i-a
trebuit
compozitor
ului să scrie
„Poema
română“,
apoi
calculaţi,
potrivit
afirmaţiilor
din textul
suport
primit, şi
analizaţi,
prin
comparaţie,
ceea ce aţi
estimat cu
rezultatul
real
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Tipul de
inteligenţă

Cunoaştere Înţelegere Aplicare Analiză Sinteză Evaluare

Vizual-
spaţială

Observă
afişele
publicitare.
Fă deosebirea
între un afiş al
unui spectacol
de operă, al
unui spectacol
de teatru şi al
unui spectacol
de muzică.

Concepeţi, în
perechi, un afiş
publicitar
pentru un
spectacol pe
care l-ar susţine
marele
compozitor în
zilele noastre,
folosind cât mai
multe adjective.

Ilustraţi
afişul,
folosind cele
mai inge-
nioase moda-
lităţi pentru a
convinge cât
mai mulţi
tineri să
participe la
un spectacol
al marelui
compozitor
unde se va
prezenta:
„Poema
română“.

Realizaţi o
diagramă ce
indică toate
compoziţiile
marelui
Enescu.

Folosind
diagrama,
justificaţi
tilurile date de
compozitor
lucrărilor sale.

Lucrând cu
un partener,
dezvoltaţi
puncte de
dezbatere
(pro şi
contra)
despre
faptul că
George
Enescu îşi
realizează
studiile la
Paris, nu la
el în ţară.

Muzical -
ritmică

Audiază un
fragment din
marea
capodoperă a
compozito-
rului George
Enescu şi
notează pe o
foaie câteva
stări pe care
le-ai trăit în
timpul
audiţiei.

Dă exemple de
sunete pe care
le auzi atunci
când te afli
într-o livadă sau
în pădure.

Fredonează
ceea ce ţi-a
rămas în
minte după
audiţie,
realizează o
înregistrare,
comparând,
apoi,
interpretarea
cu cea a
colegilor,
pentru a
vedea care
este cel
mai aproape
de ceea ce
s-a audiat.

Lucraţi în
perechi.
Organizaţi
sunetele pe
categorii:
calmante,
agravante,
dure etc.

Demonstraţi
modul în care
sunetele livezii
au putut afecta
viaţa micului
Jurjac.

Compune o
mică
melodie pe
portativ, pe
care apoi s-o
solfegiezi,
înregistrând
ceea ce ai
compus.

Corporal-
kinestezică

Găseşte texte
în versuri sau
în proză care
consideraţi că
scot în
evidenţă
„Glasurile
unei livezi“

Scrie un raport
scurt, motivând
alegerea
acestor texte.
Coregrafiază
câteva mişcări
care ar putea fi
asociate, pentru
a înlesni această
imagine
auditivă şi
vizuală despre
glasurile auzite
în copilărie de
Enescu.

Dramatizaţi
textul cel mai
potrivit ales
de membrii
grupei
pentru
scaunul
autorului.

Comparaţi
glasurile
 livezii cu
glasurile
unui oraş.

Ce asemănări /
diferenţe puteţi
găsi?
De ce
consideraţi
că este aşa?

Indicaţi o
activitate
potrivită
pentru
populaţia
de la oraş
care ar
putea oferi
aceeaşi
stare de
linişte
oferită de
livada
micului
Jurjac.



În urma comparării rezultatelor celor două clase în etapa post-test şi a rezultatelor
chestionarului ce viza atitudinea elevilor faţă de şcoală, învăţătoarea Lăcrămioara Bularca
a constatat că subiecţii clasei experimentale – unde mediul de învăţare a fost organizat în
aşa fel încât să încurajeze interacţiunea elev-elev, unde organizarea activităţilor pe centre
de activitate a permis diferenţierea potrivit teoriei inteligenţelor multiple, elevii cooperând
adeseori în realizarea unor sarcini, unde evaluarea a inclus modele care permit valorificarea
unei game largi de capacităţi intelectuale – vin cu plăcere la şcoală, sunt motivaţi să înveţe.
Compararea şi analiza rezultatelor probelor folosite înainte şi după experiment, demonstrează
că sunt argumente solide pentru confirmarea ipotezei generale şi a celor secundare şi că
modalităţile de tratare diferenţiată folosite la orele de Limba şi literatura română creează
premisele diminuării rămânerii în urmă la învăţătură şi creşterea randamentului şcolar.

Diferenţierea în cadrul orelor de limba şi literatura română conduce la consolidarea unor
deprinderi de comunicare; la formarea capacităţii de a surprinde şi de a descoperi conţinuturi
şi forme ale realităţii exprimate printr-o varietate de modalităţi; elevii pătrund în diversitatea

Tabel 2
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Tipul de
inteligenţă

Cunoaştere Înţelegere Aplicare Analiză Sinteză Evaluare

Naturalistă Studiază
efectele
muzicii şi ale
naturii asupra
omului.

Scrie un scurt
raport prin care
să explici aceste
efecte.

Identifică alte
modalităţi
de relaxare
pentru tine
sau familia ta,
pentru
petrecerea
timpului
liber.

Ce gen de
muzică ţi se
pare mai
relaxant?
Unde ţi-ai dori
să fii, atunci
când eşti
obosit, la
munte sau la
mare?

Ce impact
poate avea
muzica asupra
omului?
Indică şi
compară
genurile
muzicale.

Evaluează
strategiile
folosite în
şcoală care
conduc la
perfecţionar
ea talentelor
tale şi ce ţi-ai
dori să faci
cel mai
mult în
şcoală
pentru a-ţi
realiza
visele.

Inter-
personală

Realizează un
interviu în
clasă pentru a
aduna date
despre ceea ce
cred elevii
despre muzica
simfonică.

Din datele
examinării,
realizează o
listă comună cu
cinci păreri pro
şi contra,
prezentate de
colegi.

Realizaţi în
grup o
dezbatere,
folosind
aceste păreri
ca argumente
pro şi contra.

Ce alte
argumente
puteţi adăuga
ambelor părţi,
pentru a întări
dezbaterea?

Reflectaţi
asupra argu-
mentelor găsite,
discutaţi şi
prezentaţi la
scaunul
autorului ceea
ce vi se pare
mai important.

După
dezbatere,
discutaţi cu
grupul care
parte a
câştigat şi
de ce.

Intra-
personală

Ţine un
jurnal, pentru
o săptămână,
referitor la
muzica
ascultată şi la
emisiunile TV
vizionate.

Notează ceea ce
ai simţit,
ascultând un
anumit gen de
muzică.

Arată cum
poate
influenţa
talentul viaţa
unui om şi
dacă este de
ajuns să fii
talentat, aşa
cum a fost
Jurjac, pentru
a deveni o
personalitate
importantă.

Descrie
atitudinea
diverselor
persoane din
anturajul tău,
cu privire la
talentul pe
care tu
consideri că îl
ai.

Evaluează
părerea
colegilor,
părinţilor
despre talentul
pe care tu
consideri că îl
ai.

Redactează
un text prin
care doreşti
să-i
convingi pe
cei din jur
de talentul
tău,
determi-
nându-i să
investească
în tine.



Iată rezultatele care indică gradul de importanţă pe care îl acordă respondenţii următoarelor
afirmaţii:

textelor literare / nonliterare, parcurgând căi variate de analiză şi interpretare; se formează
şi se dezvoltă conduita verbală prin stimularea achiziţiilor lingvistice; se exersează actul
vorbirii şi al scrierii, în vederea cultivării capacităţilor de exprimare corectă, coerentă şi
expresivă, precum şi educarea gândirii, a sensibilităţii şi a creativităţii.

Pentru a analiza modul în care este utilizată învăţarea diferenţiată în clasele primare, prin
valorificarea teoriei inteligenţelor multiple în procesul didactic, am aplicat un chestionar
învăţătorilor şi institutorilor care au participat la un curs de formare continuă organizat de
Departamentul de Formare Continuă a Universităţii „Transilvania“ din Braşov, în colaborare
cu profesorii Facultăţii de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei de la aceeaşi universitate.

Chestionarul (preluat din Instruirea diferenţiată. Aplicaţii ale teoriei inteligenţelor multiple.
Ghid pentru formatori şi cadre didactice, 2001) cuprinde întrebări închise şi deschise,
respondenţii au avut posibilitatea de a dezvolta fiecare răspuns argumentându-şi alegerea,
pe o scală de la 1 la 5 (de la „în foarte mare măsură“ la „în foarte mică măsură“). Au
participat 28 de persoane, cu o experienţă didactică, în medie, de 24 de ani, majoritatea
fiind deja în activitate atunci când Howard Gardner a publicat prima sa carte despre teoria
inteligenţelor multiple:

Figura 1
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Fără
răspunsAfirmaţia

în procente
1. Recunoaşterea la elevi a diferenţelor
individuale 39.29 53.57 7.14 0.00 0.00

2. Predarea adaptată punctelor forte ale
elevului 21.43 53.57 25.00 0.00 0.00



Tabel 3

Rezultatele obţinute demonstrează importanţa cunoaşterii diferenţelor individuale,
deoarece „fiecare persoană e unică în felul ei” (R.7), „este o individualitate cu deprinderile
şi potenţialul său” (R.8). Peste 90% dintre respondenţi evidenţiază rolul pe care îl are
amenajarea mediului de învăţare, considerând că eficienţa lecţiei depinde şi de climatul
creat în clasă; activităţile variate vin în sprijinul dezvoltării inteligenţelor multiple consideră
peste 80% dintre respondenţi; de asemenea, învăţătorii şi institutorii acordă o atenţie
deosebită informării părinţilor privind talentele elevilor, considerând că „părintele trebuie
să fie conştient de talentele copilului, pentru a-l sprijini şi încuraja” (R.16), iar „părinţii
trebuie sprijiniţi în valorificarea talentelor elevilor” (R.19).

În urma analizei rezultatelor chestionarului aplicat învăţătorilor, precum şi a rezultatelor obţinute
prin cercetarea experimentală, propunem:
 utilizarea şi valorificarea la clasă a strategiilor diferenţiate în procesul de predare-învăţare-

evaluare, angajând astfel elevul în descoperirea cunoaşterii, potrivit potenţialului său;
 înlocuirea mobilierului rigid (fix) cu un mobilier mobil care să permită organizarea

activităţilor pe centre de interes, potrivit teoriei inteligenţelor multiple;
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În foarte
mare
măsură

În mare
măsură Mediu În mică

măsură

În foarte
mică
măsură

1 2 3 4 5

Fără
răspunsAfirmaţia

în procente
3. Crearea unui mediu propice predării-
învăţării-evaluării diferenţiate 39.29 53.57 7.14 0.00 0.00

4. Folosirea în activitatea didactică a
strategiilor de învăţare activă 46.43 50.00 3.57 0.00 0.00

5. Cunoaşterea  tipului de inteligenţă
predominantă a fiecărui elev 35.71 53.57 10.71 0.00 0.00

6. Crearea de situaţii de învăţare în care
elevii să-şi demonstreze inteligenţa
dominantă

21.43 60.71 17.86 0.00 0.00

7. Sprijinirea elevilor în recunoaşterea
talentelor personale 50.00 42.86 7.14 0.00 0.00

8. Oferirea de activităţi elevilor, care să
le dezvolte toate inteligenţele 21.43 60.71 14.29 3.57 0.00

9. Dezvoltarea de criterii specifice, în
funcţie de inteligenţa dominantă, pentru
evaluarea învăţării

10.71 53.57 28.57 0.00 0.00 7.14

10. Amenajarea mediului de învăţare în
acord cu stilurile individuale de
învăţare

21.43 39.29 39.29 0.00 0.00

11. Folosirea teoriei inteligenţelor
multiple pentru instruirea diferenţiată 17.86 57.14 10.71 0.00 0.00 14.29

12. Informarea părinţilor privind
talentele elevilor 67.86 28.57 3.57 0.00 0.00

13. Implicarea părinţilor în
valorificarea inteligenţei dominante a
elevului

46.43 39.29 14.29 0.00 0.00

14. Cunoaşterea şi valorificarea teoriei
inteligenţelor multiple a lui Howard
Gardner în procesul didactic

17.86 50.00 17.86 10.71 0.00 3.57



 realizarea, la începutul clasei I, a unei evaluări de către psihologul şcolii şi învăţător
pentru a putea descoperi inteligenţa predominantă a fiecărui elev în scopul stimulării
acesteia;

 oferirea de sarcini cu grade diferite de dificultate în manualele alternative, sarcini care
să stimuleze toate tipurile de inteligenţă;

 editarea unor ghiduri de predare diferenţiată pentru a sprijini învăţătorii care doresc să
folosească acest tip de instruire.
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Rezumat
Predarea şi exersarea hărţii conceptuale în clasă ca mijloc de dobândire şi de comunicare
a înţelegerii: beneficii, fundamentări şi repere metodologice. Acest articol abordează
problematica predării şi a exersării tehnicii de realizare a hărţii conceptuale ca modalitate de
extindere a repertoriului metodologic al profesorilor. Mai întâi sunt analizate necesitatea şi beneficiile
achiziţionării tehnicii de către elevi, aşa cum reies acestea din lucrări teoretice şi cercetări empirice,
iar apoi sunt oferite şi discutate opţiunile metodologice pe care le au la dispoziţie profesorii
pentru a îmbunătăţi la elevi învăţarea bazată pe înţelegere şi competenţele care sprijină autonomia
în învăţare prin realizarea hărţii conceptuale, care este un instrument util în rezolvarea diverselor
sarcini, fie acestea şcolare sau profesionale.
Cuvinte cheie: harta conceptuală - învăţarea bazată pe înţelegere - metodologii de predare -
învăţare - învăţare colaborativă.
Abstract
Teaching and practicing the concept mapping in the classroom as a tool of acquiring
and communicating the understandings: benefits, rationales and methodological
guidelines. This article deals with the issue of teaching and practicing the concept mapping in
the classroom, as a way of extending the teachers’ methodological repertory. It looks first at the
aspects such as the necessity and benefits of acquiring the technique of concept mapping by
students, as resulted from theoretical papers and empirical researches, and then it goes on
providing and discussing the options that teachers could follow in order to enhance the students’
meaningful learning and competences of becoming autonomus learners, by using concept-
mapping to cope with diverse situations, be they academic or professional.
Keywords: concept map - meaningful learning - teaching-learning methodologies - collaborative
learning.

Fără îndoială, mulţi profesori sunt familiarizaţi cu ideea aplicării hărţii conceptuale (HC) în
activităţile la clasă. În România, atât documentele curriculare (programe şcolare şi ghiduri
metodologice), cât şi ghidurile metodologice privind evaluarea elevilor1 recomandă utilizarea
HC în predare, învăţare şi evaluare, la toate nivelurile şi disciplinele. Însă, HC în contextul
acestor documente apare mai degrabă ca răspuns la întrebarea cum se predau şi învaţă
diverse conţinuturi disciplinare, decât ca răspuns la întrebarea ce se predă pentru a sprijini
învăţarea autentică. Acesta este motivul pentru care prezentul articol încercă să evidenţieze
necesitatea şi beneficiilepredării  explicite aacestui instrument de învăţare şi de organizare
a gândirii elevilor, astfel încât elevii să fie sprijiniţi efectiv pentru a deveni capabili de şi

PREDAREA ŞI EXERSAREA HĂRŢII CONCEPTUALE ÎN
CLASĂ CA MIJLOC DE DOBÂNDIRE ŞI DE COMUNICARE A

ÎNŢELEGERII: BENEFICII, FUNDAMENTĂRI ŞI REPERE
METODOLOGICE

DEMERSURI DIDACTICE



încrezători în susţinerea autonomă a propriei învăţării – o premisă fundamentală a învăţării
permanente, care în prezent este declarată ca deziderat prioritar şi al societăţii româneşti.
Utilizarea HC în clasă este pusă în relaţie cu dezvoltarea la elevi a capacităţii de înţelegere
a unui subiect de studiu/text, indiferent din ce domeniu de cunoaştere, precum şi a capacităţii
de a comunica celorlalţi această înţelegere. Fără intenţia de a oferi prescripţii comportamentale
pentru profesorul care doreşte să predea elevilor tehnica elaborării unei HC, articolul
conturează opţiuni metodologice pentru predarea-învăţarea şi exersarea, mai mult sau mai
puţin dirijată, a acestei tehnici, în cadrul activităţilor din clasă.

1. Ce este HC?

HC face parte din familia intrumentelor de organizare şi deexprimaregrafică a cunoştinţelor.
Este o metodă relativ simplă de ordonare a gândirii, care este larg utilizată în mediile
profesionale, dar insuficient sau deloc învăţată şi exersată în şcoală.

HC, cunoscute şi sub denumirea deorganizatori cognitivi, reţele semantice sauorganizatori
grafici, fac uz de: a. cercuri sau casete de un anumit tip, în interiorul cărora sunt plasate
concepte (denumite şinoduri), ca exprimări condensate ale unor fapte, cunoştinţe declarative2,
principii sau idei; b. linii/săgeţi pentru a ilustra modul în care conceptele şi ideile sunt organizate
şi relaţionate; c.cuvinte de legătură, care explicitează relaţia dintre concepte sub forma unei
propoziţii3 despre un obiect sau un eveniment4. Referitor la acest ultim aspect al caracterizării,
trebuie menţionat faptul că înlănţuirile de concepte şi cuvinte de legătură nu este necesar
să formeze propoziţii complete şi corecte din punct de vedere gramatical, aceasta fiind o
limită acceptată în condiţiile în care rolul HC este acela de a sistematiza idei complexe, cu
un minimum de  elemente grafice. Însă, toate propoziţiile trebuie să aibă un sens, acesta
fiind conferit de cuvintele de legătură, care, pe lângă conotaţia cognitivă atribuită structurilor
de cunoştinţe, pot ataşa relaţiilor dintre concepte şi sentimente sau valori, prin sintagme
apreciative de genul: foarte important, nesemnificativ, cel mai semnificativ.

În construirea propoziţiilor un rol important îl joacă tipologia relaţiilor logice dintre concepte.
Relaţiile de bazăexpuse, de regulă, în HC sunt următoarele: a) relaţii cauzale: „A generează
B“; b) relaţii de subordonare: „A este un tip de B“; c) relaţii de asemănare sau de diferenţiere:
„A şi B au X în comun” sau „A diferă de B prin Y“.

Structural, conceptele sunt reprezentate într-un mod ierarhizat, începând cu partea de sus/
centrală a hărţii, de la conceptele cele mai incluzive şi generale la cele mai specifice, plasate
în partea de jos/în marginile paginii. HC pot avea grade de complexitate diferite, iar organizarea
conceptelor poate varia de la harta de tip lanţ la harta radială/de tip reţea, preferinţele
individuale pentru un tip sau altul fiind puse în relaţie cu stilurile de învăţare ale elevilor,
serialist/secvenţial sau holistic (Kinchin et al., 2000). Indiferent de forma îmbrăcată, este
esenţial ca HC să conţină exemple specifice de evenimente sau de obiecte5 care să sprijine
clarificarea înţelesului unui concept dat.

Deoarece tehnica HC este larg cunoscută, nu vom aborda în acest articol tipologizările HC
şi exemplificările acestora, considerând că acestea sunt uşor accesibile, cu atât mai mult cu
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cât internetul permite acest lucru, şi că este mai util profesorului un suport pentru reflecţia
despre şi pentru acţiunea didactică în care este integrată HC.

2. Necesitatea şi beneficiile învăţării şi aplicării HC în clasă

Princapacitatea deconectare a noilor concepte la cunoştinţele anterioare şi de creştere
a vizibilităţii ideilor abstracte, HC şi-a dovedit valoarea incontestabilă în înţelegerea şi
interpretarea diverselor fenomene ale realităţii obiective şi subiective şi, în egală măsură, în
prezentarea şi împărtăşirea acestor achiziţii cu ceilalţi.

Predarea şi exersarea HC este o necesitate în şcoala românească, pentru că: a. răspunsurile
oferite de elevi la probele evaluărilor naţionale (testarea la clasa a  IV-a, tezele cu subiect
unic, examenul de bacalaureat) şi internaţionale (PISA, TIMSS, PIRLS) au pus în evidenţă
multiple erori de înţelegere fie a conţinutului, fie a cerinţelor itemilor, şi deficienţe în prezentarea
scrisă a cunoştinţelor; b. HC este un instrument adecvat în raport cu dezvoltarea
competenţelor funcţionale prevăzute în Curriculum-ul Naţional; c. HC este sugerată ca
tehnică de predare-evaluare a cunoştinţelor şi competenţelor la diverse discipline în ghidurile
metodologice pentru curriculum şi evaluare; d. integrarea HC în strategiile de predare-
învăţare-evaluare ar sprijini, indirect, realizarea unei ţinte de actualitate a politicilor educaţionale
şi de formare profesională – învăţarea permanentă6, prin consolidarea competenţeia învăţa
să înveţi7, care joacă un rol instrumental în raport cu orice tip de obiectiv şi conţinut de
învăţare.

În termeni de performanţe aşteptate din partea elevului, aşa cum apar acestea specificate
în documentele  curriculare8, formarea deprinderii elevilor de a crea şi utiliza HC ar conduce
la o mai bună structurare a gândirii, la dezvoltarea capacităţii de analiză şi a creativităţii, a
capacităţii de a rezolva probleme şi, nu în ultimul rând, a capacităţii de aacţiona contextualizat,
ca rezultat al transferării cunoştinţelor şi a competenţelor de la o disciplină la alta, de la un an
şcolar la altul, din cadrul activităţii şcolare în viaţa de zi cu zi, în activităţile non-formale şi
informale.

Iniţial, HC a fost aplicată sub observaţie în contextul unei cercetări privind înţelegerea
conceptelor de bază din domeniul ştiinţelor, pentru a determina modul în care se produc
schimbările în înţelegerea conceptuală dobândită de elevi (J. Novak, 1990). Apoi, HC a fost
considerată mai mult decât un mijloc de evaluare şi de cercetare a transformărilor produse
în procesul învăţării, util profesorului sau cercetătorului. A fost tratată distinct, ca instrument
util, în primul rând, creatorului acestuia, considerându-se că procesul de elaborare a HC
implică reflecţia structurată asupra unui subiect specific, iar acest fapt conduce la clarificarea
propriile idei despre acel subiect.

Din perspectiva elevului, dobândirea şi aplicarea tehnicii de realizare a HC reprezintă o
modalitate de a acomoda noi cunoştinţe la structurile mentale şi cunoştinţele anterioare, de
a conferi ordine unui haos informaţional, de a aprofunda procesul învăţării prin relaţionarea
faptelor, conceptelor, ideilor. HC este un instrument prin care elevul face explicită propria
înţelegere (Fisher, 1990) pentru sine şi pentru ceilalţi, izolat sau în prezenţa altora, independent
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sau prin cooperare, demonstrându-şi competenţa  atât în contextul şcolar, cât şi în cel
non-formal, în care capacităţile de prezentare şi, implicit, de reprezentare a propriei
înţelegeri asupra unui subiect sunt indicatori ai succesului.

Integrarea HC în strategiile didactice concepute pentru producerea învăţării bazate pe
înţelegere la elevi a fost fundamentată pe postulatele teoriei învăţării conştiente, elaborată
de D. Ausubel (1963), şi pe concluziile unor studii empirice, desfăşurate în ultimii 30 de ani,
contribuţii deosebite în acest sens având J. Novak.

Teoria HC (J. Novak) este construită, în principal, pornind de la premiza că învăţarea autentică/
bazată pe înţelegere, se produce atunci când noile idei sau concepte sunt ancorate în
cunoştinţele anterioare într-un mod nearbitrar, prin conferirea unei anumite semnificaţii9 şi
de la constatarea că elevii manifestă o remarcabilă capacitate de retenţie, de recunoaştere
şi de reamintire atunci când învăţarea se asociază cu stimuli vizuali.

Alte constatări empirice vin să consolideze argumentaţia în favoarea învăţării şi a exersării
tehnicii HC de către elevi :
a. Mai multe studii10 susţin şi demonstrează că HC este un instrument valoros în producerea
învăţării conştiente şi asigurarea eficacităţii predării, deoarece implică elevii în căutarea şi
înţelegerea relaţiilor dintre concepte.
b. HC se bazează pe o abordare a învăţării care facilitează organizarea cunoştinţelor în
cadre ierarhice, aceasta fiind se pare şi direcţia în care lucrează mintea umană (Bransford
et al., 1999). De aceea, utilizarea HC conduce la îmbunătăţirea semnificativă a capacităţii
de învăţare.
c. HC este o tehnică înglobată în instrumentarul strategic al elevilor care ştiu cum să
înveţe şi, prin aceasta, sunt autonomi în învăţare (J. Novak). Totodată, aplicarea HCcreează
condiţii pentru învăţarea autoreglată, care presupune participarea persoanei la propriul
proces de învăţare, prin implicare acţională, motivaţională şi metacognitivă (Zimmerman,
1986).
d. HC acţionează ca vehicol pentru comunicarea eficientă a ideilor în cadrul discuţiilor
dintre elevi şi profesori, deoarece traseul înţelegerii propus de aceasta respectă principiul
conform căruia ceilalţi ajung să înţeleagă mai repede ceea se comunică, dacă expunerea
porneşte la conceptele cele mai generale.
e. HC facilitează învăţarea prin cooperare prin aceea că presupune comunicarea şi
negocierea înţelesurilor între elevi, între elevi şi profesori, ca răspuns la necesitatea de
împărtăşire, confirmare şi acomodare a diferitelor moduri personale de structurare a HC.
De asemenea, cercetările (Fraser, 1993) au arătat că, în contextul grupurilor de lucru, HC
sunt eficiente în înlăturarea obstacolelor personale şi în rezolvarea conflictelor.
f. Atunci când sunt prezentate de profesor la debutul unei unităţi sau secvenţe de învăţare,
HC pot juca rolul unor organizatori cognitivi în avans (D. Ausubel, 1960). Funcţia acestora
este de a direcţiona atenţia elevilor către ceea ce este important în materialul de învăţare
care urmează a fi prezentat şi de a provoca actualizarea cunoştinţelor anterioare relevante
în relaţie cu noul material de învăţat (Woolfolk, 2001, Mayer, 2003). Ca urmare a acestui
fapt, organizatorii cognitivi în avans ajută elevii, pe de o parte, să organizeze şi să interpreteze
mai uşor noile informaţii, iar pe de alte parte, determină îmbunătăţirea înţelegerii şi a reamintirii
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cunoştinţelor, la finalul activităţii de învăţare. În mod particular, în cazul învăţării limbilor
străine, Mayer (2003) a constat că atunci când elevilor li se oferă o hartă cu aspecte de
urmărit înainte de ascultarea unui pasaj dintr-un text, capacitatea de reaminitre a materialului
este îmbunătăţită. De asemenea, s-a demonstrat că dacă înaintea lecturării unui text elevilor
le sunt oferite repere, atunci aceştia devin mai motivaţi să citească acel text.
g. HC este eficientă nu doar pentru obiective cognitive, dar şi afective. Într-un studiu privind
învăţarea biologiei, Jegede, Alaiyemola et al. (1990) au observat că prin intermediul realizării
HC a fost redusă anxietatea elevilor privind performanţa la evaluări şi, astfel, performanţa a
ajuns să reflecte mai acurat competenţa intelectuală.

3. Repere acţionale pentru predarea şi exersarea tehnicii HC în scopul înţelegerii
ideilor dintr-un text scris

3.1. Învăţare bazată pe înţelegere, prin HC

Cel mai important obiectiv în utilizarea HC în clasă este acela de a încuraja elevii să
depăşească memorizarea mecanică a informaţiilor. Însă, facilitarea învăţării conştiente la
elevi nu este o sarcină uşor de realizat de către profesor. Acesta este motivul pentru care
am considerat utilă prezentarea următoarelor trei condiţii fundamentale interconectate, de a
căror respectare depinde învăţarea conştientă11,şimodul în care asimilarea HC în practicile
de predare poate sprijini acest tip de învăţare.

A. Claritatea conceptuală a materialului de învăţat şi prezentarea acestuia într-un limbaj
accesibil elevilor, cu exemplificări relevante, care stabilesc legături cu achiziţii anterioare. În
raport cu această condiţie, HC contribuie prin: a. identificarea conceptelor generale ale celui
care învaţă, înainte de trecerea la învăţarea unor concepte mai specifice; b. sprijinirea
profesorului în secvenţierea sarcinilor de învăţare în acord cu principiul dificultăţii progresive,
în explicitarea cunoştinţelor şiancorarea acestora în cadrele conceptuale aflate în dezvoltare.

B. Deţinerea de către elevi a unor cunoştinţe anterioare relevante. Pentru realizarea acestui
deziderat, profesorii trebuie să analizeze atent HC realizate de elevi cu scopul obţinerii unei
reprezentări cât mai acurate asupra modului în care se construieşte cadrul conceptual în
mintea elevului/elevilor. Dat fiind faptul că baza pe care sunt aşezate noile cunoştinţe sunt
cunoştinţele preexistente, în cazul în care acestea din urmă nu există sau nu pot fi accesate
de către elevi în timp util, oferirea de către profesor a unui set de concepte incluzive, cu un
grad înalt de generalitate şi de abstractizare, care să introducă şi să rezume materialul de
predat, ar fi un substitut salvator (Woolfolk, 2001, Mayer, 2003). Aceste macro-concepte,
prezentate înaintea învăţării unor concepte noi, sunt asimilabile organizatorilor cognitivi în
avans, propuşi de psihologul  cognitivist D. Ausubel (1960).  Rolul primordial al acestora
este de a crea punţi de legătură între cunoştinţele anterioare şi noile informaţii, prin promovarea
unui raţionament de tip deductiv, care debutează cu reguli sau principii generale care stau
la baza producerii fenomenelor şi se încheie cu exemple (Mayer, 2003). Date fiind macro-
conceptele, efortul elevilor în realizarea HC nu trebuie însă eludat. Acesta ar consta în a
ordona, a stabili şi a defini cât mai acurat relaţiile dintre concepte şi, de asemenea, în a le
exemplifica.
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C. Consecvenţa elevilor în alegerea angajării în învăţarea bazată pe înţelegere, prin
încorporarea noilor înţelesuri în cunoştinţele anterioare, iar nu prin simpla memorizare a
definiţiilor conceptelor şi a propoziţiilor. Deşi aceasta este o condiţie asupra căreia profesorul
are un control mai redus în comparaţie cu acele condiţii enunţate anterior, motivarea elevilor
poate fi susţinută prin elaborarea HC, în colaborare cu elevii.

3.2.Modalităţi de integrare a HC în procesul de predare-învăţare

Construirea HC presupune organizarea şi reorganizarea conceptelor deja existente în funcţie
de numite criterii, derivate dintr-o sarcină de lucru sau o tematică specifică, un proces de
căutare a sensului şi de explicitare a unui mod de gândire, fie acesta personal sau de grup.
Pentru aculege beneficiile pe care utilizarea acestui instrument le aduce învăţării (eficienţă,
eficacitate, consistenţă), este esenţial ca elevii să înveţe să pregătească propriile lor HC.
Acest proces de învăţare solicită din partea profesorului predare explicită, orientare, sprijin,
feedback.

Pentru eficacitatea activităţii profesorului în raport cu predarea-învăţarea tehnicii HC în
contextul diverselor sarcini de înţelegere şi de demonstrare a acestui fapt de către elevi,
profesorul este esenţial să ia în considerare, compozit sau succesiv, modalităţile acţionale
care vor fi prezentate în continuare.

A. Hărţile paralele: harta profesorului şi hărţile elevilor (individuale şi/sau de grup)
a. Harta conceptuală realizată de profesor poate fi folosită ca metodă de predare frontală
pentru identificarea şi explicitarea relaţiilor dintre ideile conţinutului de învăţat/ ale unui text
şi, în egală măsură, ca un conţinut instrumental distinct pentru abilitarea elevilor, ca la rândul
lor, să construiască HC pentru înţelegerea ideilor dintr-un text sau pentru redactarea eseurilor.
Aceasta este o strategie instrucţională extrem de benefică elevilor cu performanţe şcolare
reduse sau celor care nu au cunoştinţe anterioare într-un anumit domeniu şi trebuie să
înţeleagă şi să asimileze noi conţinuturi într-o perioadă scurtă.

Referindu-ne la învăţarea şi exersarea HC în contextul învăţării prin lecturarea unui text,
este important ca utilizarea HC, elaborată şi prezentată de profesor, să îndeplinească condiţii
precum: a. conectarea cunoştinţelor anterioare şi exprimarea condensată a acestora într-o
imagine; b. demonstrarea modului de integrare a noilor cunoştinţe în reţeaua de propoziţii a
cunoştinţelor anterioare şi de realizare a unui înţeles unificat; c. ilustrarea modelului de
organizare a textului, astfel încât să fie facilitată înţelegerea şi extragerea ideilor principale
atunci cînd elevii au de realizat acţiuni compuse, de tip lecturare – luare de notiţe. Aşadar,
după cum se poate observa, în HC a profesorului, este importantă nu doar evidenţierea
ideaticii, ci şi a structurii textului. În acest context, profesorul trebuie să conştientizeze faptul
că HC pe care o realizează funcţionează ca un model  de înţelegere care aparţine „expertului“,
al cărui scop este acela de a ghida elevii în activitatea de lecturare şi de reflecţie asupra
elementelor esenţiale ale textului.

În funcţie de complexitate şi de sarcina de lucru pe care o vor avea ulterior elevii (de exemplu,
realizarea unei HC pe baza lecturării unui text, redactarea de eseuri), HC oferită elevilor de
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profesor, înaintea începerii lecturării, poate stabili doar o direcţie, anumite repere de luat
în considerare şi o destinaţie la care trebuie să se ajungă sau poate reprezenta şi
decriptări ale unor moduri specifice de structurare a unui text, în funcţie de mesaj şi de
audienţă (Bos & Anders, 1990). În acest ultim caz, HC poate deveni valoroasă pentru
redactarea eseurilor.

b. Înţelegerea necesită implicare directă din partea elevilor, iar pregătirea de către
aceştia a HC asupra unui subiect (J. Novak 1991, 1993), în absenţa unui punct de plecare
oferit de profesor, poate fi posibilă dacă elevii deţin masa critică de cunoştinţe sau au la
dispoziţie un text relevant despre acel subiect.

Elaborarea unei HC poate porni de la aproape orice sursă de cunoştinţe, primii paşi în
realizarea unei HC de către elevi fiind recomandabil să fie exersaţi pe baza unui singur
paragraf dintr-un manual sau un alt material auxiliar de învăţare, selectat de profesor după
două criterii complementare: a. prezenţa unui bogat conţinut conceptual şi b. absenţa
structurării sau a organizării de tip taxonomic. Elevii pot fi angajaţi activ în analizarea unui
text şi, în asociere cu această acţiune, pot fi solicitaţi să construiască, conexiunile implicate
de o HC.

Operaţional vorbind, pentru a rezolva această sarcină complexă, elevii trebuie să proceseze
profund textul cu scopul de a forma propoziţii scurte, care să articuleze şi să facă explicite
ideile care urmează să fie conectate în cadrul HC. Această procesare, generic denumită
înţelegerea lecturii, implică din partea elevilor, printre alte activităţi mentale, şi considerarea
variatelor aspecte ale cunoştinţelor factuale, evaluarea complexităţii acestora şi asamblarea
unor cunoştinţe relaţionate într-un întreg purtător de înţeles. Întrucât cunoştinţele factuale
se regăsesc, organizate în diverse forme,  în propoziţii, şi reprezintă exemplificări ale
conceptelor (Anderson & Huang, 1989), această abordare acţională dezvoltă două capacităţi
extrem de importante pentru producerea învăţării autentice -capacitatea de exemplificare a
unor concepte şi capacitatea de conceptualizare a unor situaţii -, prin exploatarea posibilităţii
de a observa modul în care conceptele sunt asociate cu unităţile de cunoştinţe factuale
corespunzătoare.

Elaborate de elevi, în diverse momente ale procesului de învăţare, HC le permit acestora să
identifice erorile de înţelegere a conceptelor şi a relaţiile dintre ele, prin compararea definirii
conferită în faza iniţială cu cele care se conturează pe parcurs şi, în acelaşi timp, le oferă o
modalitate consistentă de a privi modul personal de articulare a ideilor într-un domeniu de
cunoaştere.

c. Realizarea  HC poate fi utilizată şi pentru facilitarea activităţii colaborative dintre
elevi (P. A. Okebukola, 1992). Organizarea activităţilor de construire a HC prin cooperare
porneşte de la premiza că elevii au disponibilităţi diferite pentru organizarea cunoştinţelor şi
că acestea pot fi educate prinpredarea reciprocă între egali, întrucât există diferenţe relativ
reduse între nivelul de expertiză  ale diferiţilor elevi într-un anumit domeniu. Având o experienţă
de cunoaştere şi de viaţă comparabilă, se consideră că elevii sunt abili în identificarea
dificultăţilor de învăţare ale egalilor, discuţia şi schimbul de idei sunt animate, într-un limbaj
pe înţelesul lor şi acestea ar face ca modurile lor de explicitare să fie uneori mai eficace
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chiar şi decât cele ale profesorilor experimentaţi. În ceea ce priveşte alcătuirea grupurilor
este esenţial ca un grup să fie compus din elevi cu niveluri diferite de competenţă şi de
interes pentru disciplina sau subiectul abordat şi este recomandabil ca elevii să
pregătească HC individual, apoi să împărtăşească aceste HC în cadrul unui grup de
maximum 5 persoane, astfel încât feedback-ul să poată fi oferit şi receptat adecvat.

Revenind la exemplul cu exersarea HC în contextul lecturii, profesorul poate cere elevilor să
construiască, pe o pagină, o hartă personală a ceea ce au citit, gândit, simţit şi să o pună la
dispoziţia membrilor grupului, astfel fiecare elev împărtăşind cu ceilalţi descrierile, înţelegerile
şi opiniile dobândite în propriacălătorie a lecturii (Leahy 1989). O altă sugestie ar fi construirea
unor hărţi de grup, după prezentarea HC individuale, şi postarea acestora pe pereţi, elevilor
cerându-li-se să le ierarhizeze, de la cea mai mult la cea mai puţin comunicativă. Acest fapt
susţine motivaţia pentru construirea unor hărţi de grup bune, valoarea experienţei de învăţare
în grup şi dezvoltarea capacităţii apreciative a elevilor.

HC elaborate de elevi, individual sau în grup, oferă beneficii şi profesorului, care are astfel
posibilitatea de a conştientiza cât de variate şi la ce distanţă sunt perspectivele dobândite
de elevi, de a înţelege diversitatea potenţialului de înţelegere al clasei de elevi din perspectiva
biografiilor individuale de învăţare. Mai mult, comparând aceste HC realizate de elevi cu
propria HC, ca expresie acurriculum-ului intenţionat,profesorul poate observa în ce constă
diferenţa, deopotrivă în termeni de organizare a cunoştinţelor şi de achiziţii ale înţelegerii.

B. HC ca produs al colaborării profesor-elevi
Când profesorii elaborează împreună cu elevii o HC, având statut de iniţiatori şi de gestionari
ai organizării grafice, elevii beneficiază de sprijin pentru reamintirea şi categorizarea
informaţiilor şi pentru focalizarea atenţiei asupra secţiunilor relevante ale textului, constat
fiind faptul că cei care au performanţe reduse la lectură sunt, în mod definitoriu, cei a căror
atenţie este uşor de distras şi sunt slab sau ne-motivaţi.
Succesiunea, de dificultate crescândă, a sarcinilor de lucru pentru elevi poate fi pusă în
evidenţă prin cinci tipuri de hărţi care marchează trecerea de la elaborarea parţială la cea
totală:
a. harta elaborată predominant de profesor. Profesorul anunţă un nou concept şi le
propune elevilor realizarea unui brainstorming pentru identificarea conceptelor pe care aceştia
le consideră conexe; apoi, notează toate conceptele pe tablă, le selectează pe cele adecvate
şi completează lista acestora, dacă este cazul, cu alteconcepte ancoră necesare înţelegerii
noului material. Toate aceste concepte vor servi elevilor ca organizatori cognitivi în avans.
b. harta care are nodurile denumite şi căreia îi este ataşată o listă de cuvinte de
legătură.Elevii au ca sarcină selectarea cuvintelor de legătură adecvate pentru exprimarea
relaţiilor dintre concepte.
c. harta care are nodurile semnalizate, dar nedenumite, şi conexiunile dintre noduri
explicitate. Elevii trebuie să răspundă cerinţei de insera în spaţiul alocatnodurilor conceptele
considerate corespunzătoare, care sunt regăsibile într-o listă dată de posibilităţi.
d. harta care are nodurile denumite şi legături trasate, dar nedenumite. Elevii au ca
sarcină adăugarea cuvintelor de legătură adecvate, în condiţiile în care profesorul nu le-a
oferit o listă cu opţiuni posibile.
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e. harta elaborată în totalitate de elev şi verificată de profesor sub aspectul validităţii
ideilor.

C. Harta elevului în procesul de autonomizare a învăţării
Elevii pot prelua controlul asupra strategiei de construire a HC în situaţii precum predarea
reciprocă, analiza elementelor semantice ale unui text sau elaborarea eseurilor. Referindu-
ne la aceste situaţii, putem remarca faptul că singura situaţie care se poate desfăşura în
exclusivitatesub ochii profesorului este predarea reciprocă, care presupune, limitativ vorbind,
performarea rolului de profesor de către un elev şi că celelalte sarcini sunt realizate de elevi
fără a avea la dispoziţie sprijinul profesorului.

Prin urmare, indiferent dacă elevul a beneficiat sau nu, într-o etapă anterioară, de observarea
modului de realizare a HC de către profesor şi de feedback-ul oferit de acesta în ceea ce
priveşte aplicarea tehnicii, claritatea şi validitatea ştiinţifică a ceea ce comunică HC,
succesiunea operaţiilor concrete de realizat de către elevi atunci când construiesc
independent o HC ar fi următoarea:
1. identificarea şi încercuirea cuvintelor cheie sau a conceptelor din text. Deoarece aproape

fiecare cuvânt este eticheta unui concept, este important ca elevii să înveţe să distingă
între etichetele conceptelor din limbajul obişnuit şi acele etichete care au legătură explicită
cu informaţiile transmise de text.

2. crearea unei liste cu acele cuvinte cheie;
3. ordonarea conceptelor, de la cel mai general şi incluziv concept la cele specifice, şi

exemplificarea acestora;
4.  construirea unei structuri piramidale, care are conceptele cele mai generale în partea

de sus şi cele mai specifice, aranjate succesiv pe nivelurile inferioare;
5. elaborarea propoziţiilor sau a afirmaţiilor care exprimă înţelesul specific al ideilor

prezentate în paragraf;
6. trasarea de linii care să unescă conceptele (de la forma cea mai simplă a perechilor

până la cea a mănunchiului de concepte) pentru a indica existenţa relaţiilor dintre acestea;
7. găsirea cuvintelor de legătură care vor fi poziţionate pe aceste linii. Deoarece în această

etapă este posibil ca HC să treacă printr-o reorganizare în raport cu structura sa iniţială,
este de dorit ca etichetele pentru concepte să fie realizate pe niste post-it-uri, astfel încât
să poată fi mai uşor repoziţionate în cazul unor eventuale noilor ierarhizări.

8. revenirea asupra hărţii după câteva zile de studiu aprofundat şi de incubare a ideilor şi,
dacă este cazul, re-gândirea şi re-desenarea acesteia.

* * *

Sintetizând cele prezentate, pentru a limita dilemele elevilor legate de aplicarea tehnicii HC,
este necesară parcurgerea obligatorie a unei etape de modelare iniţială sau predare
directă a tehnicii (Pearson & Gallagher, 1983).

Calea către autonomia elevului în aplicarea tehnicii şi dezvoltarea unei strategii personalizate
de elaborare a HC este mediată şi de o etapă intermediară întredependenţa şi independenţa
elevuluide intervenţia profesorului – etapadescoperirii sau a  practicii ghidatede profesor
- în care se recomandă ca feedback-ul oferit de profesor să fie de tip descriptiv şi constructiv,
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adică să informeze elevul despre ce a realizat bine, ce nu a realizat bine, de ce se
întâmplă acest lucru şi cum ar putea fi optimizată performanţa. Etapa finală a procesului
de autonomizare constă în aplicarea independentă a tehnicii învăţate.

Opţiunea profesorului pentru o modalitate sau alta depinde fundamental de nivelul de
înţelegere conceptuală pe care elevii îl au asupra subiectului abordat. În asistarea elevului
în procesul dobândirii deprinderilor şi a capacităţilor implicate în construirea unei HC, profesorul
trebuie să reducă gradual sprijinul instrucţional.

În termeni de organizarea a clasei, este esenţial ca prima etapă să implice o abordare de tip
frontal, în care explicarea şi demonstrarea tehnicii se adresează tuturor elevilor. În etapa
practicii ghidate, elevii primesc ca sarcina, individuală sau/şi de grup, elaborarea unei HC,
utilizând ca model HC realizată de profesor în etapa demonstrativă. Ilustrarea cât mai fidelă
a modului de organizare a ideilor în raport cu materialul de învăţare apare aici ca fiind o
prioritate. În etapa de lucru independent, elevii lucrează la organizarea şi reconstruirea
cunoştinţelor, creând propria lor HC, accentul fiind plasat pe abordarea creativă a sarcinii de
a realiza HC, orice noi structurări, idei sau dezvoltări fiind dezirabile şi încurajate. Aşadar,
dacă în etapa de practică ghidată este valorizată, în primul rând, descoperirea, înţelegerea
şi ilustrarea cât mai exactă a structurii şi a ideaticii, în etapa de lucru independent primează
dezvoltarea aceluiaşi subiect într-un alt mod, cât mai creativ.

Încheind, este important a spune că, deşi extrem de utilă în facilitarea învăţării şi în prezentarea
produselor acesteia (cunoştinţe, competenţe, convingeri sau atitudini) nu doar într-un domeniu
specific de cunoaştere sau în domenii inter/transdisciplinare, ci şi în viaţa cotidiană din afara
şcolii, dobândirea tehnicii HC implică un număr relativ mare de exersări pentru a deveni
parte a competenţelor funcţionale care susţin autonomia în învăţare, profesie şi viaţa socială.
Pentru ca elevii să devină angajaţi activ în învăţarea acestei tehnici este necesar să îi
cunoască ariile de aplicabilitate şi beneficiile utilizării şi, de asemenea, este esenţial ca
profesorul să ofere sprijin constant până când elevii ajung să obţină suficientă expertiză şi
încredere în aplicarea HC.

NOTE

1 A se vedea Programul Naţional Dezvoltarea competenţelor de evaluare ale cadrelor
didactice (DECEE), Centrul Naţional pentru Curriculum şi Evaluare în Învăţământul
Preuniversitar, 2008, Ed. Euro Standard, Bucureşti, p. 98.

2 Cunoştinţele declarative sunt definite de J. Tardif (1992) ca şi cunoştinţe despre ceva (de
exemplu, o listă de date, regulile unui joc sau un poem). Cunoştinţele declarative sunt parte
a unei tipologii a cunoştinţelor şcolare, care cuprinde, de asemenea, încă două alte categorii
de cunoştinţe: procedurale (despre cum se face ceva) şi strategice/condiţionale (despre
condiţiile specifice în care se pot utiliza anumite cunoştinţe procedurale sau declarative).

3 Propoziţiile sunt asambluri de două sau mai multe concepte şi reprezintă scheletul pe pare
se construiesc cunoştinţele în orice domeniu. Acestea transpun structura cognitivă a fiecărui
individ în imaginea oferită de HC (D.J. Novak, 1995). Totodată, HC modelează structura
cognitivă şi memoria întrucât atunci când înţelesul este prezentat şi/sau reprezentat prin
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utilizarea tehnicii HC o decizie asupra modului de organizare a datelor din memorie şi a
cunoştinţelor înglobate în structura cognitivă se consideră a fi fost adoptată deja (Anderson şi
Huang, 1989).

4 Definirea legăturilor care există între concepte în contextul unor propoziţii este o trăsătură
specifică a HC, care o deosebeşte de harta mentală, a cărei intenţie, cel puţin în forma în
care aceasta a fost propusă de T. Buzan (2000), este doar de a identifica relaţii, mai
apropiate sau mai îndepărtate, între concepte, motiv pentru care liniile conectoare nu apar
însoţite de cuvinte de legătură.

5 Convenţional, acestea nu sunt incluse în cercuri sau casete, deoarece nu reprezintă
concepte.

6 Conform programului Comisiei Europene Education and Training 2010.
7 O competenţă cheie care ar trebui asumată ca prioritate a politicilor curriculare, datorită

caracterului său transversal în raport cu obiectivele, conţinuturile şi mediile de învăţare, dar
şi datorită impactului său extins asupra dezvoltării personale şi societale.

8 Sunt reperabile ca finalităţi, competenţe sau obiective în Curriculum-ul naţional pentru
învăţământul obligatoriu. Cadru de referinţă, CNC, 1998 şi în programele şcolare în uz.

9 Acest principiu îşi are originea în teoria asimilării cunoştinţelor prin învăţare conştientă,
propusă de D. Ausubel (1963; 1968; Ausubel e al., 1978), care susţine că învăţarea
conştientă se produce atunci când noile concepte sunt conectate la conceptele familiare
care există deja în structura cognitivă a subiectului.

10 A se vedea: Novak, Gowin and Johansen, 1983; Okebukola and Jegede 1988; Yates &
Yates 1990, Willerman and Mac Harg 1991, Okebukola 1992; Clark and James 1993; Roth
1994.

11 D. Ausubel a distins între învăţarea prin receptare/memorizare şi învăţarea conştintă/bazată
pe înţelegere pornind de la asumpţia că gândirea umană implică deopotrivă înţelegerea
conceptelor şi a relaţiilor dintre acestea şi că exploatarea sau nu a acestei caracteristici a
gândirii ar sta la baza diferenţei dintre cele două tipuri de învăţare.
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Résumé
La simulation globale - une pratique didactique efficace dans l’enseignement /
l’apprentissage des langues étrangères. Entre le jeu «ce qui n’est pas sérieux» et l’éducation
formelle, trop sérieuse pour permettre au participant à la formation d’intervenir d’une manière
créative afin d’accomplir sa propre formation, il existe la simulation globale. Pour un public adulte
aussi bien que pour un public captif (l’élève) la simulation globale est une méthode idéale
d’apprentissage permettant aux adultes à jouer et aux adolescents à travailler sérieusement.
Les adultes peuvent conduire le jeu jusqu’à la limite supérieur, bien caché derrière un masque
convenable. L’adolescent peut trouver la meilleure manifestation de son potentiel par le biais
des personnages qui l’aide à rencontrer ses choix de type professionnel. Cet étude représente
un défi pour ceux qui veulent à exploiter la simulation globale dans d’autres domaines que celui
juridique, aussi bien qu’un guide pour ceux qui veulent développer des compétences transversales
pour les participants à la formation tout en utilisant une méthode moderne, active - participative,
et, en même temps, sollicitant particulièrement le formateur.
Mots-clés: la simulation globale - public adulte - public captif - formateur.
Rezumat
Simularea globală - o metodă eficientă în predarea - învăţarea limbilor străine. Între jocul
„ce nu este serios“ şi educaţia formală, prea serioasă pentru a-i permite participantului la formare
să intervină creativ în desăvârşirea propriei formări, există simularea globală. Pentru un public
adult şi chiar pentru un public captiv (elevi), simularea globală este o metodă ideală de învăţare,
care le permite adulţilor să se joace şi adolescenţilor să lucreze serios. Adultul poate să conducă
jocul până la limita de sus, bine ascuns în spatele unei măşti convenabile. Adolescentul poate
găsi cea mai bună manifestare a potenţialului său prin intermediul personajelor care îl ajută să-
şi împlinească alegerile de tip profesional. Acest studiu reprezintă atât o provocare pentru cei ce
doresc să exploateze simularea globală în alte domenii decât cel juridic, cât şi un ghid  pentru cei
ce doresc să dezvolte competenţe transversale participanţilor la formare utilizând o metodă
modernă, activ – participativă, dar şi deosebit de solicitantă pentru formator.
Cuvinte cheie: simularea globală – public adult – public captiv – formator.

La simulation globale: repères théoriques

La simulation globale est «un protocole – disait Francis Debyser dans la préface de l’Immeuble
– ou un scénario cadre qui permet à un groupe d’apprenants […] de créer un univers de
référence […] de l’animer de personnages en interaction et d’y simuler toutes les fonctions
du langage que ce cadre […] est susceptible de requérir. […] Décrire le monde, raconter la
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vie et vivre la comédie des relations humaines, tel est le pari pédagogique des
simulations.»

Univers du discours complet, lieu de construction d’une culture partagée, activité complexe
d’apprentissage permettant l’exploitation concomitante des principes des pédagogies active,
expérientielle, constructiviste, interculturelle, de différenciation et de l’erreur “ les simulations
globales ont choisi en quelque sorte, avec dix ans d’avance, l’exploitation pédagogique de
la réalité virtuelle”. (Francis Debyser, préface deL’immeuble)…qui peut impliquer, cependant,
des risques psychologiques!!

Pour accélérer l’apprentissage, l’apprenant peut garder son identité pendant la simulation,
le degré de théâtralité étant réduit, par rapport à une «simulation généraliste». (Maga Haydée,
http://www.francparler.org/dossiers/simulations-intro.htm).

Simulation globale et FOS (Français sur Objectifs Spécifiques)

Dans le cas du public adulte le personnage peut être assumé par le Moi professionnel
qui lui donne une certaine consistance, un style, une personnalité en le rendant charnel,
présent, vivace, ce qui implique le danger de l’altération et même de l’aliénation du Moi
pur (Paul Valéry) pris entre la «réalité de l’illusion» et «l’illusion de la réalité» (Alan Maley,
Le Français dans le monde, n° 153, 1980).

C’est pour cela que le formateur doit faire l’apprenant prendre conscience du théâtre
d’apprentissage (scène, décor, reconstruction du réel, «cas» co-construit, etc.) pour que
l’implication affective des professionnels dans la résolution du cas ne soit pas totale.

Cet aspect est très important d’autant plus que le jeu est intégré par l’adulte plus sérieusement
que par l’enfant: la situation d’apprentissage crée ne doit pas dominer les objectifs du cours.
Les apprenants ne doivent pas chasser plus «une suite» au «procès», mais la maîtrise d’un
rituel social, l’accomplissement de l’être «faber» dans une langue cible.

L’atelier FOS: guide didactique et méthodologique

A. Méthodologie de conception

A.1 Examen de l’offre de formation

«La cour d’assises» est un atelier FOS, qui a pour fondement la simulation fonctionnelle
intensive. La formation, qui se déroule sur plusieurs week-ends, s’adresse à des publics
d’adultes (juristes, étudiants en Droit) en formation continue professionnelle.

Cet atelier permet l’utilisation naturelle et complémentaire d’une mosaïque d’activités et le
développement concomitant des quatre compétences, en offrant un caractère extrêmement
architecturé à la progression du cours. Il favorise la dynamique du groupe et la coopération
entre les apprenants. Confrontés au travail en groupe et à la prise de décision, ils développent
non seulement des savoir-faire mais aussi des savoir – être.

L’apprentissage s’appuie sur le besoin et le plaisir. Mise au service de la communication



                                                                                   Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009 135

créative, la langue est apprise en situation pour assurer une meilleure mémorisation.

A.1.1 Description de la situation didactique
 L’atelier FOS a trois components de base:
 le théâtre dans sa dimension temporelle, spatiale et corporelle où le «Je» trouve la

liberté du «jeu» d’une pluralité bénéfique et constructive ;
 la simulation globale, support méthodologique d’apprentissage d’une langue étrangère,

ayant pour principe de base le  «faire semblant» ou le «faire comme si…»;
 le scénario écrit par les apprenants, point fixe pour la mise en scène d’une situation

spécifique.

Dans le cadre de cet atelier on autonomise les apprenants par des projets personnels
menés au travers d’une pédagogie différenciée. Ces projets s’articulent au projet de la
classe – la simulation d’un procès en cour d’assises – et s’y imbriquent comme les pièces
d’un puzzle. La réussite de ce puzzle donnera du sens aux différents projets personnels
dont la mise en cohérence est assurée par le formateur. Celui – ci est à la fois concepteur
qui connaît le canevas d’invention, guide et veilleur assurant la qualité du produit fini.

Les apprenants peuvent assumer plusieurs rôles, changer de masque (statut, identité),
feindre une émotion (joie, peur, colère, etc.), un sentiment (haine, mépris, déception, etc.),
un état (maladie, agressivité, etc.), un acte (la retraite, l’embauche, etc.), un rôle, même si
les rites d’interaction spécifique sont reconstruites, limités.

La simulation conduit l’apprenant à réagir à une situation complexe, «et le prépare ainsi
même à se construire une compétence globale intégrant et mobilisant des savoir-faire
parcellaires.» (M. Darot (1990), «Les techniques de simulation du FLE à des publics
spécialisés», Le français dans le monde, n° spécial d’août septembre).

Décor, identités, écrits, lectures, conversations quotidiennes et spécialisées, données
statistiques, sites web : l’atelier est une formidable “ machine à former ”, pour paraphraser
Florence Mourlhon – Dallies.

A.1.2 Besoins objectifs
Pour la mise en marche de l’atelier FOS «La Cour d’Assises» on a besoin d’une salle d’au
moins 100 m2 à diviser en deux territoires: l’espace réservé aux activités cognitives (des
tables où on met tous les documents, fichiers, de l’invention, outils, auto – dictionnaires,
archives) et l’espace réservé aux activités communicatives (vide et destiné aux jeux et aux
activités réutilisant les éléments appris dans l’espace cognitif).

On a besoin également d’un vidéo pour regarder des films thématiques, d’une chaîne hi-fi
pour écouter les documents audio, d’un caméra pour filmer la mise en scène «du procès»,
d’une salle d’informatique et d’un réseau Internet.



Ressources matérielles Ressources humaines Ressources
patrimoniales

- des feuilles de format A3 ou A4 pour réaliser des dépliants, des
notices biographiques, etc.;
- des fiches bristol pour fabriquer des cartes d’identité ou de visite;
- des journaux et des magasines, de la colle, des ciseaux;
- tous les documents authentiques;
- des ouvrages à caractère juridique;
- des cartes de géographie;
- des ouvrages linguistiques de référence : dictionnaires bilingues
et monolingues, grammaires, etc.;
- des jeux de cartes (le Tarot des Visconti, le Tarot de mile et une
contes, le Jaro, la Sybille des salons, etc.) qui peuvent servir pour
décrire des personnages, imaginer des biographies, construire des
intrigues;
- de dés pour tirer au sort des activités;
- des lettres de Scrabble pour composer aléatoirement des noms de
lieux ou de personnes;
- des articles de presse, des films portant sur le thème de la
simulation.

- des professionnels
invités et peut – être
intégrés dans le jeu
général;

- d’autres formateurs
qui peuvent aider à la
mise en marche des
ateliers
complémentaires.

Le Tribunal

La cour d’assises (à
visiter en groupe);

Les bibliothèques,
les médiathèques.

A.2. Analyse du public et ses besoins

A.2.1 Caractéristiques du public
Les apprenants forment un groupe hétérogène: des juristes roumains (3), polonais (3) et
américains (procureurs, avocats, etc.) (2) et des étudiants syriens (10). Les juristes vont
exercer leur profession en France pour une période indéterminée. Les étudiants, licenciés
en Droit pénal, sont bénéficiaires d’une bourse d’études en France (niveau: Master).

Leur but est d’intégrer le vocabulaire juridique ainsi que des connaissances des sources du
droit, des institutions françaises et communautaires et de la justice française.

Pour connaître le niveau de langue des apprenants on utilise les grilles d’évaluation des
connaissances proposées par le Portfolio européen des langues et le Cadre européen
commun de référence pour les langues.

Le niveau auquel je vais me rapporter sera C1.

A.2.2 Analyse des besoins
Pour analyser les besoins des apprenants on a tenu compte de plusieurs paramètres :
pratique professionnelle, tâches à accomplir, situations de communication spécifiques, aspect
culturel manifeste (culture «judiciaire» dans le pays d’origine des apprenants).

Il est important de connaître la  biographie langagière de l’apprenant, son passé pédagogique
mais aussi ses projets d’avenir: apprendre le français pour faire des études supérieures en
France ou pour atteindre des objectifs immédiats (l’exercice de la profession dans le pays
d’accueil).

On propose aux apprenants des questionnaires dont le rôle est de prendre conscience de
l’idée qu’ils se font de leur niveau de français et de leurs besoins langagiers.
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A.3 Collecte des données

Quand on enseigne le français sur objectifs spécifiques il faut tenir compte de plusieurs
paramètres. Le fonctionnement interne du système judiciaire français, le rituel des interactions
tant sur le plan comportemental et attitudinal que langagier, communicationnel doivent
influencer le choix des supports de cours. Ceux - ci doivent répondre à plusieurs exigences:
linguistiques, socio – culturelles, pragmatiques et discursives.

Comme toutes les audiences pénales, l’audience devant la cour d’assises est publique, ce
qui donne droit au formateur de créer un corpus oral en faisant des enregistrements sur
place. On bénéficiera ainsi des interviews, des témoignages, des plaidoiries pour ne pas
compter les méthodes accompagnés des CD et les documents écrits à trouver sur des
sites tels:

http://fr.wikipedia.org/wiki/Cour_d’assises_(France),
http://www.justice.gouv.fr/ index.php?rubrique=10031&ssrubrique=10033&article=12027,
http://vosdroits.service-public.fr/F1487.xhtml, etc.

A.4. Exploitation et traitement

En analysant les données on mettra l’accent sur les structures récurrentes, le type de
discours (narratif, descriptif, argumentatif), les caractéristiques du discours juridique
(scientifique, hétérotélique, transitif, référentiel, transparent), les modalités d’inscription de
celui qui parle, le lexique (des mots monosémiques, concrets, ayant un sens dénotatif, etc.)
la «grammaire du droit»: marqueurs de la possibilité, de la faculté, de l’obligation, de
l’interdiction et de la sanction en droit (pouvoir, il est possible de, avoir droit à, avoir le droit
de, devoir, être tenu de, s’obliger à, il est interdit de, sous peine de, etc.)

A.5. Mise en place du programme de formation

Ce programme de formation s’inscrit dans une approche communicative. L’utilisation du
langage répond à deux besoins complémentaires : le besoin d’information, représentant
plutôt la dimension utilitaire, sociale du langage, et le besoin d’imaginaire, qui incarne des
aspects ludiques, esthétiques (L’enseignement du français langue seconde – un référentiel
général d’orientations et de contenus, 2000, EDICEF, Paris, p.7).

Le processus d’enseignement/ apprentissage est centré sur l’apprenant. Le but est d’acquérir
une compétence transversale. Les supports utilisés permettent le développement des quatre
compétences langagières (compréhension orale, expression orale, compréhension écrite,
expression écrite). La réalisation d’un projet de simulation fonctionnelle répond aux besoins
d’un public adulte à objectif spécifique, en mettant en jeu des acquisitions linguistiques,
l’utilisation des documents authentiques, des jeux de rôle, des pratiques de communication
orale et écrite, des techniques d’argumentation, d’invention et de narration, d’organisation
et de travail en équipe, la rédaction d’un scénario à visée professionnelle. Dans une simulation
fonctionnelle, les situations de communication orale et écrite se développent dans un contexte,
ce qui donne du sens aux activités linguistiques. Le fait que les activités aient un sens,
soient cohérentes et visent la réalisation d’un projet commun motive les apprenants.
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A.5.1 Intention didactique
A la fin de ce programme de formation, les apprenants seront capables de marquer les
étapes d’une argumentation, d’organiser un développement écrit, de prendre position,
débattre, louer/ blâmer/ accuser/ défendre quelqu’un, de conseiller/déconseiller quelqu’un
de faire quelque chose.

A.5.2 Objectifs généraux et spécifiques
Objectifs généraux:
 initier les apprenants au mode d’organisation et de fonctionnement des textes à caractère

juridique;
 entraîner les apprenants à produire des discours spécifiques au domaine juridique;
 sensibiliser les apprenants aux caractéristiques du déroulement d’un procès en France

et à l’apprentissage d’une langue par la simulation des situations professionnelles.
Objectifs spécifiques:
Objectif thématique (socio – culturel):
 développer des savoirs socioculturels en rapport avec les procédures judiciaires et les

métiers de la justice en France.
Objectifs pragmatiques: apprendre à accomplir les actes de paroles suivants: raconter,
concéder/réfuter, prendre position, débattre, louer/ blâmer/ accuser/ défendre quelqu’un,
conseiller/déconseiller quelqu’un à faire quelque chose.
Objectifs linguistiques:
 Syntaxe: - étude de l’expression de cause, de conséquence, de but, de concession, de

comparaison et d’opposition.
 Lexique: le lexique relationnel des rapports syntaxiques étudiés et le lexique thématique.
Objectifs discursifs: apprendre à réaliser une enquête judiciaire (objectif différé).
Objectif immédiat: entraîner à la rédaction d’une plaidoirie, d’un rapport de médiation, des
arrêts ou des décisions consécutives à des pourvois ou des requêtes, des lettres officielles,
des fiches techniques (interrogatoire de l’accusé, des témoins, etc.).

A.5.3 Identification des contenus
Dans L’évaluation (1991), Paris, CLE international, C. Tagliante présente quatre catégories
de contenus: a) des contenus linguistiques et grammaticaux (lexicaux, phonétiques et
phonologiques); b) des contenus socioculturels (reconnaissances des statuts sociaux et
dimension culturelle); c) des contenus discursifs (thématiques, types de discours, cohésion
et cohérence) et d) des contenus stratégiques et méthodologiques (stratégies verbales et
non verbales, moyens et techniques d’expression et de compréhension).

Ces contenus doivent être pluriels, justifiés par l’opérationnalisation des objectifs et
mobilisables en vue d’une activité communicative.

La simulation fonctionnelle permet le chevauchement des contenus dans la réalisation
d’une activité. La mise en scène d’une situation authentique implique des activités
complémentaires, individuelles et collectives, et présuppose la mobilisation des contenus
linguistiques, pragmatiques, socioculturels et discursifs.
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Même si la simulation «La cour d’assises» a pour dominante pragmatique
l’argumentation, chacune de ses phases mobilise certaines dominantes
communicatives, comme on le voit dans le tableau suivant:
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Phases Dominantes
1. Etablir le lieu et le milieu
2. Etablir des identités fictives
3. Donner épaisseur et vie par des interactions
4. Donner épaisseur et vie par des traces écrites
5. faire intervenir des événements et des incidents

identifier, décrire
identifier
raconter, argumenter
imaginer, décrire
raconter, argumenter

Voilà un exemple d’articulation des contenus linguistiques et grammaticaux, sachant qu’on
accorde la priorité au langage, à l’oral, aux actes de paroles.

Actes de parole Structures syntaxiques
Interroger, enquêter, s’informer,
identifier

Interrogation (directe, indirecte, interrogation négative, interrogation
rhétorique)

raconter Verbe: la concordance des temps à l’indicatif, au subjonctif;
L’adverbe: de temps, de lieu, de manière

Décrire, caractériser une personne,
un objet

L’adjectif qualificatif (fonctions, place dans la phrase, classement, valeurs
sémantiques);

Caractériser un procès, un
événement
Organiser son discours
Inscrire sa subjectivité

L’adverbe

Malheureusement, sincèrement, évidemment, franchement
Se situer par rapport à l’autre
(concéder, réfuter une thèse, nier,
apporter un démenti à une
information)

Expressions destinées à marquer un mouvement de concession (il se peut
que…; l’intérêt de … est incontestable/ indiscutable; sans doute…mais…;
il ne fait pas de doute que …mais …; bien entendu …mais…; on peut
parfaitement admettre …mais…, etc.);
     Mots/ structures pour marquer la reconnaissance des faits (il est exact/
vrai/ sûr/ certain…); assurément; certainement; en dépit de…; bien que;
même si; quand bien même; en admettant que; à supposer que, etc.
     Mots pour marquer l’opposition (mais, pourtant, cependant, toutefois,
néanmoins, tout de même, reste que, pour autant, etc.)
Négation (ne … pas, ne …plus, ne jamais, etc.); la négation lexicalisée
(rejeter, désapprouver);
   Mots pour introduire un jugement de réfutation (loin de; bien loin de;
plutôt que, etc.)
   Mots pour signaler une réfutation (Il est contradictoire/peu logique/
illogique/ peu cohérent de demander/ réclamer/ proclamer/ exiger, etc. et
tout en/ au même moment/ en même temps/ simultanément/ dans le même
temps de vouloir/ exiger/ demander/ refuser, etc.)

Prendre position :
 a) démentir;
b) hésiter, douter, prendre distance;
c) faire passer son opinion dans un

discours

a) il n’a jamais été question…/ les rumeurs selon lesquelles serait question
de…/ contrairement aux bruits qui font état d’une éventuelle … il faut
préciser que …;
b) il est encore trop tôt…; il n’est pas encore temps…; il faut savoir si…/se
demander si …/ se poser la question si …, etc.
c) selon moi, à mon avis, en ce qui me concerne, etc.
      il est certain que…; il est indéniable, etc.
      il est probable que, il se peut que, etc.

Louer/ blâmer a) approuver; louer; admirer; féliciter; aimer; adorer;
b) condamner; blâmer; désapprouver; critique; détester;

Conseiller/ déconseiller a) conseiller à X de…; inciter X à; recommander à X de…; préconiser à X
de …; inviter à; engager X à …; pousser X à …;
b) déconseiller à X de …; dissuader X de …; détourner X de …;

Défendre une cause, trouver des
prétextes, donner des raisons,
justifier ses choix

Expression de la cause



Distance, postures, formules d’adresse, tutoiement, vouvoiement, le choix des sujets à
aborder, les modes d’ouverture et de clôture d’un discours, de passation des tours de
parole, normes d’interprétation vont constituer un important point d’appui dans le choix des
contenus socioculturels.

Pour ce qui est des contenus discursifs on insiste sur les modalités constitutives du
discours juridique (modalités d’ouverture, de développement et de clôture), sur l’étude des
relations logiques et sur les étapes d’une argumentation. Une grande importance sera
accordée au phénomène de cohérence et aux modalités d’inscription des communicants.

B. Méthodologie de réalisation

B.1 Présentation et justification des supports (deux exemples)

B.1.1 Document audio: le cas de Jeanne Vallon (article de journal)
Ce genre de document peut-être choisi pour les raisons suivantes :
 Au niveau pragmatique il permet la réalisation des actes de parole suivants : raconter,

prendre position, louer/ blâmer/ accuser/ défendre quelqu’un.
 Il offre une très bonne illustration de la problématique retenue: un procès en cour d’assises.
 Le choix de ce document joue sur les ressorts de la motivation (diversification des

supports).
 La progression propose une hypothèse d’exploitation d’un article comme support

didactique.
 Au plan linguistique ce document permet de développer des savoirs socioculturels en

rapport avec les notions de procédure judiciaire et métiers de la justice en France.
 Au niveau discursif, elle permet d’aborder l’enquête judiciaire, la rédaction d’une plaidoirie,

des fiches techniques (interrogatoire de l’accusé, des témoins, etc.).

B.1.2 Un extrait d’arrêt (n° 484 du 16 nov. 2001 de la Cour de cassation)
Un tel document peut-être choisi pour les raisons suivantes:
 Au niveau pragmatique il permet la réalisation des actes de parole suivants : raconter,

concéder/réfuter, louer/ blâmer/ accuser/ défendre quelqu’un, conseiller/déconseiller
quelqu’un à faire quelque chose.
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Actes de parole Structures syntaxiques
Convaincre, plaider pour, faire part
de ses intentions

Expression du but

Donner son point de vue, son avis,
son opinion

La phrase complétive

Faire des concessions, exprimer une
opposition

La concession (bien que, quoique, quelque + nom; quelque + adjectif;
quel/quelle/quels/quelles + subjonctif + GN ; etc.)

Dégager les conséquences d’une
action
Exprimer l’intensité d’un sentiment

La conséquence (à tel point que; de telle sorte que; si/tellement que, etc.)

Formuler une hypothèse, donner
une information sous réserve

Le conditionnel

Exprimer sa volonté, exprimer un
souhait, donner un ordre

Le subjonctif



 Il offre une très bonne illustration de la problématique retenue: procédure de
consultation ou de médiation.

 Le choix de ce document joue sur les ressorts de la motivation (diversification des
supports).

 la progression propose une hypothèse d’exploitation d’un extrait d’arrêt de la Cour de
Cassation comme support didactique.

 Au plan linguistique ce document permet de développer des savoirs socioculturels en
rapport avec les notions de procédure judiciaire et métiers de la justice en France.

 Au niveau discursif, elle permet d’aborder la rédaction d’un rapport de médiation, des
arrêts ou des décisions consécutives à des pourvois ou des requêtes, des lettres
officielles.

B.2 Progression 

Dans le cadre d’un atelier FOS, la progression est architecturée, arborescente,
«situationnelle». La langue devient un outil qui permet l’accomplissement des actes de
parole. La richesse des documents ne doit pas piéger cette progression, fidèle au principe
de l’utilité, de fonctionnalité. Si on prend, par exemple, la simulation d’un procès en cour
d’assises, on a plusieurs activités qui sont préparées en même temps par plusieurs groupes
d’apprenants en fonction de l’identité de chacun. Les documents à exploiter peuvent être
différents, ce qui donne la possibilité de poser le problèmedes progressions en quête d’une
progression commune.
De façon générale, la progression peut s’organiser autour de quatre phases principales :
a) une phase globale ou d’imprégnation, de présentation, de contextualisation, qui vise la
compréhension orale et écrite des supports didactiques utilisés;
b) la phase d’analyse, caractérisée par l’approfondissement de la compréhension;
c) la phase de synthèse visant l’évaluation des modalités d’investissement par l’étudiant
des savoirs acquis (ex: évaluation des compétences d’écoute, de compréhension ou
d’expression orale/écrite);
d) la phase de production (écrite/orale): les savoirs acquis dans les phases précédentes se
réalisent dans des productions convergentes (conformes à un modèle) et divergentes ou
d’élargissement;
e) la phase de réalisation de la tâche, qui correspond à la résolution des problèmes.

B.3 Nature des exercices et activités

Compréhension orale:
Exercices pendant l’écoute: exercices d’identification; exercices de confirmation de la
compréhension du sens global; exercices de sélection d’une liste ; exercices de reconstitution
(puzzle) et d’appariement; exercices de prédiction et exercices qui consistent à trouver les
éléments manquants d’un texte;
Exercices après l’écoute: enquête; exprimer le point de vue, les sentiments, les réactions;
Compréhension écrite: exercices d’identification d’éléments; exercices à choix multiple,
question – réponse, association, ordonner logiquement/ chronologiquement;
Expression orale: exercices de formulation des questions et des réponses; remue –
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méninges; repérages et observation de corpus; conceptualisation grammaticale ou
sociolinguistique; dialogues par groupes, deux à deux; des exercices structuraux; des
exercices de reformulation; description; jeu de rôle; enquête; débat; projet;
Expression écrite: exercices de formulation de questions et des réponses; exercices de
construction du paragraphe, d’utilisation des indicateurs chronologiques et des articulateurs
logiques; exercices de transformation d’un texte; les matrices de textes; guidage par des
images ou des bruits; imposition de contraintes; exercices de rédaction;
Interaction: l’interaction se réalise par des activités de groupe/ paire, jeu, débat, jeu de rôle;
Activités créatives: s’imaginer le commencement ou la fin d’un message oral/écrit ou d’un
document vidéo; commenter/ interpréter un support visuel; histoire collective.

B.4 Tâches et situations - problème

La cour d’assises (simulation globale fonctionnelle intensive):
Ce canevas d’invention, dont le lieu - thème est la cour d’assises, est inspiré du travail
entrepris par Catherine Favret, Jean – Paul Guidecoq, Jean – Pierre Raveneau, coordoné
par Francis Yaiche dans le cadre du stage long du BELC, 1991 – 1992 et résumé par celui
– ci dans Simulations globales, mode d’emploi, 1996, Hachette, Paris, p. 57.

1. Etablir le lieu, le cadre (16h)
1.1  Choix du lieu d’implantation de la cour d’assises
a) Recherche d’un département, d’une ville;
b) Repérage de l’environnement du site choisi: sur le plan économique et social
(vitalité, traditions, histoire); sur le plan social et sociologique (ethnies, contact de
langues, conflits, niveau de vie, etc.); sur le plan de l’infrastructure (réseaux de
transports, tissu industriel, équipements et moyens de communications, etc.); sur le
plan de l’environnement naturel;
c) Description de l’architecture de l’institution: extérieur (plans, maquettes,
environnement); intérieur (décoration, équipement).

1.2  Etablir l’identité de l’institution
a) Rédaction d’une fiche signalétique de la cour d’assises en vue d’une rédaction
ultérieure de biographie: date et contexte socio – historique de création; statut,
domaines d’intervention, rôle social; épisodes particuliers vécus par la cour
d’assises; cas célèbres;
b) Choix et présentation d’une procédure judiciaire;
c) Négociation et choix d’un d’activité, d’un cas, d’un mécanisme de  résolution des
conflits;
d) Un procès en cour d’assises: acteurs, scénario d’un procès;
e) Décisions de justice: présentation, définition, étude de cas.

2. Identités du personnel de la cour d’assises
a) Construction d’un organigramme: hiérarchies, départements, services financiers,
documentation, communication, etc.;
b) Définition des catégories, des professions, des profils;
c) Construction des identités fictives et rédaction de biographies après choix (ou
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tirage au sort) de la tranche d’âge, du sexe, de la nationalité de chacun et
éventuellement des qualités et des défauts.

3. Interactions
a) Etablissement d’un sociogramme de la cour d’assises (qui aime qui? qui déteste
qui?; jalousies, frustrations, amitiés, équipes, relations privilégiées; inventaire de
rumeurs, ragots, potins);
b) Jeux de rôle dans les couloirs, autour de la machine à café ou au restaurant;
c)  La cour d’assises au quotidien: horaires, habitudes, usages, coutumes; qui fait
quoi? quand?; coupes dans le temps: qu’est-ce que l’on entend, sent, voit à telle
heure, tel jour dans la cour d’assises?; une journée avec tel juge, tel avocat, tel
procureur.

4. Traces écrites (30h)
a) Les écrits de communication interne (notes de service, lettres; rapports, procès –
verbaux; plaidoiries, des arrêts ou des décisions consécutives à des pourvois ou des
requêtes, des fiches techniques);
b) Les écrits de communication externe (lettres aux personnes du jury ; articles de
journaux, reportages, interviews sur les procès en cour d’assises).

5. Evénements et incidents (16h)
a) des événements (départs à la retraite, arrivée d’un nouveau membre, mariages,
naissances, célébrations, fêtes);
b) des incidents (cambriolage, crime, accident, incendie, explosion, arrivée inopinée
d’un personnage inattendu, etc.).
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Actes de parole Activités Supports Evénements incidents

1.  Raconter

(succession
 des
événements
dans le passé)

Récit du témoignage
qui?
quoi?
où?
quand?
comment?
pourquoi?
Combien?

Documents sonores
(Ex : le cas de Jeanne Vallon)

+
projection hypothétique

- pour avoir éprouvé une émotion très
forte le témoin tombe dans les
pommes;
- découverte d’un cambrioleur -
témoin, caché dans une armoire au
moment où le crime a été commis ;
etc.

2.  Concéder/
     Réfuter

Procédure de
consultation ou de
médiation

Plaidoirie

Extrait de l’arrêt n° 484 du 16
nov. 2001 de la Cour de
cassation

Code pénal

Documents sonores

- l’une des partie veut agresser l’autre
après un échange d’insultes; etc.

3.  Prendre
  position

Délibéré des jurés

Délibéré des
magistrats

Plaidoirie

Procédure de
consultation ou de
médiation

Documents sonores

Code pénal

Extrait de l’arrêt n° 484 du 16
nov. 2001 de la Cour de
cassation

- pendant une incendie la plaidoirie
de l’avocat de la défense est  détruite;
il lui reste une heure pour tout
refaire;



B.5 Modes d’évaluation
La complexité d’une simulation globale peut paniquer les formateurs quand ils arrivent au
chapitreEvaluation. Quoi évaluer? Comment évaluer? Quand évaluer? Pourquoi évaluer?
On a trois choix possibles: soit évaluer les productions, soit corriger les productions, soit
évaluer la simulation globale.

Dans le premier cas on peut choisir entre une évaluation fonctionnelle et pragmatique des
savoirs des apprenants et des stratégies de motivation et d’évaluation (des productions
écrites notées comme des rédactions ou évaluer la quantité des écrits, d’après la formule
d’Eliodoro Rodori, professeur de français en Suisse).

Dans le deuxième cas on peut choisir entre créer des grilles de correction fondées sur des
référentiels de capacités, recourir aux DELF/DALF comme  référentiels de correction ou on
peut également encourager l’autocorrection (portfolio, questionnaires ou enregistrement
des productions orales des apprenants et écoute individuelle avec repérage des «fautes»).
Pour ce qui est de l’évaluation de la simulation globale on rappelle la nécessité de faire un
état de lieux avant l’entrée dans la simulation, le besoin de juger de l’efficacité de la simulation
globale (en suivant le modèle proposé par Louis Porcher: 1992) et l’effet positif de l’usage
des méthodes d’évaluation du degré d’adhésion et de l’indice de satisfaction des apprenants
(le questionnaire d’évaluation finale, le débat par Gammes Philipps 6/6 et le Panel de
Recherche d’Idées en Groupe).
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Actes de parole Activités Supports Evénements incidents
4. Louer/
    Blâmer

5. Conseiller/

Déconseiller

6. Accuser/
    Défendre

Audition des témoins et
des experts

Interrogatoire de
l’accusé

Délibéré des jurés

Délibéré des magistrats

Plaidoirie

Procédure de
consultation ou de
médiation

Documents sonores

Extrait de l’arrêt n° 484 du 16
nov. 2001 de la Cour de
cassation

- un juré est constamment menacé
par X  (personnage à construire!)

7. Débattre Délibéré des jurés

Délibéré des magistrats

Procédure de
consultation ou de
médiation

Document sonore (Ex: le cas de
Jeanne Vallon)

Extrait de l’arrêt n° 484 du 16
nov. 2001 de la Cour de
cassation

- un juré tombe amoureux de
l’accusée; il a du mal a faire preuve
d’impartialité;
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Rezumat
Metode de modernizare a predării limbii române. Programa de limba maternă adoptată
după 1995 a fost proiectată după un model comunicativ-funcţional, care asigură coerenţă celor
trei domenii studiate : literatura, comunicarea şi limba. Astfel, accentul în predarea limbii cade pe
studiul contextual, necesitând strategii didactice active şi formarea de capacităţi de comunicare.
Elementele de modernizare au fost însă, rareori, incluse în didactica limbii materne. Unele
modificări ulterioare ale programei au produs disfuncţii în predare mai ales în concordanţă cu
studiul limbilor străine şi cu nivelul actual al lucrărilor de specialitate. Autorul atrage atenţia că
reducerea excesivă a conţinuturilor şi tratarea incorectă a unor probleme în ideea simplificării
duce la utilizarea incorectă a limbii în comunicarea curentă. Pentru modernizarea predării limbii
române articolul recomandă contextualizarea noţiunilor predate prin oferirea de situaţii de
comunicare, orală sau scrisă. De asemenea, corpusul de texte trebuie să facă apel şi la texte
nonliterare, ca şi la literatura contemporană. În proiectarea lecţiilor de limbă maternă, se sugerează
utilizarea unor metode active, mai atractive pentru elevi, exemplificându-se prin exerciţii de
spargere a gheţii, de comunicare orală, jocuri. Se atrage atenţia că predarea limbii materne
trebuie să îi ajute pe elevi să înţeleagă în ansamblu procesul de comunicare, în care trebuie
inclusă şi literatura. Articolul arată că este nevoie de realizarea în lecţii a unor momente de
reflecţie prin care elevii să conştientizeze necesitatea studiului limbii materne. De asemenea, se
recomandă ca evaluarea cunoştinţelor de limbă să aibă în vedere exerciţii de corectare a unor
greşeli tipice şi producerea de text corect din punct de vedere lingvistic.
Cuvinte cheie: limba maternă – model comunicativ – funcţional – contextualizare – metode
active – exerciţii de corectare şi de producere de text.
Abstract
Modern methods of teaching and learning the Romanian Language.The mother tongue
curriculum adopted after 1995 was designed taking into account a functional-communicative
model, which ensures coherence to the three studied domains: literature, communication and
language. So, the stress in language teaching is focused on the contextual study, needing active
didactic strategies and communication skills development. Modern methodology is rarely included
in the practices of studying the language. Some subsequent curriculum variations produced
teaching dysfunctions especially related with foreign languages teaching and with the present
level of the specialty papers. The author draws attention on the fact that the inordinate content
reduction and the incorrect handling of problems with a simplification purpose leads to the incorrect
language use in current communication. In order to modernize the Romanian language teaching,
the article recommends the contextualization of the taught notions through the offer of oral or
written communication situations. The texts corpus should also call for nonliterary texts and for
contemporary literature. It is suggested that active methods should be used in language lessons,
methods that are more attractive to pupils, such as warm-up or ice-breaker exercises, oral
communication exercises, games. Attention is drawn on the fact that teaching mother tongue
must help the pupils understand the communication process as a whole, a process that includes
literature, too. The article shows the requirement of achieving reflection moments during the



language lesson through which pupils realize the need of mother tongue study. It is also
recommended that language knowledge evaluation to take into account typical error correction
exercises and production of linguistically correct texts.
Key words: mother tongue – the functional – communicative model – context – active methods
– correction and production of texts

1. Programa şi modernizarea predării limbii române

Programa de limba română a introdus o viziune nouă asupra studiului maternei prin adoptarea
modelului comunicativ-funcţional, menit să asigure coerenţa celor trei domenii vizate:
literatura, comunicarea şi limba. În felul acesta, accentul în predarea limbii cade pe studiul
contextual, care necesită strategii didactice active şi formarea de capacităţi de comunicare.
Consecinţele acestei perspective sunt:
 acordarea de rol integrator sintaxei prin care se relaţionează cuvintele în propoziţii,

propoziţiile în fraze şi frazele în discurs;
 dezvoltarea studiului lexicului, structurat pe relaţii semantice, dar şi pe capacităţi de

distribuţie contextuală;
 corelarea permanentă a morfologiei cu sintaxa;
 extinderea studiului foneticii asupra enunţului sau chiar asupra discursului.

Aceste elemente de modernizare a studiului disciplinei sunt, adeseori, în predare ignorate.
Acelaşi lucru s-a putut constata şi în revizuirile sau în propunerile de revizuire a programei
din ultimii ani. Astfel, s-a recomandat chiar renunţarea completă la sintaxa frazei, idee pe
care, din fericire, grupul de lucru n-a adoptat-o. În schimb, studiul unor părţi de propoziţie a
fost mutat de la clasele mai mici la clasele mai mari (tipurile de atribute şi tipurile de
complemente se studiază prima dată în clasa a VI-a, studiul lor complet făcându-se de-abia
în clasa a VIII-a). A fost redus şi studiul lexicului, renunţându-se la tipurile de sufixe şi de
prefixe, la tipurile de regionalisme şi de arhaisme, împingându-se studiul pleonasmului şi al
paronimelor în clasa a VII-a. Elementele de coerenţă ale programei au fost astfel afectate
şi, în practică, se poate constata că elevii asimilează mai greu noţiunile noi care nu mai sunt
legate imediat de studiul părţilor de vorbire. De exemplu, în clasa a V-a se studiază doar
noţiunea de atribut, conştientizându-se practic doar relaţia cuvântului cu elementul regent,
fără a se preciza diversitatea părţilor de propoziţie prin care acesta se exprimă şi care
determină clasificarea atributului, făcută în clasa a VI-a.

Se poate constata şi o neconcordanţă evidentă între studiul limbii materne şi studiul limbilor
străine, care creează situaţii dilematice pentru elevi. De exemplu, diateza se studiază la
limba română de-abia în clasa a VII-a, deşi la limbile străine este deja cunoscută. Mai mult,
s-a renunţat la studiul verbelor active pronominale în condiţiile în care apar din ce în ce mai
multe greşeli în utilizarea acestora. Astfel, este frecvent folosit greşit în ultimul timp verbul a
risca, în construcţii de tipulTe rişti să investeşti în această afacere?. Există şi metodici care
nu fac distincţia între verbele la diateza reflexivă şi verbele active pronominale (Vistian Goia,
Didactica limbii şi literaturii române, 2001, p. 41 şi urm., Constantin Parfene, Metodica
studierii limbii şi literaturii române în şcoală, 1999, p.57 şi urm.) ceea ce nu este conform
interpretării din Gramatica Academiei (2005, p. 222 şi urm.). Ulterior, această modalitate de
analiză are consecinţe asupra studiului sintaxei, fiindcă elevii nu vor înţelege când pronumele
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reflexiv are rol de parte de propoziţie şi când este marcă a diatezei. Dacă se doreşte o
simplificare a interpretării (sugerată şi de Gramatica Academiei, susţinută şi de G. G. Neamţu,
Teoria şi practica analizei gramaticale, 2008, p.116-117), mai curând se renunţă la noţiunea
de diateză reflexivă decât la cea de verb activ pronominal, foarte frecvent în limba română
în comunicare. Din cauza acestei dificultăţi, modificările din programă au dus la eliminarea
pronumelui reflexiv din studiu şi menţinerea lui ca marcă a diatezei, ceea ce reprezintă o
întoarcere la vechea soluţie didactică, ineficientă şi oarecum anacronică.

Se poate conchide că noua programă a trasat o serie de elemente de modernitate în
predarea limbii materne, dar sistemul a manifestat şi manifestă, în continuare, o anumită
rezistenţă, neîndepărtându-se prea mult de modelul tradiţional.

2. Metode de modernizare a predării limbii române

Dacă didactica predării literaturii şi cea a comunicării s-au modernizat în mod evident, în
ultimii ani, prin adoptarea de metode active, de abordări noi ale discursului, cea a predării
limbii române s-a schimbat destul de puţin. Se recomandă scheme învechite de învăţare a
diferitelor părţi de propoziţie sau de vorbire, se înţelege prin actualizare frecvent reproducerea
definiţiilor noţiunilor gramaticale şi, la examene, competenţele lingvistice sunt superficial
evaluate.

Propun mai jos câteva modalităţi de modernizare a predării limbii române.

a. Contextualizarea noţiunii predate
Fiecare noţiune teoretică trebuie contextualizată, oferindu-se situaţii de comunicare, orală
sau scrisă, prin care să se evidenţieze caracteristicile definitorii ale noţiunii studiate. Ar
trebui, de asemenea, să se ţină seama de frecvenţa în comunicare a unor fenomene
lingvistice. De exemplu, în limba română actuală neologismele sunt foarte frecvente şi
generează adeseori confuzii paronimice, pleonasme, etimologii populare şi este firesc să
se studieze aceste noţiuni mai de timpuriu tocmai pentru a se evita greşelile. Se pot folosi
pentru aceasta texte nonliterare, în special, publicistice sau orale. De asemenea, în studierea
verbului ar trebui să se ţină seama de tendinţele contemporane ale limbii. Accentul ar trebui
pus la clasa a V-a în studiul modului indicativ, timpul trecut, pe formele active: imperfect,
perfect compus şi mai-mult-ca-perfectul, pentru că perfectul simplu este dispărut din
comunicarea curentă, elevii având dificultăţi în conjugarea acestui timp. Mai mult decât atât,
resimt acest timp ca un timp al povestirii din cauza numeroaselor texte din secolul al XIX-lea
pe care le studiază în ciclul primar şi care nu sunt adaptate stadiului prezent al limbii. Din
această cauză, folosesc perfectul simplu când li se cere să construiască un text narativ.
Foarte frecvent este şi modul conjunctiv şi nu se poate construi o comunicare firească fără
utilizarea acestuia. Cu toate acestea, studiul conjunctivului este amânat pentru clasa a VI-
a. De asemenea, nu se ţine cont de valoarea de imperativ a acestui mod, frecventă în limba
actuală. Elevii sunt vorbitori de limbă română şi sesizează fenomenul lingvistic, reuşind să
desprindă singuri caracteristicile unei noţiuni, dacă sunt bine ghidaţi, important fiind să
înţeleagă fenomenul şi nu să reproducă nişte definiţii. Ca atare, problema nu este a programei,
ci a predării, care punând accentul pe teoretizare, ignorând comunicarea concretă, actuală,
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îl pune pe elev în situaţia de a considera studiul limbi inutil. Aspectul a fost sesizat şi de
Ioana Tămîian, care arăta că „nu descogestionarea programei pare a fi problema prioritară
a profesorului de gramatică, cât esenţializarea modului de tratare a fenomenului gramatical,
în sensul recunoaşterii şi atenţiei acordate intuiţiei fine a elevului în raportul său cu limba pe
care o vorbeşte“ (Ioana Tămîian,Predarea gramaticii în gimnaziu, astăzi, revistaPerspective,
anul IV, nr. 1, 2003, p. 29).

b. Corpusul de texte
Contextualizarea poate fi făcută foarte simplu, punându-i pe elevi în situaţii concrete de
comunicare. De exemplu, pentru a evidenţia rolul complementului direct este suficient să li
se ceară elevilor să spună ce văd pe fereastra clasei. Răspunsurile lor pot fi un bun corpus
pe care se poate studia această parte de propoziţie.

O problemă delicată o constituie şi corpusul de texte pe care se predau noţiunile de limbă
română. În unele metodici, se recomandă folosirea de texte literare, eventual studiate la
literatură, pentru a asigura astfel integrarea celor trei domenii, în predarea unei noţiuni
gramaticale noi. Aceste texte creează elevilor mai multe probleme. Cea mai importantă este
cea pe care o ridică limbajul figurat, pentru că poate bloca înţelegerea şi poate induce o
exprimare falsă a elevilor în limbajul cotidian. De multe ori, aceste texte sunt luate din scriitori
clasici şi din cauza vechimii lor dau impresia de prăfuit. Sunt aproape absente textele orale,
în condiţiile în care programa atrage atenţia asupra importanţei comunicării orale.

Una dintre metodele de modernizare a predării limbii române o constituie astfel utilizarea de
texte orale sau de texte nonliterare, fiindcă sunt denotative şi din această cauză uşurează
înţelegerea fenomenului lingvistic. De asemenea, crearea de texte care să servească
predarea unei noţiuni gramaticale devine o soluţie eficientă. Textele literare contemporane
trebuie mai mult utilizate în orele de limbă română, întrucât sunt mai apropiate elevilor.
Aceasta nu înseamnă că nu pot fi folosite şi texte ale scriitorilor clasici, dar abordarea
acestora trebuie făcută în fixarea, în evaluarea unor noţiuni gramaticale, reprezentând un
nivel de interpretare a fenomenului lingvistic.

De multe ori impresia de învechit este dată de textele exerciţiilor, care sunt fragmente prea
scurte şi nesemnificative sau incoerente din opere literare, adeseori din secolul al XIX-lea.

c. Conştientizarea utilităţii studiului limbii materne
Este bine ca în învăţarea limbii materne elevii să conştientizeze utilitatea cunoştinţelor
dobândite. De aceea este necesar să li se explice de ce studiază anumite noţiuni, precizându-
se situaţii de comunicare în care acestea apar. De exemplu, în studiul pronumelui relativ
este bine să se prezinte contexte concrete de utilizare greşită a acestuia, folosindu-se
înregistrări din emisiuni de radio sau de televiziune, fragmente din articole de presă, exemple
din lucrări ale elevilor etc.

În studiul textului literar, noţiunile de limbă trebuie utilizate pentru înţelegerea semnificaţiilor
acestuia. Mai ales elementele de vocabular îl ajută pe elev, probându-şi utilitatea în
comunicare.
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Conştientizarea necesităţii studiului limbii materne devine o motivaţie de care predarea
trebuie să ţină seama. Geoff Petty arăta că „numai elevii care înţeleg ce fac, bazându-se pe
experienţa şi cunoştinţele anterioare, vor continua să înveţe şi să se dezvolte după încetarea
ativităţii“ (Geoff Petty, Profesorul azi, 2007, p. 27).

d. Folosirea exerciţiilor de „dezgheţ“
Pentru modernizarea lecţiei de limbă română sunt utile exerciţiile „de dezgheţ“ (engl. ice-
breakers), care antrenează întreaga clasă şi oferă ritm lecţiei. Aspectul ludic al acestor
exerciţii pot face orele atractive şi pot oferi şi contextualizarea necesară noţiunii predate.
Dăm câteva exemple de asemenea exerciţii ce pot fi folosite în predare la clasa a VII-a. În
predarea împrumuturilor, li se poate cere elevilor să scriecât mai multe cuvinte luate din altă
limbă folosite în utilizarea calculatorului. Pentru predarea omonimelor, elevii trebuie să
găsească două sensuri ale următoarei propoziţii: Achit liliacul. Pentru a introduce noţiunea
de conversiune se pot folosi următoarele titluri din ziare, cerându-li-se elevilor să precizeze
ce parte de vorbire este cuvântul frumos:Frumoasă victorie a naţionalei de fotbal;Se poate
câştiga frumos din magiunul de Topoloveni; Frumosul –  o preocupare încă minoră a şcolii
româneşti.

La clasa a VI-a, în predarea complementului, actualizarea cunoştinţelor din clasa a V-a se
poate face pe o reclamă actuală a unei bănci, care foloseşte fabulaGreierele şi furnica a lui
Jean de La Fontaine, făcându-se oral chiar o scurtă argumentare pro şi contra utilităţii
cheltuirii sau economisirii banilor. În funcţie de poziţionarea elevilor, li se poate cere să
rezolve un exerciţiu structural simplu: să completeze propoziţiile Greierele cheltuieşte şi
Furnica economiseşte cu diferite complemente care să determine cele două verbe şi care
să răspundă la diferite întrebări, ce?, unde?, când?, în ce fel? etc.

La clasa a VIII-a, se poate folosi metoda ciorchinelui la începutul lecţiei provitoare la
complementul circumstanţial de timp. Prin oferirea de către fiecare elev a unui cuvânt sugerat
de termenul timp, profesorul poate sistematiza tipurile de relaţii temporale: anterioritate (ieri,
alaltăieri, înainte etc.), posterioritate (mâine, răspoimâne, în urmă etc.), simultaneitate (acum,
simultan etc.), repetitivitate (din când în când, din vreme în vreme etc.). Am avut chiar
surpriza ca elevii să exprime şi teme literare celebre legate de trecerea timpului, spunând
că timpul generează teamă, tristeţe, induce ideea de moarte etc.

Este bine ca fiecare predare a unei noi noţiuni gramaticale să fie precedată de un exerciţiu
„de dezgheţ“ la care să participe toţi elevii clasei şi care să permită anunţarea subiectului
lecţiei noi.

e. Adaptarea de metode active
Orele de limbă română sunt puţin modernizate, rezolvarea unor rebusuri fiind considerată o
metodă de maximă activizare, ceea ce este fals, fiindcă nu antrenează toţi elevii şi are
costuri destul de mari, fiind eficiente doar în caietele de lucru tipărite ale elevilor.

Se pot folosi jocuri care sunt foarte atractive şi prin care elevii învaţă cu uşurinţă lucruri
destul de complicate şi abstracte. Utilizarea corectă a timpurilor verbale se poate deprinde
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prin metode active cum este jocul de rol. De exemplu, un joc precum Comentatorii
sportivi fixează prezentul, pentru că se poate imagina o transmisie directă la radio a unui
meci de fotbal. Elevii vor învăţa să utilizeze prezentul şi să înfăţişeze exact acţiunile
considerate simultane în teren, să transmită legătura altui coleg, să intervină când este
un eveniment, precum un gol. Viitorul este folosit într-un exerciţiu numit Ghicitoarea, în
care se poate conştientizarea diferenţa dintre forma literară a acestui timp şi formele de
limbă vorbită.

Pentru folosirea corectă a timpurilor verbale într-o povestire la trecut este foarte util şi amuzant
jocul Să facem împreună o poveste. În varianta orală, elevii se aşază în cerc şi profesorul,
care începe şi sfârşeşte jocul, spune primul enunţ al naraţiunii, utilizând un verb la imperfect.
În momentul apariţiei intrigii, se trece la perfectul compus. În varianta scrisă, un elev dintr-o
grupă de lucru scrie primul enunţ şi îl lasă pe elevul din dreapta să continuie povestirea,
acesta, la rândul său, îl dă celui din dreapta, jocul continuând în acest fel până toţi cei zece
membri ai unei grupe scriu o parte a povestirii care va fi încheiată de cel care a început-o.
Ulterior, după lectură, se pot analiza verbele folosite, discutându-se de ce a fost selectat un
timp verbal într-un anumit context. În felul acesta, elevii fac exerciţii de comunicare foarte
utile şi conştientizează la foloseşte studiul gramaticii.

Banala recunoaştere a părţilor de vorbire într-un enunţ dat se poate înlocui cu un joc amuzant
de cărţi. Elevii au cartonaşe cu enunţuri în care sunt subliniate anumite părţi de vorbire. Cei
care joacă cer cartonaşe cu aceeaşi parte de vorbire pe care o dă jos primul jucător. Dacă
cineva greşeşte, este depunctat, punctajul fiind acordat dublu celui care începe jocul şi ia
mâna de cărţi respectivă.

Pentru studiul verbului Gabriela Medan propune chiar realizarea unei rulete care prin ideea
câştigului i-a făcut pe elevi să înveţe fără efort modurile şi timpurile (Gabriela Medan,Tehnici
interactive în procesul de predare-învăţare a limbii române, revista Perspective, anul IV, nr.
1, 2003, p. 30 – 32).

Metode active precum turul galeriei, cubul, cvintetul, pălăriile gânditoare, scaunul autorului,
chiar dramatizarea pot fi folosite şi în lecţiile de limbă română, care devin mai atractive.

Geoff Petty observă că „aproape orice activitate poate fi transformată în joc, dacă este
formulată ca o provocare“ (Geoff Petty, Profesorul azi, 2007, p. 246). De exemplu: Cine
găseşte toate verbele, substantivele adjectivele etc din acest text?; Cine scrie cele mai
multe verbe la diateza pasivă?; Construiţi cât mai multe exemple în care să aveţi atribute
adjectivale.

Este bine ca elevii să lucreze în grup şi să realizeze postere pe care pot scrie analize
morfosintactice, pot realiza familii lexicale, pot utiliza serii sinonimice etc. Utilizarea de post-
ituri colorate prin care se realizează uşor asocieri este activizantă şi amuzantă.

3. Activităţi de comunicare globale

Un alt element de modernizare şi eficientizare a predării limbii materne este realizarea de
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activităţi de comunicare globală, în care elevii trebuie să conştientizeze rolul studiului
limbii  în felul de a înţelege procesul de comunicare. O noţiune de limbă este bine să fie
asociată cu un tip specific de comunicare. De exemplu, adjectivul apare frecvent în
descriere şi este bine să se explice rolul acestuia de extindere şi de precizare a calităţilor
unui obiect descris sau a unor elemente componente ale obiectului descris. Din punct
de vedere sintactic, adjectivul se asociază cu atributul şi se poate explica rolul de extindere
a acestuia în descriere, pentru că acest mod de expunere foloseşte toate tipurile de
determinări atributive până la cele frastice. Se poate evidenţia astfel mai bine şi rolul
stilistic de epitet al unor adjective, elevii fiind puşi în situaţia de a sesisza abaterea
limbajului figurat. De exemplu, în descrierea din Călin (file din poveste) de Mihai Eminescu
în folosirea adjectivului în sintagma bulgări fluizi se vede imediat imposibilitatea asocierii
acestuia cu substantivul în limbaj cotidian, putându-se desprinde multiple semnificaţii
ale epitetului.

Naraţiunea se asociază cu studiul verbului, pentru că acţiunile sunt cele mai importante
pentru acest mod de expunere. La fel de bine se poate studia naraţiunea legată de predicat.
În operele epice, studiul personajului poate fi asociat cu studiul substantivului care îl
denumeşte, dar şi cu adjectivul, mai ales atunci când se realizează caracterizări în care se
precizează însuşirile fizice şi morale ale personajului. Important este ca aceste asocieri să
fie logice şi să se evidenţieze rolul studiului noţiunii gramaticale, care nu trebuie făcută în
sine.

În predarea discursului argumentativ este bine să se evidenţieze legătura, în special, cu
studiul complementului circumstanţial de cauză şi al propoziţiei circumstanţiale de cauză.
Ar fi bine chiar ca elevii să fie învăţaţi să găsească pentru o anumită problemă atât argumente
pro, cât şi contra. De exemplu, ca exerciţiu de dezgheţ pentru predarea cauzalei, elevii pot
completa fişe în care să găsească un argument pentru care le-ar plăcea să fie un animal, o
pasăre, un obiect şi un argument pentru care n-ar vrea să fie animalul, pasărea sau obiectul
respectiv.

4. Realizarea unor momente de reflecţie

Ceea ce nu se realizează frecvent în orele de limbă este momentul de reflecţie, pe care J.
L. Steele şi K. S. Meredith îl considerau etapa finală a modelului „Evocare – Constituirea
sensului – Reflecţie“, construit după principiile gândirii critice (Jeannie L. Steele, Kurtis S.
Meredith, Charles Temple,Lectura şi scrierea pentru dezvoltarea gândirii critice, vol. I, 2000,
p. 13-15). Această etapă este deosebit de importantă nu atât pentru faptul că elevii îşi
consolidează cunoştinţele, cât pentru faptul că şi le restructurează prin includerea noilor
achiziţii în mod activ în schema proprie de gândire. Alina Pamfil arată că în această etapă
„în cadrul dialogului noile cunoştinţe sunt nu numai exprimate, ci şi justificate“ (Alina Pamfil,
Limba şi literatura română în gimnaziu. Structuri didactice deschise, 2003, p. 52). Din această
cauză, elevii trebuie să înţeleagă de ce învaţă anumite noţiuni şi să le folosească în situaţii
noi de comunicare. În acest fel cunoştinţele de limbă română nu vor mai apărea ca un
studiu inutil, fără aplicabilitate. Profesorii trebuie să găsească exemple de folosoire a noţiunii
prin care elevilor să le devină evidentă utilitatea studiului.
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O lecţie despre pluralul substantivelor pare simplă şi există tendinţa de a expedia această
noţiune prin exerciţii de recunoaştere. În momentul reflecţiei profesorul poate face o
discuţie cu elevii despre utilitatea folosirii corecte a pluralului, relaţionându-l cu pluralul
omonimelor parţiale, ce pot deveni capcane. Se pot da exemple de greşeli de utilizare a
pluralului făcute de unele persoane publice: almanahe în loc de almanahuri, hotele în loc
de hoteluri, succesuri în loc de succese. Se poate relaţiona pluralul substantivului şi cu
atracţia paronimică. De exemplu, un funcţionar ministerial spunea despre ultimele
modificări din programele şcolare că au fost „tuşee de acuarelă la primele realizate“,
confundând tuşa de acuarelă (felul de a aplica într-un tablou culoarea cu pensula) cu
tuşeul (palpare a unui organ anatomic intern/atingerea clapelor pianului în timpul execuţiei).
Un alt exemplu dintr-o emisiune de actualităţi este următorul: „În piaţă, s-au aflat câteva
sute de protestanţi faţă de măsura luată de guvern“. Se poate observa tot o confuzie între
pluralul protestanţi (adepţi ai protestantismului) şi pluralul protestatari (persoane care
protestează). Elevii trebuie să înţeleagă situaţia jenantă în care te poate pune o asemenea
greşeală.

Studiul pronumelui relativ se poate încheia chiar cu înregistrări în care persoane publice
utilizează greşit această parte de vorbire, provocându-se o discuţie despre cât de util este
studiul acesteia.

Complementul circumstanţial de loc poate fi relaţionat cu folosirea corectă a prepoziţiei,
explicându-se de ce este incorect să se spună „Merg în mall“, „Am citi ziarul pe tren“, în loc
de „Merg la mall“, „Am citi ziarul în tren“.

5. Concluzii

 Considerăm că studiul limbii române trebuie să fie marcat de rigoare ştiinţifică, motiv
pentru care conţinuturile ce urmează să fie studiate nu pot fi reduse excesiv şi nici tratate
incorect în ideea simplificării. De asemenea, trebuie relaţionate cu ultimele lucrări ştiinţifice
de specialitate;
 Corpusul de texte este bine să facă apel şi la texte nonliterare. Se simte nevoia şi
apelului la texte din literatura contemporană;
 Lecţiile de limbă română ar trebui să folosească metode active de predare, devenind
mai atractive;
 Evaluarea cunoştinţelor de limbă ar trebui să aibă mai mult în vedere exerciţii de corectare
a unor greşeli tipice şi producerea de text corect din punct de vedere gramatical. Ar fi bine
dacă în evaluare s-ar pune un accent mai mare pe ortografie şi punctuaţie.
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Rezumat
Comunicare şi abilităţi sociale: politeţea verbală. Cadrul general al politeţii relevă un domeniu
al comportamentului social pe care indivizii le pun în scenă pentru a marca distanţa interpersonală,
cu ajutorul formelor de comportament verbal sau nonverbal. Strategiile de politeţe pozitivă sau
negativă se manifestă prin mijloace de expresie verbală foarte variate cărora putem să exprimăm
consideraţia pe care vrem să o acordăm interlocutorului său, însoţite ântotdeauna de alte
semiologii şi distribuite de-a lungul interacţiunii verbale. În clasă, învăţarea politeţii valorează şi
dezvoltă, în acelaşi timp, competenţele comunicative ale participanţilor (lingvistice, socioculturale,
pragmatice).
Cuvinte cheie: comunicare – abilităţi sociale – comportamente verbale şi nonverbale –
competenţe comunicative – interlocutor.
Resumé
Communication et habiletés sociales: la politesse verbale. Le cadre général de la politesse
relève un domaine du comportement social que les individus mettent en oeuvre pour réguler la
distance interpersonnelle, à l’aide des formes de comportement verbal ou non verbal. Les
stratégies de politesse positive ou négative se manifestent par des moyens d’expression verbale
très variés dont on peut exprimer la considération que l’on veut accorder à son interlocuteur,
accompagnés toujours d’autres sémiologies et distribués tout au long de l’interaction verbale.
Dans la classe, l’apprentissage de la politesse valorise et développe, au même temps,  les
compétences communicatives (linguistiques, socioculturelles, pragmatiques) des participants.
Mots-clés: communication – habiletés sociales – comportements verbaux et non verbaux –
compétences communicatives – interlocuteur.

1. Cadru general

Interesul faţă de studiul politeţii este stimulat de observaţia lui H.P. Grice (1968) asupra
principiului cooperării şi a maximelor acestuia privind organizarea interacţiunii comunicative:
„Mai există, fără îndoială, şi alte categorii de maxime (estetice, sociale, morale...), de exemplu
«fii politicos», care pot fi observate în mod normal de către participanţii la schimbul
comunicativ…“  (ed. din 1975, p.47). În The logic of Politeness, Robin Lakoff (1973)
semnalează existenţa unei competenţe pragmatice reglementate de regula „fii clar“ şi de
regula „fii politicos“. Aceasta din urmă este caracterizată prin următoarele maxime: 1. nu te
impune celuilalt; 2.oferă opţiuni; 3. fii amabil. Studiul publicat de Penelope Brown şi Stephen
Levinson: Politeness (1978; republicat într-o versiune modificată în 1987) propune unul
dintre cele mai importante modele ale politeţii, configurat în funcţie de două premize :
raţionalitatea comportamentului uman şi reprezentarea imaginii sociale – face, noţiune
preluată din studiile lui Erving Goffman, 1967 (1973, trad. fr.). „Facedesemnează imaginea
publică a eului individual, configurată în termenii unor atribute sociale acceptate de ceilalţi;



menţinerea imaginii fiecăruia dintre noi presupune cooperare, pentru că acest fapt este
strict dependent de acţiunile şi de sistemele de valori ale celor cu care venim în contact.“
(Ionescu-Ruxăndoiu, Conversaţia, 1995, p.84).

2. Politeţea  în şcoală: de la prescriptiv la formativ

Constatarea unanimă este aceea că un comportament politicos nu reprezintă o calitate
naturală, ci una dobândită, prin parcurgerea mai multor stadii de dezvoltare. Debutul învăţării
se situează sub semnul politeţii prescriptive şi presupune achiziţia unor reguli de
comportament politicos. Acest început poate fi identificat cu momentul în care părinţii îşi
învaţă copilul să salute, varianta non-verbală a despărţirii fiind primul semn al unei relaţii
interpersonale care se poate utiliza în contexte din afara cadrul familial. Un alt moment
semnificativ, îl constituie formularea unei cereri politicoase, în care scop părinţii emit ordine
care cuprind şi expresia te rog, sau mulţumesc în cadrul schimbului reactiv (pe acestea le
pretind apoi şi de la copii). Prin urmare, copiii învaţă să participe la schimburi verbale
reprezentative pentru constituirea unui repertoriu de strategii privind politeţea pozitivă şi
negativă.  O altă etapă semnificativă este cea în care copilul îşi lărgeşte experienţa socială
la situaţii de comunicare cu membri din afara familiei. Şi în acest caz părinţii sunt cei care
atrag atenţia asupra diferenţelor de statut social, care înseamnă „vorbeşte frumos cu X“.
Acest vorbit frumos presupune utilizarea unor termeni de deferenţă  sau a salutul cu „sărut
mâna“, considerat de părinţi (şi, mai ales, de bunici) ca fiind adresarea cea mai politicoasă
a copiilor faţă de adulţi, în special femei.

În comparaţie cu nevoile iniţiale de comunicare pe care le resimt copiii, şi pentru a căror
rezolvare manifestă o puternică motivaţie interioară (de exemplu, modul în care copiii mici
cer ceva înainte încă să ştie să vorbească), „nevoile“ de politeţe par excentrice universului
lor, iar constrângerile externe se rezolvă prin achiziţia unui inventar de bază de formule
convenţionale1. Aceste observaţii ar trebui să aibă consecinţe considerabile asupra modului
în care un profesor (ca adult) îşi configurează „aşteptările“ faţă de acest segment al comunicării
umane şi asupra modului în care îşi proiectează strategiile didactice de învăţare în cadrul
educaţiei formale, indiferent de disciplină (vezi analiza de mai jos).

Când şi cum ar putea fi luate în discuţie noţiunile de identitate (socială) sau de imagine,
pozitivă şi negativă, la copii sau la tineri? Diferite cercetări din domeniul psihologiei,
psiholingvisticii, dinamicii grupurilor etc. ar putea furniza repere importante legate de
dezvoltarea emoţională şi intelectuală a copiilor aflaţi în drum spre vârsta adultă.
Comportamentele din cadrul familiei sunt cel mai frecvent menţionate de către diverşi
cercetători (Kerbrat-Orecchioni, 1992; Haverkate, 1994 etc.) şi ar putea furniza câteva
informaţii importante pentru descrierea altor tipuri de relaţii interpersonale asimetrice (printre
care se numără şi situaţia didactică).

În cadrul şcolii, prezenţa actelor de discurs considerate „ameninţătoare“ (Haverkate,1994,
2004) este frecventă şi, în primă instanţă, legitimată prin natura contractului dintre participanţi:
„În contextul instituţional educativ, observă Violaine Bigot (2005, p.46), statutul profesorilor
şi al elevilor generează o anume specificitate a rolurilor şi o inegalitate a relaţiei a priori
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recunoscută şi în principiu acceptată de către participanţi. Valoarea taxemică şi ofensatoare
a unor acte, cum ar fi ordinul, se vede astfel neutralizată.“ Chiar dacă situaţia de comunicare
didactică modifică percepţia elevilor asupra actelor considerate „ameninţătoare“, totuşi
aceasta păstrează, uneori neschimbate, anumite caracteristici referitoare la manifestă politeţii
verbale în situaţii de comunicare non-structurate. Cele mai multe drepturi le păstrează elevii
adulţi în cadrul situaţiei de comunicare didactică. Profesorul utilizează strategiile de politeţe
în funcţie de posibilităţile admise în cadrul unei relaţii între adulţi în situaţie didactică.

Comunicarea cu elevii, mici sau mari, accentuează gradul de asimetrie al relaţiilor
interpersonale, profesorii permiţându-şi să utilizeze mai puţine strategii de atenuare a unor
acte considerate ameninţătoare, decât o vor face în relaţia cu adulţii. În spaţiul educativ
românesc, în care domină un sistem interpersonal ierarhizat, profesorul urmăreşte să menţină
asimetria relaţiei interpersonale şi să gestioneze strategii de politeţe care îl avantajează pe el.

În multe situaţii, profesorul nu  reuşeşte (sau nici nu-şi propune acest lucru, în lipsa unei
„avertizări“ venite pe calea formării continue) să realizeze o dedublare necesară în context
didactic, interpretând răspunsurile pe care le primeşte de la elevi, de multe ori, în funcţie de
reperele sociale comune în situaţiile obişnuite de viaţă: ne referim la interpretarea gradului
de ameninţare generat de inadecvarea acestora în raport cu regulile de politeţe implicite.
Prin urmare, ceea ce pentru un elev poate fi doar o inabilitate comunicativă (regulile şi
strategiile de politeţe verbală se învaţă şi ele), pentru profesor poate constitui o ofensă,
deoarece sistemul cultural va exercita o presiune mai mare decât aceea care ar putea fi
justificată (şi acceptată ca fiind firească!) într-o situaţie didactică (Hall, 1979, p.50).

Reprezentările asupra politeţii în context didactic pot fi identificate prin aplicarea unor teste
de abilităţi sociale,  „în vederea configurării aspectelor care erau trecute pe plan secund mai
înainte“ (Boretti, Rigatuso, 2004, p.144). Prin intermediul acestor teste pot fi descrise elemente
considerate importante pentru imaginea de afiliere/ autonomie în cadrul grupului. Studiile
asupra reprezentării elevului şi a profesorului cu competenţe de comunicare (ISE, 2005) au
pus în evidenţă elemente referitoare la necesitatea configurării unei imagini a elevului: „trebuie
şi el respectat...“ De asemenea, aceiaşi profesori atrag atenţia asupra comportamentelor
nepoliticoase ale elevilor şi asupra lipsei de respect faţă de ei, fără să ofere explicaţii posibile
ale acestor situaţii. Ceea ce profesorii consideră a fi comportamente nepoliticoase, se referă,
mai curând, la comportamente apoliticoase şi, într-o mai mică măsură, la comportamente
obraznice. În acest sens, este util de semnalat şi studiul asupra perspectivei de gen în
educaţie (ISE, 2004b, p.31-47), care oferă informaţii importante referitoare la  modelele de
gen asumate de elevi şi a reprezentărilor profesorilor  asupra  genului. Cităm doar câteva
comportamente aşteptate de către profesori de la băieţi (prin comparaţie implicită cu
comportamentele fetelor): să fie respectuoşi, politicoşi, să fie cuminţi, să fie atenţi în timpul
orei etc. (ibidem, p.38).

3. Politeţea şi imaginea socială

Studiile sistematice asupra evoluţiei “achiziţiei” politeţii verbale la copii şi la adolescenţi sunt
destul de rare, după informaţiile pe care le avem în prezent. Reflecţia asupra strategiilor de
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abordare a politeţii verbale în cadrul manualelor şcolare şi al orei de limbă română
lipseşte în spaţiul educativ românesc, chiar dacă anumite programe şcolare s-au alineat
la recomandările europene, care acordă un spaţiu special acestor probleme (vezi Cadrul
european comun de referinţă pentru predarea limbilor, 2000). Politeţea este, în genere,
abordată prescriptiv, iar rolul părintelui este dublat, mai târziu, de cel al profesorului. Din
acest punct de vedere, un demers metodologic bazat pe teoria politeţii ar putea sprijini atât
realizarea activităţilor de învăţare care au în vedere elemente de ordin pragmatic, sociocultural
şi intercultural, cât şi conştientizarea elementelor specifice ale relaţiei interpersonale atunci
când interlocutorii au vârste diferite şi percepţii diferite.

Pentru abordarea comunicării în limba română pot fi interesante şi utile întrebările pe care
Annette Lang-Félicité le formulează în studiul său comparativ asupra reprezentărilor politeţii
la adolescenţi: ce se înţelege prin politeţe la adolescenţi?; ce diferenţe pot fi observate în
funcţionarea politeţii la tineri francezi şi la tineri germani?; cum este reprezentată politeţea
în cadrul manualelor de  franceză ca limbă străină?; care sunt dificultăţile generate de
funcţionarea politeţii cu care tinerii se confruntă în situaţii de contact?. Autoarea ia în
considerare câteva aspecte specifice configurării identităţii la vârsta adolescenţei: elementele
pe care adolescentul le aprecia anterior pot fi acum percepute ca dezavantaje; tinerii pot
avea despre sine mai multe păreri devalorizante, ceea ce se asociază cu criza specifică de
pierdere a încrederii în propriile puteri; schimbările specifice vârstei implică tendinţa
adolescentului de a-şi mări puterea de autogestiune a propriului teritoriu (negative face).
Studiul realizat pune în evidenţă prezenţa unor strategii de autoevaluare diferit utilizate de
tinerii francezi şi germani, care pot intra în conflict. Aceste tipuri de strategii, caracteristice
interacţiunii verbale între tineri, nu apar nici în manualele şcolare (mulţi dintre cei care
învaţă o limbă străină percep această activitate ca pe ceva artificial, tocmai datorită
faptului că nu-şi regăsesc propriile interese şi experienţe, ci mai curând pe cele ale unor
persoane adulte (Lang-Félicité, 2000, p.30).

Un alt comportament semnificativ pentru perioada adolescenţei constă în lipsa intenţionată
a politeţii, care poate să se manifeste în relaţie cu adulţii, ca semn al dorinţei de determinare
a propriei identităţi teritoriale, sau în cadrul relaţiilor dintre tineri. Acest al doilea aspect este
abordat de către Klaus Zimmermann (2003) în cadrul unui studiu asupra relaţiei dintre
identitate şi nepoliteţea verbală în relaţia dintre tineri vorbitori (băieţi) de limbă spaniolă.
Autorul pleacă de la observarea utilizării insultelor în cadrul interacţiunilor dintre tineri. Acestea
sunt încadrate în categoria actelor nepoliticoase, pe care interlocutorii evită, în general, să le
utilizeze din cauza efectelor negative asupra imaginii celuilalt. Corpusul examinat este
constituit din interacţiuni dintre tineri, băieţi (cu observaţia că unele comportamente similare
sunt adoptate şi de fete). Concluzia la care Zimmermann ajunge  este că utilizarea actelor
nepoliticoase în cadrul relaţiei de solidaritate în interiorul unui grup se supune aceleiaşi
dorinţe universale de respectare a identităţii, însă modalitatea de realizare presupune o
atitudine antinormativă. Aceasta înseamnă că actele considerate nepoliticoase nu au aceeaşi
valoare şi pentru membrii grupului respectiv (ibidem, p.58). Analiza unor interacţiuni de
acest tip permite identificarea tipului de identitate pe care tinerii îl consideră important pentru
constituirea identităţii de generaţie. Studiul citat pune în evidenţă următoarele trăsături:
afirmarea diferenţei faţă de adulţi; construirea unei imagini de  bărbat adevărat; susţinerea/
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marcarea diferenţei faţă de femei; marcarea diferenţei faţă de copii; asumarea unei
identităţi eroice (neînţeles, ameninţat, curajos, inteligent etc.). Chiar dacă se află sub
semnul contradicţiilor (tinerii doresc să aibă anumite atribute ale adulţilor şi, în aceeaşi
măsură, să fie diferiţi de ei), în viziunea lui Klaus Zimmermann, „actele identitare“ (ibidem,
p.59) relevă dorinţa persoanei tinere „de a se bucura de o identitate apreciată de ceilalţi
într-o manieră pozitivă“ (ibidem, p.59), pe care o întâlnim şi la persoanele adulte.

4. Tipuri de politeţe verbală şi incidenţe în documentele educative

La o primă vedere, aceste tipuri de comportamente lingvistice par excentrice problematicii
politeţii în situaţie didactică, însă exemplele de analiză a interacţiunilor dintre tineri pot fi
sugestive atât din perspectivă metodologică, cât şi ca valoare practică, aplicativă. Dacă
anumite comportamente nu pot fi acceptate (de către adulţi), acestea pot fi măcar mai bine
înţelese şi mai bine situate în ansamblul relaţiilor interpersonale. În acest sens, s-ar putea
dovedi utilă cunoaşterea unor posibile strategii ale impoliteţii pozitive şi negative (J. Culpeper,
1995, prezentat în Ionescu-Ruxăndoiu, 2003, p.101): „Pentru impoliteţea pozitivă: ignorarea
celuilalt; excluderea celuilalt dintr-o activitate; disocierea de celălalt (negarea «teritoriului
comun»); dezinteresul, lipsa de preocupare sau de empatie cu celălalt; folosirea unor mărci
de identitate neadecvate; folosirea unui limbaj obscur sau necunoscut celuilalt; căutarea
dezacordului (prin alegerea intenţionată a unor teme de discuţie delicate); preocuparea de
a-l face pe celălalt să nu se simtă bine (prin tăcere, glume nepotrivite); folosirea unor cuvinte
tabú etc.
Pentru impoliteţea negativă: inocularea unui sentiment de teamă celuilalt; sublinierea puterii
emiţătorului în raport cu receptorul (tratat «de sus» sau ridiculizat); invadarea «teritoriului»
celuilalt (de exemplu, prin abordarea unor subiecte intime, inadecvate relaţiei dintre colocutori);
asocierea explicită a celuilalt cu un aspect negativ (de exemplu, prin sublinierea opoziţiei
dintre «eu» şi «tu»); exprimarea explicită a faptului că receptorul este îndatorat emiţătorului
etc.“ (ibidem) 2.

Dacă revedem concluziile studiilor prezentate mai sus, constatăm prezenţa unui element
comun, anume faptul că politeţea se manifestă la tineri sub forme diferite şi răspunde unor
nevoi diferite de recunoaştere socială. În general, inadecvarea comunicării din perspectiva
imaginii de sine induce participanţilor la o interacţiune intra- sau interculturală interpretarea
comportamentelor respective nu ca fiind incorecte, ci ca fiind rău intenţionate sau nepoliticoase
(vezi Hall, 1979). Victoria Escandell Vidal atrăgea atenţia asupra necesităţii ca orele de
limbă străină să acorde o importanţă aparte acestor aspecte, pentru a-i pregăti pe elevi să
poată să le rezolve în mod adecvat. Astfel, în anul 2000, aceste aspecte au fost repertoriate
înCadrul european comun de referinţă pentru învăţarea limbilor străine, în subcomponenta
competenţe sociolingvistice a competenţei de comunicare, şi se referă la cunoştinţele şi
deprinderile necesare pentru abordarea dimensiunii sociale în utilizarea limbii.  În acest
document educativ comun, se recomandă abordarea mărcilor lingvistice ale relaţiilor sociale,
selectate în funcţie de anumiţi factori:  statut şi rol, tipul de relaţie interpersonală, registrul
discursului. Aceşti factori intervin în: selectarea şi utilizarea formulelor de salut, de prezentare,
de despărţire etc.;  selectarea şi utilizarea formelor de deferenţă adecvate diverselor registre
(solemn, formal, informal); utilizarea convenţiilor referitoare la alternanţa schimburilor verbale;
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selectarea şi utilizarea interjecţiilor sau a cuvintelor de umplutură. De asemenea, se
recomandă abordarea în cadrul unor lecţii a normelor de politeţe şi se oferă, cu titlu de
exemplu, câteva aspecte referitoare la strategiile specifice: 1. politeţii pozitive (a arăta
interes faţă de altă persoană; a împărtăşi experienţe sau preocupări comune; a exprima
admiraţie, afecţiune, recunoştinţă; a oferi cadouri, a promite, a oferi găzduire etc.); 2.politeţii
negative (a evita comportamentele ameninţătoare, a exprima părerea de rău, a se scuza
pentru comportamente ameninţătoare -a corecta, a contrazice, a interzice -, a utiliza formulări
evazive) sau 3.nepoliteţii (bruscarea, francheţea, dispreţul, antipatia, cearta, nerăbdarea,
afirmarea superiorităţii etc.).

La nivelul programării didactice, în ceea ce priveşte capacitatea de a aborda anumite acte
de discurs de către elevi la un anumit moment din dezvoltarea lor, dispunerea acestor
conţinuturi pragmatice se realizează mai curând după criteriul dificultăţii lingvistice şi al
posibilităţii de a apărea în situaţii autentice de comunicare (vezi exprimarea gustului,
mulţumirea, scuza etc.). Nu apare în nici unul din documentele educative referitoare la
învăţarea limbii materne sau străine, pe care le-am consultat, vreo precizare legată de
luarea în considerare a fenomenului achiziţiei „competenţei de politeţe“ pe niveluri de
dezvoltare.

5. Puncte de plecare pentru abordarea politeţii

În paginile de mai înainte am prezentat conceptul de identitate, ca putând reuni o diversitate
de activităţi verbale destinate constituirii imaginii asupra sinelui şi asupra alterităţii, ca şi
constituirii identităţii colective din perspectivele corespunzătoare luinoi şi luivoi(Zimmermann,
2003, p.47). Identitatea vorbitorului şi a ascultătorului este reglementată şi prin intermediul
regulilor de politeţe.  Educaţia formală reprezintă, prin agenţii acesteia, un vector de identitate/
imagine. Studiul asupra reprezentărilor elevului şi ale profesorului cu competenţe de
comunicare (ISE, 2004a)3 ne-a permis să identificăm anumite opinii formulate de cadrele
didactice referitoare la elemente specifice politeţii verbale. Le vom prezenta,  în cele ce
urmează,  în speranţa că vor putea constitui un util punct de plecare pentru o analiză
ulterioară mult mai complexă.

Pentru descrierea elevului cu competenţă de comunicare (ibidem, p.73-77), cadrele didactice
au semnalat trăsături care ţin atât de capacităţile generale ale elevului, cât şi de competenţa
de comunicare, ale cărei componente socioculturale şi pragmatice sunt cel mai frecvent
citate: să fie abil, atent, cu personalitate, îndrăzneţ („Aceste trăsături pot fi stimulate dacă se
vorbeşte în familie cu copiii“);să ştie să pună întrebări (întrebarea este considerată semn al
comunicării autentice); să se exprime fluent, nuanţat şi dezinvolt; să gândească critic; să
ştie să-şi argumenteze părerea; să aibă încredere în sine; să fie perseverent. Relaţia cu
celălalt (elev-elev) presupune manifestarea interesului  şi a atenţiei faţă de colegii de clasă,
în special: să ştie să asculte („elevii nu se ascultă unul pe altul, nimeni nu înţelege pe
nimeni“); să fie tolerant, să nu critice; să-şi recunoască greşeala; să nu se supere când e
contrazis, ci să-şi argumenteze punctul de vedere; să accepte diferite păreri, gusturi, opinii;
să fie altruist (să comunice cu ceilalţi, să-i ajute); să se înţeleagă bine cu colegii de şcoală.
În ceea ce priveşte modalitatea de asimilare a convenţiilor sociale, a normelor de politeţe,
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profesorii consideră că elevii pot învăţa unii de la alţii cum să se adreseze. Cel mai
adesea, această componentă este abordată în şcoală într-o manieră prescriptivă, iar
elevii devin competenţi în acest domeniu prin adaptarea progresivă a comportamentului,
în funcţie de regulile comunicate. Profesorii invocă printre factorii favorizanţi, din acest
punct de vedere, experienţa de viaţă a copiilor: dacă au fost la teatru, la film, dacă li s-a citit,
(„într-un cuvânt, dacă are ceva cultură generală“). Nu apare niciodată în discuţia cu
profesorii vreo referinţă la posibilitatea reală a copiilor de a rezolva, la vârsta respectivă,
anumite probleme de comunicare din perspectiva regulilor de politeţe. De obicei, se
crede că o regulă comunicată este automat interiorizată şi că nu determină probleme
specifice de adecvare contextuală. În plus, regulile scot în evidenţă cel mai frecvent ceea
ce este interzis, nu ceea ce e permis sau dezirabil. Pentru profesori, domeniul expus
problematizării se orientează mai curând către  relaţia dintre elevi. Referitor la relaţia
profesor-elev, se observă faptul că modelul social al imaginii pozitive şi negative este
mult mai puternic şi acţionează implicit: cel mai adesea, profesorul îşi descrie percepţia
asupra propriei imagini, semnalând situaţiile în care această reprezentare este contrazisă.
Mult mai rar, se întâmplă să aducă în discuţie propria atitudine (adecvată sau nu) faţă de
imaginea pozitivă şi negativă a elevului.

În relaţia elev-profesor, pentru aceştia din urmă, elevii sunt recunoscuţi ca parteneri viabili în
cadrul relaţiei în situaţie didactică dacă emit semnale care să dovedească faptul că „manifestă
curiozitate, pun întrebări, se gândesc la ce înseamnă ceea ce li se spune“, în cadrul tematic
şi în momentele autorizate de profesor. Proiecţia ideală nu coincide însă cu ceea ce se
întâmplă în realitate. Această discrepanţă este plasată de către profesori într-un plan exterior,
impersonal (sau al familiei): „ai noştri trebuie educaţi să nu le mai fie frică să-şi spună
părerea. Copilul nostru e inhibat. «Dacă greşesc?» Cred că din familie. De mici trebuie
învăţaţi să-şi spună părerea. Chiar să nu aibă nici o noţiune clară?“. Alte comportamente
aşteptate se referă la un elev care este: receptiv; „cuviincios“,„înţelegător“, „amabil“,„constant“;
modest; înţelept („vorbeşte cu rost“); „politicos, civilizat în dialog“; abil, „ştie să conducă
discuţia în favoarea sa“; carismatic, cu umor şi care acceptă diferenţa de opinii şi nu are
prejudecăţi legate de statutul social şi de orientarea religioasă a interlocutorilor. De asemenea,
profesorii consideră că trebuie să existe, să se impună reguli în comunicare (pe care aceştia
le asociază cu competenţa de comunicare şi le consideră eficiente la nivelul relaţiei
interpersonale): „copiii trebuie să aştepte să se exprime, trebuie organizată discuţia“, deşi
„pe de altă parte, sistemul «noi cu creta, ei în bancă» ar trebui schimbat“.

Opiniile asupra propriului comportament în cadrul interacţiunii relevă distanţa existentă la
nivelul relaţiei interpersonale: „Nici noi nu acceptăm să fim întrerupţi în timpul orei. Copiii vor
pe moment să afle de ce, vor explicaţii, nu îşi aşteaptă rândul. De multe ori suntem mai
exigenţi din teama de a nu avea dezordine în timpul orei“.4 Se resimte, totuşi, potrivit opiniei
profesorilor, necesitatea abordării unor teme privind etapele de dezvoltare a personalităţii,
caracteristicile relaţiei de gen la diferite vârste sau  rolurile sociale ale adolescenţilor. Aceste
aspecte se dovedesc convergente cu acelea referitoare la dezvoltarea competenţei de
comunicare, în general, şi la achiziţia politeţii, în special. În ceea ce priveşte presiunea
sistemelor şi  configuraţia aşteptărilor sociale asupra celor implicaţi în actul educativ, pe
lângă propria reprezentare a identităţii sociale, profesorii atribuie o parte din constrângerea
care influenţează/ accentuează configuraţia asimetrică a relaţiei interpersonale atitudinii
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inspectorilor şi a părinţilor: „[Profesorul] nu îi ţine în mână, nu e un cadru exigent!“. O altă
sursă de influenţă asupra imaginii interlocutorilor implicaţi într-o situaţie de comunicare
didactică o reprezintă presiunea socială asupra modelului reuşitei şcolare (şi implicit
socioprofesionale; ISE, 2004a): „Interesul este îndreptat către cantitate, nu spre calitate. Se
urmăresc prea mult recunoaşterile exterioare“. Această constrângere întreţine sau amplifică
chiar, în anumite situaţii, comportamentele asimetrice, considerate ca fiind determinante
pentru respectarea unor aspecte formale în cadrul relaţiei interpersonale.

Imaginea profesională pe care şi-o atribuie profesorul presupune manifestarea unor calităţi
cum ar fi: bun pedagog şi psiholog, răbdător, bun observator şi cu intuiţie. De asemenea, el
se doreşte reprezentat ca o persoană capabilă să-i motiveze pe copii şi să-i includă şi pe ei
în luarea deciziilor. Calitatea de bun ascultător („Să-i ascultăm, au multe probleme. Să le
arătăm că avem încredere în ei“) reprezintă un semn al disponibilităţii de a crea o relaţie mai
puţin formală, cel puţin la nivel declarativ.  Tipurile de comportament apreciate ca fiind un
semn al competenţei de comunicare sunt cele considerate favorabile construirii solidarităţii
şi încrederii la nivelul  relaţiei interpersonale: eliminarea mărcilor de autoritate; acceptarea
părerii elevului („E important să-l laşi să-şi spună părerea, nu să i-o retezi“); eliminarea
atitudinii şi a comportamentelor discriminatorii faţă de elevi; ieşirea din stereotipurile
profesionale şi disponibilitate tematică mai mare. Profesorii îşi atribuie şi calitatea de a
comunica cu părinţii şi de a rezolva/media conflictele specifice relaţiei dintre părinţi şi copii
sau dintre părinţi şi cadrul didactic; de a evita anumite prejudecăţi şi conflicte de imagine
(sisteme de valori diferite, atitudini subiective etc.). În aceste situaţii, imaginea pozitivă a
profesorului este, din perspectiva acestuia, consolidată.

6. În loc de concluzii
Încercarea noastră de a face un mic excurs în problematica politeţii în şcoală, cu mijloace
informative şi aplicative reduse în comparaţie cu complexitatea acestui domeniu, ne ajută
totuşi să recunoaştem o dublă necesitate în planul învăţării, în actualul context sociocultural.
Prima se referă la utilitatea introducerii unor precizări concrete în legătură cu achiziţia politeţii
în cadrul programelor şcolare care abordează comunicarea (conţinuturi, obiective şi strategii
adecvate) sau la realizarea unor opţionale pe această temă. A doua se referă la curriculum-
ul implementat şi semnalează necesitatea diversificării experienţei comunicative a elevilor.
În acest sens, pentru acoperirea nevoilor formative situate la nivelul relaţiilor interpersonale
este necesară şi abordarea strategiilor de politeţe, în contexte cât mai diverse şi mai „naturale“,
trecându-se astfel  de la politeţea prescriptivă la politeţea pragmatică.

NOTE
1 „Se pare că [copiii] interpretează corect enunţurile indirecte convenţionale dar nu vor fi capabili

să le producă singuri până la vârsta de şase ani. Tactul, în schimb, se dobândeşte mult mai târziu:
doar după vârsta de zece ani încep să ştie să-şi calibreze gradul de impunere asupra acţiunilor
lor, să fie modeşti sau să ştie să producă o«minciună convenţională» pentru a nu-l ofensa pe
celălalt“ (Escandell Vidal, 1995, p.59).

2 În acelaşi context tematic pot intra şi multiplele discuţii şi perspective asupra cooperării şi a
conflictului în grupurile de copii. Recreaţia reprezintă locul de socializare a copiilor, în care
aceştia îşi dezvăluie propriile sisteme de valori. Disputele care apar între copii relevă funcţionarea

164 DEMERSURI DIDACTICE



dimensiunii conflict/ cooperare în cadrul relaţiei interpersonale, schimburile conflictuale fiind
guvernate de reguli la fel ca toate celelalte forme de comunicare socială (vezi Kerbrat-
Orecchioni, 1992, vol. 2, p.141-155).

3 Pentru realizarea acestei analize am utilizat informaţii din baza de date constituită pentru
realizarea studiului asupra competenţelor de comunicare, la care am participat.

4 Opiniile profesorilor asupra imaginii elevilor şi, implicit, a aşteptărilor acestora, în funcţie de
care îşi reglementează propriul comportament faţă de elevi pot fi completate şi prin
intermediul informaţiilor furnizate de studiul asupra perspectivei de gen în educaţie
(Perspective asupra dimensiunii de gen, 2004, p.38).
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Rezumat
Dinamica unor specii: jurnalul şi memoriile de detenţie - apariţii editoriale după 1990
(studiu de caz). În contextul unei didactici moderne a limbii şi literaturii române, studiul de caz
devine un instrument necesar, integrat şi în alte strategii, deplasând accentul de la rolul tradiţional
al profesorului din clasă pe activitatea independentă şi pe grupul de elevi.  Studiul de caz presupune
o investigaţie de multiple resurse, de probe, apoi, pleacă de la formularea de anumite ipoteze
pentru a construi o documentare, o culegere de informaţii, în acelaşi timp cu analiza şi cu
interpretarea datelor. Aplicarea studiului de caz în ora de limba şi literatura română are următoarele
consecinţe: deplasarea accentului de la simpla achiziţie de cunoştinţe structurate spre competenţe
şi atitudini, spre diversificarea de strategii de predare – de învăţare – de evaluare, adoptarea
unei perspective de esenţă comunicativă, deschiderea spre tratarea inter şi transdisciplinară.
Am ales să ilustrăm al cincilea studiu de caz al programei şcolare a perioadei terminale: Dinamica
unor specii: jurnalul şi memoriile de detenţie - apariţii editoriale după 1990. Elevii au posibilitatea
de a se obişnui cu un nou tip de literatură, situat la limita dintre realitate şi ficţiune, între literar şi
non literar. Documentele dezvăluie o lume sumbră şi le oferă câteva pagini istorice şi literare
importante. Proiectarea didactică conţine o parte metodologică privind competenţele vizate şi
parcursul didactic al studiului de caz care tratează câteva etape esenţiale: etapa de pregătire
(prezentarea temei, concepţia planului sau a construcţiei studiului, instruirea şi pregătirea studiului
de caz, elaborarea unei teorii pe tema tratată), elaborarea studiului de caz, (etapa operaţională),
prezentarea generală a temei (etapa informativă, sintetică şi instrumentală), evaluarea/
autoevaluarea grupului.
Cuvinte cheie: jurnalul şi memoriile de detenţie – studiu de caz – competenţe şi atitudini –
tratarea inter- şi transdisciplinară – proiectare didactică.
Resumé
La dynamique de certaines espèces: les journaux et les mémoires de détention – parutions
éditoriales après 1990 (étude de cas). Dans le contexte d’une didactique moderne de la
langue et de la littérature roumaine, l’étude de cas devient un instrument nécessaire, intégré à
d’autres stratégies, tout en déplaçant l’accent du rôle traditionnel du professeur vers l’activité
indépendante et les groupes des élèves. L’étude de cas suppose une investigation des sources
multiples, des preuves, et puis part de la formulation de certaines hypothèses afin de rédiger
une documentation, un recueil d’informations, et, en même temps, l’analyse et l’interprétation
des données. L’application de l’étude de cas en classe de langue et littérature roumaine a des
conséquences, telles que: le déplacement de l’accent de la simple acquisition des connaissances
vers les compétences et les attitudes, la diversification des stratégies d’enseigner – d’apprendre
– d’évaluer, l’adoption d’une perspective essentiellement communicative, l’ouverture vers le
traitement inter- et transdisciplinaire. On a choisi d’illustrer la cinquième étude de cas de la
programme scolaire de la terminale: La dynamique de certaines espèces: les journaux et les
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mémoires de détention – parutions éditoriales après 1990. Les élèves ont la possibilité de s’habituer
à un nouveau type de littérature, située à la limite entre la réalité et la fiction, entre le littéraire et
le nonlittéraire. Les documents dévoilent un monde sombre et leur offrent quelques pages
historiques et littéraires importantes. La projection didactique contient une partie méthodologique
concernant les compétences visées et le parcours didactique de l’étude de cas, qui traite quelques
étapes essentielles: l’étape de préparation (la présentation du thème, la conception  du plan ou
du „design” d’étude, l’instruction et la préparation de l’étude de cas, l’élaboration d’une théorie
sur le thème traité), l’élaboration de l’étude cas (l’étape opérationnelle), la présentation générale
du thème, (l’étape informative, synthétique et instrumentale), l’évaluation / l’autoévaluation du
groupe.
Mots-clés: les journaux et les mémoires de détention – étude de cas – compétences et les
attitudes – traitement inter- et transdisciplinaire – projection didactique.

1. Argument didactic

Începând cu anul şcolar 2006/2007, în programa şcolară de limba şi literatura română
pentru clasa a XI-a şi a XII-a s-a introdus o nouă metodă activă de predare-învăţare: studiul
de caz. Preluată din zona ştiinţelor sociale, metoda este de multă vreme întrebuinţată cu
succes în acest domeniu. E necesar să se facă distincţia între studiul de caz ca instrument
pedagogic şi studiul de caz ca metodă riguroasă de cercetare. În programa şcolară, studiul
de caz este conceput în scop pedagogic. Oricare ar fi perspectiva din care abordăm
problematica metodei, se reţine de la început că face parte dintre cele mai dificile tipuri de
cercetare, necesitând desfăşurarea unei întregi strategii de lucru.

În contextul unei didactici moderne a limbii şi literaturii române, studiul de caz devine un
instrument necesar, preferabil altor strategii, mutând accentul de pe rolul tradiţional al
profesorului în clasă pe activitatea independentă şi pe grupe a elevilor. În învăţarea autonomă,
rolul profesorului se restrânge treptat. El nu mai este un deţinător de sensuri, nu este unicul
interpretativ al acestora, ci deţine pertinenţa de sens. Sensurile pot fi oferite şi de elevi, prin
activităţi de tip practic, aplicativ, formativ şi performativ, care presupun implicare şi interacţiune
în rezolvarea unor sarcini concrete. O importanţă aparte se acordă parametrilor hermeneutici
ai poziţiei profesorului în clasă. El îşi asumă diverse roluri: de regizor, moderator, îndrumător,
stimulând activitatea proprie a elevilor. În activitatea didactică trebuie să ţină seama de
formaţia anterioară a elevilor, de vârsta lor, precum şi de câmpurile de receptare şi transfer.
În funcţie de potenţialul elevilor, profesorul adoptă stilul cel mai convenabil; dacă potenţialul
cognitiv al elevilor este mare, stilurile de învăţare pot fi creative, centrate pe analiză şi
sinteză.

Beneficiile sunt numeroase, aşa cum vom dovedi prin proiectarea unui studiu de caz la
literatura română. Studiul de caz nu înseamnă o simplă colectare a datelor, nici simplă
observaţie a fenomenelor literare. Presupune o investigaţie, se bazează pe surse multiple
de dovezi. Este o metodă complexă, atotcuprinzătoare, întrucât porneşte de la formularea
unor ipoteze, pentru a dirija apoi documentarea, culegerea informaţiilor, precum şi analiza şi
interpretarea datelor.

Pentru clasa a XII-a, programa şcolară de limba şi literatura română prevede ca accentul să
se pună pe „dezvoltarea competenţei culturale a elevilor, ceea ce implică un demers de
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contextualizare istorică şi culturală a fenomenului literar“1. Se urmăresc valori şi atitudini
care să contribuie la educarea spiritului critic, a sensibilităţii estetice, a conştiinţei propriei
identităţi culturale. E importantă formarea unei personalităţi autonome care să manifeste
interes pentru varietatea formelor de expresie artistică şi pentru participarea la viaţa culturală.
Toate acestea devin imperative ale unui învăţământ modern care transformă elevul în agent
al propriei sale formări. De aici reiese necesitatea aplicării studiului de caz la disciplina
Limba şi literatura română. Rezultatele sunt: deplasarea accentului de pe simpla achiziţionare
de cunoştinţe pe formarea de competenţe şi atitudini, diversificarea strategiilor de predare –
învăţare - evaluare, adoptarea unei perspective preponderent comunicative, abordarea
diferenţiată a textelor propuse în programă pentru studiul de caz, deschiderea spre abordările
inter- şi transdisciplinare. În domeniul comunicării se urmăreşte dezvoltarea deprinderilor şi
competenţelor de documentare şi argumentare ale elevilor. În domeniul literaturii aşteptările
sunt mult mai numeroase: formarea competenţelor de lectură ale unui cititor avizat, capabil
să sintetizeze trăsăturile definitorii ale unui gen literar sau epoci culturale, să încadreze într-
un context cultural textele studiate, să identifice apropierile dintre un text literar şi estetica
(poetica) la care poate fi raportat sau particularităţile care-l individualizează în raport cu
aceasta.

2. Argument literar

În continuarea demersului didactic, vom reda proiectul unui studiu de caz la clasa a XII-a,
domeniul Literatura română, curriculum diferenţiat de tip A.

Se ilustrează cel de-al cincilea studiu de caz din programă:„Se va alege una dintre următoarele
două teme propuse: 1) Dinamica unor specii: jurnalul, memoriile – apariţii editoriale după
1990, 2) Tendinţe în literatura română actuală“2. Pentru aplicarea problematicii tratate în
partea ştiinţifică a lucrării, alegem prima temă propusă: Dinamica unor specii: jurnalul,
memoriile – apariţii editoriale după 1990. Propunem o particularizare a temei, prin referirea
la jurnalele şi memoriile de detenţie.

Înainte de proiectarea strategiei didactice, trebuie să răspundem la câteva întrebări
provocatoare: ,,De ce propunem studiul?” şi ,,Ce sperăm să obţinem în urma realizării lui?”
Răspunsul la prima întrebare ne obligă să observăm că, înainte de 1989, jurnalele şi memoriile
oamenilor de cultură care au trecut prin infernul închisorilor comuniste n-au fost accesibile
studierii de către cercetători, fie ei filologi sau istorici. Cărţile au avut un destin unic, acela de
„cărţi arestate“, majoritatea confiscate de aparatul represiv al regimului. După 1990, explozia
editorială a jurnalelor, memoriilor şi amintirilor de detenţie a dezvăluit cititorului român o
lume sumbră pe care înainte doar a intuit-o, fără să cunoască adevărata ei dimensiune.
Dacă pentru istorici aceste cărţi sunt documente subiective, pentru filolog au valoare literară.
Ele se pretează la multiple interpretări, dar cele mai pertinente sunt legate de caracterul lor
literar şi de locul pe care-l ocupă în aşa-numitul domeniu al literaturii de frontieră. filologi.
S-a intuit valoarea estetică şi documentară a acestor scrieri, care-şi iniţiază cititorii într-un
capitol destul de puţin cunoscut al istoriei contemporane. De aceea, se impune studierea lor
în ciclul liceal, într-o etapă a şcolarităţii în care elevii au capacităţile comprehensive necesare
şi un sistem axiologic bine fundamentat. De altfel, programa actuală de limba şi literatura
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română pentru clasa a XII-a prevede obligativitatea studierii unor jurnale carcerale în
cadrul teoretic mai larg al speciei literare. În celelalte clase liceale, textele amintite fac
obiectul analizei din alte perspective: lexicală, structurală, stilistică.

Răspunsul la cea de-a doua întrebare trebuie să ţină seama de conţinutul programei şcolare
pentru ciclul liceal. Odată cu introducerea studiului acestor cărţi în curriculum, elevii au
posibilitatea de a se iniţia într-un nou tip de literatură, aflată la limita dintre realitate şi ficţiune,
dintre literar şi nonliterar. Studiul aprofundat se face în contextul mai larg al unei ,,poetici” a
jurnalului, care aşază aceste texte în sfera literaturii subiective ce propune o relaţie de
identitate între Autor-Narator-Personaj. Sunt cele mai potrivite opere literare pentru ilustrarea
dinamicii genului autobiografic după 1990 în literatura română. Chiar dacă textele sunt
inedite pentru elevi, demersul didactic nu se face pe un teren nesigur, întrucât cercetătorii
fenomenului concentraţionar le-au explorat minuţios, iar sursele bibliografice sunt numeroase.
Necesitatea studierii jurnalelor carcerale este determinată şi de conţinutul acestora, care
atinge latura emoţională a cititorului. Prin realizarea acestui studiu de caz se urmăreşte, în
primul rând, familiarizarea elevilor cu un segment al literaturii contemporane mai puţin explorat
în şcoală, pentru identificarea particularităţilor formale, structurale şi estetice.  În al doilea
rând, sunt vizate competenţele de comunicare şi argumentare a propriilor opinii, de analiză
şi interpretare a textelor dintr-o perspectivă originală. Competenţele vizate se regăsesc în
proiectul studiului de caz.

Operaţionalizarea se realizează prin proiectarea didactică. Parcursul didactic al studiului de
caz este construit pe grila propusă de doamna cercet. şt. princ. dr. Octavia Costea în cadrul
unui proiect de formare pentru profesorii de limba şi literatura română, desfăşurat în octombrie
2006 la Oradea. Se optează pentru o proiectare ramificată, privită din diferite perspective,
întrucât complexitatea activităţii atrage centre de interes din domenii multiple, cum ar fi
istoria, istoria literaturii, ştiinţele politice, psihologia, sociologia.

3. Proiectul studiului de caz

Profesor: Maria Hulber, Colegiul Naţional „Mihai Eminescu“, Oradea
Clasa a XII-a (profil umanist, specializarea filologie)
Disciplina: Limba şi literatura română
Domeniul: Literatura română - curriculum diferenţiat tip A (4 ore pe săptămână)
Capitolul: Literatura română în perioada postbelică
Tema: Studiu de caz: Dinamica unor specii: jurnalul şi memoriile de detenţie –

apariţii editoriale după 1990
Durata: 28 de săptămâni
Scopul: evidenţierea specificului jurnalelor şi memoriilor de detenţie în literatura română

după 1990.
Competenţe generale (din programa şcolară):

1. comprehensiunea şi interpretarea textelor;
2. situarea în context a textelor studiate prin raportare la epocă;
3. argumentarea orală şi în scris a opiniilor în diverse situaţii de comunicare.

Competenţe specifice:
1. analiza relaţiilor dintre operele studiate (jurnalele şi memoriile carcerale) şi
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contextul cultural în care au apărut;
2. adecvarea strategiilor de lectură la specificul textelor literare studiate, în vederea

înţelegerii şi interpretării originale;
3. compararea propriei interpretări a textelor studiate cu altele, realizate de colegi

sau de critici şi istorici literari;
4. formarea deprinderii de cercetare a documentelor şi de culegere a informaţiilor

esenţiale;
5. analiza şi clasificarea informaţiilor obţinute prin documentare;
6. adecvarea tehnicilor şi strategiilor argumentative la situaţii de comunicare

concrete;
7. compararea şi evaluarea unor argumente diferite pentru a formula judecăţi

proprii.

Strategia didactică:
Metode şi procedee: conversaţia, explicaţia, observaţia activă, lectura multiplă,
exerciţiul, dezbaterea, problematizarea, demonstraţia, brainstorming-ul, învăţarea
prin descoperire, analiza cantitativă şi calitativă, listarea – generalizarea trăsăturilor

Mijloace de învăţământ – resurse: fişe de lectură, fişe de muncă independentă, fişe de
autoevaluare sumativă, reportofon, laptop, DVD-uri, CD-uri, aparat de filmat, aparat
de fotografiat, casete  video şi audio, imprimantă, hârtie de xerox, tabele de
clasificare a informaţiilor, fotografii în albume proprii ale elevilor şi în albume virtuale
(Dinu Lazăr, Memorialul de la Sighet şi Dora Ionescu, Sighet – Şcoală a memoriei
româneşti şi Jilava), documente filmate, filmul Binecuvântată fii, închisoare de
Nicolae Mărgineanu după romanul omonim de Nicole Valérie Grossu, colecţia de
DVD-uri Memorialul durerii, serial documentar realizat de Lucia Hossu-Longin,
spaţiul virtual – site-uri: www.galerie.liternet.ro, www.memorialsighet.ro,
www.crimelecomunismului.ro

Spaţii de desfăşurare: sala de clasă, spaţiile documentării (biblioteci, arhivă, Memorialul
Victimelor Comunismului şi al Rezistenţei de la Sighet, muzee), cabinetul de
informatică, sala festivă a colegiului.

Forme de organizare a activităţii didactice: activitate independentă individuală şi pe
grupe, excursia de documentare, vizita, explorarea spaţiului virtual.

BIBLIOGRAFIE:
a) Jurnale şi memorii carcerale, amintiri din perioada detenţiei
CONSTANTE, L. Evadarea tăcută. 3000 de zile singură în închisorile din România.
Bucureşti: Ed. Humanitas,1992.
GEORGESCU, A. La început a fost sfârşitul. Dictatura roşie la Bucureşti. Bucureşti: Editura
Humanitas, 1992.
GIURESCU, C. C. Amintiri (Cinci ani şi două luni în penitenciarul de la Sighet). Bucureşti:
Ed. All Educational, 2000.
IOANID, I. Închisoarea noastră cea de toate zilele. Bucureşti: Ed. Albatros, vol. I, II, 1991,
vol. III, 1992, vol. IV, 1994, vol. V, 1996.
NANDRIş-CUDLA, A. 20 de ani în Siberia. Destin bucovinean. Bucureşti: Editura
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Humanitas,1991.
ORLEA, O. Ia-ţi boarfele şi mişcă!. Bucureşti: Ed. Cartea Românească, 1991.
SÂRBU, I. D. Jurnalul unui jurnalist fără jurnal. Bucureşti: Ed.Institutului Cultural Român,
2005.
STEINHARDT, N. Jurnalul fericirii. Cluj-Napoca: Ed. Dacia, 1991.
WURMBRAND, R. Cu Dumnezeu în subterană. Bucureşti: Editura  „Casa Şcoalelor“, 1994.
b) Studii, cercetări
BĂLAN, I.Regimul concentraţionar din România (1945-1964). Bucureşti: Fundaţia Academia
Civică, 2000.
CESEREANU, R. Gulagul în conştiinţa românească. Memorialistica şi literatura închisorilor
şi lagărelor comuniste. Ediţia a II-a.  Iaşi: Ed. Polirom, 2005.
HOSSU-LONGIN, L. Memorialul durerii. O istorie care nu se învaţă la şcoală. Bucureşti: Ed.
Humanitas, 2007.
IERUNCA, V. Fenomenul Piteşti. Ediţia a III-a. Bucureşti: Ed. Humanitas, 2007.
*** Şcoala memoriei – Sighet. Bucureşti: Fundaţia Academia Civică, toate  apariţiile.
c) Documente
*** Nicu Steinhardt în dosarele Securităţii. 1959-1989. Bucureşti: Ed. Nemira, 2005.
*** Prigoana. Documente ale procesului C. Noica, C. Pillat, N. Steinhardt, Al. Paleologu, A.
Acterian, S. Al-George, Al. O. Teodoreanu, coordonator Mihai Giugariu. Bucureşti: Ed.
Vremea, 1996.
d) Critică şi istorie literară
ARDELEANU, G. N. Steinhardt – monografie. Braşov: Ed. Aula, 2000.
*** Literatura memorialistică. Radu Petrescu, Ion D. Sârbu, N. Steinhardt, adnotată de Ion
Manolescu. Bucureşti: Ed. Humanitas, 1996.
ŞTEFĂNESCU, Al. Istoria literaturii române contemporane. 1941-2000. Bucureşti: Ed.
Maşina de scris, 2005.
e) Estetica jurnalului
MIHĂIEş, M. Cărţile crude. Jurnalul intim şi sinuciderea. Iaşi: Ed. Polirom, 2005.
MIHĂILESCU, D. C. Literatura română în postceauşism, vol. I, Memorialistica sau trecutul
ca re-umanizare. Iaşi: Ed. Polirom, 2004.
SIMION, E. Ficţiunea jurnalului intim, vol I-III. Bucureşti: Ed. Univers enciclopedic, 2001.
f) Didactica
CERGHIT, I. Metode de învăţământ. Bucureşti: EDP, 1976.
COSTEA, O. Proiect de formare. Strategii de predare, învăţare, evaluare pentru profesorii
de limba şi literatura română, în format electronic, 2006
NICULESCU, R. M. Pregătirea iniţială psihologică, pedagogică şi metodică a profesorilor.
Braşov: Ed. Universităţii Transilvania, 2005.
YIN, R. K. Studiul de caz. Designul colectarea şi analiza datelor. Iaşi: Ed. Polirom, 2005.

4. Parcursul didactic al studiului de caz

4.1. Etapa pregătitoare (preoperaţională) – vizează dimensiunea preoperatorie şi teoretică

4.1.1. Anunţarea temei – în prima săptămână de şcoală (S1)
Se repartizează grupa de elevi de la începutul anului şcolar. Grupa va cuprinde şase elevi.
Componenţa grupei o propun elevii sau o decide profesorul. Indiferent de modalitatea
constituirii, este stabilită încă din prima săptămână de şcoală, când se comunică şi tema
studiului de caz. Se formulează tema principală a studiului de caz şi câteva teme secundare:
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tema principală - Dinamica unor specii literare: jurnalul şi memoriile de detenţie – apariţii
editoriale după 1990; temele secundare: „Literaritatea“ jurnalelor şi memoriilor carcerale;
Raportul dintre realitate şi ficţiune în literatura de frontieră; Contextul redactării jurnalelor şi
memoriilor de detenţie.

4.1.2. Conceperea planului sau „designului“ de studiu – în următoarele două săptămâni
(S2, S3)
Pentru început, se formulează scopul studierii jurnalelor şi memoriilor de detenţie: pentru
ilustrarea dinamicii literaturii de frontieră după 1990. Se explică în constă ineditul temei
propuse şi ce valoare are pentru literatura română efortul recuperator al acestor texte. Apoi,
se clarifică, se detaliază aspectele care trebuie studiate. Se explică ce fel de opere literare
prezintă relevanţă pentru lectură şi interpretare, pentru a se elimina textele care nu au
legătură cu tema propusă. Sunt prezentate unităţile de analiză: operele literare, documentele
de arhivă redactate în strânsă legătură cu acestea, studiile de istorie contemporană care
contextualizează fenomenul concentraţionar.

Pentru o cercetare temeinică şi bine concepută, în această etapă trebuie să se cunoască şi
criteriile de interpretare a informaţiilor culese. Prezentarea bibliografiei este un demers necesar
după clarificările privitoare la tema propusă. Bibliografia este pusă la dispoziţia tuturor
membrilor grupului, pe următoarele domenii: a) jurnale şi memorii carcerale; b) eseuri şi
studii de poetică a jurnalului; c) studii şi cercetări istorice; d) documente; e) critică şi istorie
literară.

(Pentru bibliografia integrală, a se vedea partea introductivă a proiectului).

Planul propus este de tipul „designului de studiu înglobat“3, corespunzător modelului
următor:
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Modelul descris mai sus este preferat deoarece textele literare care fac obiectul studiului
de caz au un caracter inedit, sunt unice şi revelatoare.

4.1.3. Instruirea şi pregătirea pentru studiul de caz – următoarele două săptămâni (S4, S5)
Instruirea sau „trainingul“4 va lua forma unui seminar, pentru pregătirea căruia e nevoie de
cel puţin o săptămână de pregătiri, lecturi şi discuţii. În timpul seminarului se stabilesc toate
etapele studiului de caz, aspectele tematice, lecturile necesare, strategia studiului de caz.
La sfârşitul discuţiilor, fiecare membru al grupului trebuie să ştie de ce se realizează studiul,
ce cărţi şi documente sunt vizate, modul de culegere a informaţiilor etc.

Se orientează direcţiile de analiză a cazului şi se discută atribuţiile fiecăruia dintre membrii
grupului. Se formulează sarcini concrete de lucru, fiecăruia i se atribuie o parte din temele
de care se ocupă studiul de caz. Elevii trebuie să conştientizeze necesitatea împărţirii sarcinilor,
astfel încât fiecare să rezolve un singur segment din ansamblul activităţii: jurnalele şi memoriile
carcerale, studierea documentelor de arhivă, critica şi istoria literară, estetica jurnalului, etc.

Elevii din grupul de lucru aleg un raportor, care ţine permanent legătura cu profesorul.
Schema de participare a individului la comunicare este de tip complex. Microgrupul este o
determinare sociologică în care se iniţiază o comunicare dialectică şi convergentă. Grupul
de lucru acţionează pe palierul de ratificare şi denumire. Denumirea/ autonumirea trebuie
să aparţină elevului, chiar dacă există riscul să fie sancţionat de grup.  Legitimarea îi aparţine
profesorului.

Această etapă îi familiarizează pe elevi cu  parcursul didactic al receptării şi transferului de
cunoştinţe.

Demersul este iniţiat în etapa pregătitoare, în care profesorul îi informează pe elevi cum pot
să analizeze un text. Se are în vedere organizarea documentării, prezentarea unor seturi
de condiţii în care se poate realiza documentarea. Referinţele au un rol important, deoarece
studiul de caz înseamnă bibliografie + documente. Se vor prezenta diferitele tipuri de
documente, spaţiul în care pot fi consultate acestea şi modalităţile în care pot fi culese
informaţiile.

Se indică diferitele surse de documentare: explorarea bibliotecilor (reale şi virtuale), în vederea
accesului la jurnalele şi memoriile carcerale; căutarea documentelor şi metadocumentelor
(în cazul în care documentele primare nu sunt accesibile); cercetarea datelor de arhivă
(scrisori, documente personale, documente administrative, registre, liste de nume, procese-
verbale de interogatoriu sau informative, sentinţe etc.); înregistrările audio-video din fondurile
bibliotecilor judeţene; studiul pe teren şi observaţia directă (de exemplu, printr-o excursie de
studiu la Memorialul Victimelor Comunismului şi al Rezistenţei de la Sighet sau la alte
închisori politice); întâlniri şi interviuri cu foşti deţinuţi politici; explorarea site-urilor de pe
internet ale Memorialului de la Sighet şi Institutului pentru Investigarea Crimelor Comunismului;
filme înregistrate pe orice suport: casete video, DVD, CD (de exemplu, colecţia de DVD-uri
Memorialul durerii, documentar realizat de Lucia Hossu-Longin sau filmulBinecuvântată
fii, închisoare de Nicolae Mărgineanu după romanul omonim de Nicole Valérie Grossu;
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fotografii în albume proprii ale elevilor şi în albume virtuale (Dinu Lazăr, Memorialul de la
Sighet şi Dora Ionescu, Sighet – Şcoală a memoriei româneşti şi Jilava); casete audio
sau CD-uri cu înregistrarea unor mărturii orale referitoare la experienţele relatate în jurnale
şi memorii (de exemplu, CD-ul cu mărturiile femeilor întemniţate la Jilava); reviste tematice:
Arhivele totalitarismului şiMemoria, precum şi articole pe această temă apărute în orice ziar
sau revistă sau în newsletter-uri.

Tipuri de documente: textele literare (jurnalele şi memoriile de detenţie); documentul primar/
copii de pe documentul primar (fotografii, fotocopii de pe documente de arhivă); documente
secundare („despre...“); documente vii (interviuri, mărturii); documente mediatice (din reviste
şi ziare de specialitate, din spaţiul virtual)

Spaţiul documentării: biblioteca; muzeul (Memorialul de la Sighet); potenţialul mediatic;
excursia de documentare; orice persoană avizată (pentru interviu).

Pe lângă bibliografia oferită de profesor, elevilor li se prelucrează modul în care trebuie să
realizeze ei înşişi o bibliografie. Le vor fi sugerate metode ce pot fi utilizate în relaţie cu
documentarea din etapa elaborării: observaţia obiectivă şi sintetică; analiza modului de
organizare a documentelor; asumarea ipotezelor de documentare şi lectură; realizarea
sintezei în unitate cu cerinţa studiului de caz; argumentarea ideilor, opiniilor („De ce?“);
lectura multiplă; întocmirea fişelor bibliografice şi de lectură; înregistrarea audio-video a
mărturiilor orale; să nu atribuie autorilor textului o intenţie apriori (pe care au voie să o
formuleze doar în dezbatere); să nu se implice în judecăţi estetice; să manifeste prudenţă
faţă de ceea ce nu se spune în cărţi implicit.

Sesiunea de instruire se finalizează prin redactarea unui proiect de studiu

Pentru alcătuirea în colaborare a proiectului de studiu, fiecare elev trece în revistă bibliografia
pentru porţiunea care îi revine şi formulează ipotezele de lucru. Dacă este nevoie, adaugă
informaţii suplimentare. De asemenea, se referă şi la procedurile specifice activităţii pe
teren şi resursele necesare.

Proiectul trebuie elaborat în comun deoarece toate aspectele, procedurile, strategiile trebuie
cunoscute de membrii grupului. Un model de plan redactat la finalul unei sesiuni de instruire
este cuprins în secţiunea Anexe.

4.1.4. Elaborarea unei teorii pe marginea temei tratate – în următoarele trei săptămâni (S6,
S7, S8). Precizăm de la început că latura teoretică nu trebuie să fie exhaustivă. Teoria este
descriptivă şi cuprinde câteva ipoteze teoretice, corespunzătoare temelor secundare propuse:
ce se ştie despre jurnalele şi memoriile carcerale; cum se explică redactarea lor în condiţii
neobişnuite;  de ce au un accentuat caracter literar; în ce constă raportul realitate – ficţiune,
extins la relaţia dintre lumea textului şi istoria trăită.

Cadrul teoretic este necesar deoarece facilitează culegerea informaţiilor, dar şi generalizarea
rezultatelor.
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4.2. Elaborarea studiului de caz (etapa operaţională) – vizează dimensiunea participativă
şi se desfăşoară în următoarele nouăsprezece săptămâni (S9 - S27). Este etapa cea mai
laborioasă, deoarece are loc documentarea propriu-zisă. Procesul se orientează după trei
principii: folosirea surselor multiple; crearea unei baze de date a studiului de caz (care se va
regăsi şi în textul raportului final); menţinerea unei succesiuni logice a informaţiilor culese.

Primul principiu este esenţial în studiul jurnalelor şi memoriilor, întrucât raportul dintre realitate
(istorie reală) şi ficţiune (ca extensie emoţională a autorului) nu poate fi relevat decât prin
accesul la documente. Informaţiile provenite din surse diferite trebuie urmărite în paralel.
Astfel, investigaţia bibliografică trebuie dublată de cea de tip real (pe teren), precum şi de
interviu, important datorită faptului că mărturia reprezintă documentul viu. De exemplu, în
timpul excursiei de studiu la Memorialul de la Sighet, se va explora centrul de informare al
muzeului.

În urma procesului de documentare se culeg informaţii de diverse tipuri: note de lectură,
însemnări sau înregistrări din timpul interviurilor, observaţii, analize etc. Primele două principii
se pot corela prin crearea unei baze de date pentru stocarea tuturor informaţiilor, indiferent
de sursă în fişiere electronice, DVD-uri, CD-uri, fişe de lectură, fotografii ale unor documente
etc. Pentru mai buna organizare şi gestionare a informaţiilor, acestea se vor putea înregistra
într-un tabel, în funcţie de sursă (cu precizarea că rubricile pot fi modificate după necesităţi):

Surse bibliografice Studiul pe teren Interviuri Arhive Spaţiul virtual Alte surse

Este importantă examinarea, clasificarea, analiza critică şi interpretarea datelor,
reorganizarea lor calitativă şi cantitativă. În această etapă se face o selecţie a informaţiilor
culese. Se vor elimina cele neesenţiale, precum şi cele care au tendinţa de a impune o
altă linie de studiu decât cea propusă iniţial. Oricât de tentante ar părea devierile, pentru
seriozitatea şi rigoarea studiului e bine să fie evitate.

Important este ca fiecare membru al grupului să aibă permanent acces la toate informaţiile
culese de ceilalţi, întrucât raportul studiului de caz nu se redactează la sfârşit, ci se elaborează
treptat, pe tot parcursul activităţii. În paralel, elevii pot efectua diverse exerciţii de documentare:
preluare de referinţe, alcătuirea fişelor; identificarea ideilor principale şi secundare; analiza
unui text – filtru; preluarea mărturiei; preluarea citatului.

Studiul de caz presupune şi realizarea unor produse de lectură: metatextul, comentariul
personal argumentat, intertextualitatea. Se pot efectua diferite tipuri de exerciţii, cum ar fi:
reperarea coordonatelor temporale şi spaţiale ale textelor studiate; precizarea indicatorilor
exteriori ai textului şi ai documentului (de unde au fost preluate); exerciţii de comparare (de
exemplu: faptele, contextul socio-istoric etc.); exerciţii de compoziţie etc.
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4 Ibidem, p. 86.

4.3. Prezentarea generală a temei (etapă informativă, sintetică şi instrumentală) vizează
dimensiunea strategică-interpretativă şi se desfăşoară în ultima săptămână (S 28). După
finalizarea studiului de caz şi interpretarea rezultatelor, elevul raportor apare în faţa clasei şi
prezintă oral, pe scurt şi la obiect, tema. În prezentare se inserează fragmente din jurnalele
carcerale, documente, materiale informative, copii de pe documente, fotografii, secvenţe
filmate. Mijloacele tehnice sunt necesare: videoproiector, laptop, CD-uri, DVD-player, mape
cu documente, albume cu fotografii etc. Discuţiile ulterioare sunt transferate într-o dezbatere,
etapă necesară deoarece duce la formularea unei concluzii.

Este una dintre cele mai provocatoare etape ale studiului de caz. De aceea, prezentarea
trebuie să reţină esenţialul din materialul cules, să se orienteze către nevoile audienţei şi să
abordeze tematica într-un stil captivant. Pentru susţinerea ideilor exprimate se face apel la
tehnicile argumentative şi la formele comunicării orale.

Această dimensiune, concretizată în cea de-a treia etapă organizaţională, urmăreşte
atingerea maximelor conversaţionale, ce reprezintă dovada intrării în rol a fiecărui participant.
Raportul prezentat trebuie să întrunească maximele conversaţionale propuse de Paul Grice:
maxima de cantitate (a vorbi atât cât trebuie, adecvat); maxima de calitate (a vorbi în
proprietate, renunţând la exprimarea cu dublă extensie, cu mai multe sensuri); maxima de
relaţie sau de relevanţă (coerenţa conversaţiei, a vorbi referitor la subiect, fără a se abate de
la acesta); maxima de modalitate (clar, concis, metodic); maxima sensului util (să corespundă
implicit – explicit temei abordate).

Profesorul are voie să intervină, prin aşa – numitele intervenţii ritualice („Vă rog să-mi
permiteţi...“).

Această etapă presupune aplicarea unor chei de interpretare a lucrărilor elevilor. Se pot
avea în vedere mai multe perspective:
1. criticismul biografic (semnificanţa textelor în termenii autorilor; biografia este o metodă
importantă);
2. perspectiva formalistă (în relaţie cu forma şi ideile jurnalelor);
3. perspectiva semiotică (interpretare, explicare, redare inteligibilă a textelor; sincronizare
semiotică: codul cinetic, vizual, auditiv);
4. criticismul contextual – istoric (ţine seama de existenţa metadocumentelor, deoarece
jurnalele şi memoriile de detenţie se regăsesc într-un cadru de idei);
5. criticismul literar – istoric (textele îşi regăsesc semnificaţiile raportate la profilul altor activităţi
culturale);
6. perspectiva de deconstrucţie (ideile concordă cu cele exprimate de  autori, prin prisma
sensibilităţii epocii);
7. criticismul politic (ideile din jurnalele carcerale transgresează explicit şi ideologia politică,
mai ales în literatura din perioada comunistă);
8. criticismul receptării fenomenologice (în funcţie de nivelul de lectură a cititorului; receptarea
să fie totuşi corelată cu explicaţia: „Îmi place pentru că...“).
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4.4. Evaluarea/ autoevaluarea grupului

Autoevaluarea membrilor grupei se poate face prin întrebări de tipul: „Cum vă evaluaţi
activitatea?, Cât la sută din proiect ţi-a plăcut?“. Autoevaluarea trebuie completată cu
evaluarea (individuală şi globală) propusă de colegii din clasă, apoi de evaluarea sumativă
a profesorului. Se evaluează modul de rezolvare a cazului, precum şi grupul de participanţi,
în funcţie de gradul de implicare în proiect.

5. Itemi din planul redactat la sfârşitul sesiunii de instruire
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I. Scopul studiului de caz şi tematica abordată: Dinamica unor specii literare: jurnalul şi memoriile de detenţie –
apariţii editoriale după 1990
II. Programul pentru efectuarea studiului de caz (stabilirea termenelor-limită)
III. Revizuirea planului de studiu

   1. Discutarea cadrului teoretic şi a literaturii relevante
     2. Discuţie aprofundată a temelor propuse (importanţa temelor şi tipurile de opere literare sau documente care
trebuie selectate în legătură cu acestea)
IV. Temele de studiu
     1. „Literaritatea“ jurnalelor şi memoriilor carcerale
     2. Raportul dintre realitate şi ficţiune în literatura de frontieră
     3. Contextul redactării jurnalelor şi memoriilor de detenţie
V. Proceduri de documentare
     1. Tipuri de documente: jurnale şi memorii, scrisori, procese-verbale, fotografii etc.
     2. Spaţiile de documentare: biblioteci, arhivă, cabinetul de informatică, Memorialul de la Sighet
     3. Pregătiri anterioare explorării spaţiilor (identificarea documentelor care trebuie citite,  fotografiate sau filmate)
VI. Mementouri metodologice
     1. Redactarea fişelor de lectură şi luarea notiţelor
     2. Folosirea informaţiilor culese
     3. Proceduri pentru activitatea de teren (vizite, excursii de studiu)
     4. Alte subiecte orientative
VII. Linii generale pentru redactarea raportului studiului de caz (titlurile posibile corespund temelor abordate)
VIII. Evaluare
     1. Criteriile de evaluare
     2. Tipurile de evaluare (individuală şi în grup, formativă şi sumativă)
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STUDIUL DE CAZ: DE LA PROGRAMĂ LA REALITATEA
ŞCOLARĂ - O ABORDARE CRITICĂ DIN PERSPECTIVA

EXPERIENŢEI DIDACTICE
Luminiţa Medeşan, profesor

Colegiul Naţional „George Coşbuc“
Cluj-Napoca, România
lmedesan@yahoo.com

Rezumat
Studiul de caz: de la programă la realitatea şcolară - o abordare critică din perspectiva
experienţei didactice. Articolul încearcă schiţarea teoretică urmată de prezentarea câtorva
experienţe din activitatea proprie privind studiul de caz, una dintre cele mai moderne şi dificile
metode de evaluare a competenţelor elevilor de liceu la limba şi literatura română. Autorul dă
exemple şi sugestii atât pentru parcursuri şi produse, cât şi pentru evaluare.
Cuvinte cheie: studiu de caz – didactică – echipă – competenţe – valori şi atitudini – evaluare
de proces – evaluare de produs.
Résumé
L’étude de cas: du curriculum à la réalité scolaire - approche critique du point de vue de
la pratique courante en classe. Dans son article, l’auteur essaie une esquisse théorique suivie
d’une description de ses propres expériences didactiques concernant les méthodes modernes
d‘évaluation des compétences des élèves de lycée en langue maternelle. Il s’agit notamment de
l’étude de cas. L’auteur donne des exemples et des suggestions tant pour les parcours/démarches/
produits réalisées par les élèves que pour l’évaluation de leur travail.
Mots-clés: étude de cas – didactique – équipe – compétences – valeurs et attitudes – évaluation
de parcours – évaluation du produit.

…dar înainte de programă ce ştiam despre studiul de caz? Căci de experienţa didactică
încă nu este vorba.

Înainte de programă, pentru mine, ca şi pentru mulţi alţii, studiul de caz era ceva care nu
prea avea legătură cu profesia didactică cu excepţia muncii dirigintelui.. Studiul de caz îl
asociam mai degrabă cu disciplinele exacte, cu medicina, cu ştiinţele sociale...1 În „parohia“
noastră, figurau, până nu demult, doar comentariile, referatele, compunerile... În ceea ce
mă priveşte, despre proiect şi portofoliu am aflat în vara anului 1997, fără să înţeleg prea
bine atunci despre ce era vorba. Apoi, după schimbarea programelor de  liceu, după apariţia
ghidurilor metodologice şi a celor de evaluare, (precum şi a unor cărţi, puţine, semnate de
specialişti) m-am lămurit destul de uşor şi m-am adaptat rapid noutăţilor. Apreciind
diversificarea instrumentelor şi metodelor de  evaluare, posibilitatea de a da supleţe şi de a
adapta „examinarea“ la nivelul elevului, am trecut la treabă dând  portofoliilor şi proiectelor
o importanţă tot mai mare de prin anul 2000. Cred că se ştie însă faptul că toţi cei care au
procedat în acest mod au făcut-o cam după ureche, experimentând pe cont propriu şi
încercând să dea coerenţă şi substanţă unor instrumente de evaluare pentru care nu există
o didactică, cel puţin în literatura românească de specialitate. Se pot cita, totuşi, cu scurte
descrieri, lucrările de didactică a limbii şi literaturii române pentru gimnaziu semnate de
Alina Pamfil2. Muşata Bocoş şi Dana Jucan3 adaugă abia în anul 2007 o contribuţie la
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didactica evaluării, iar cartea lui Constantin Cucoş4, un adevărat reper, riguroasă şi solidă,
apare abia în anul 2008 şi nu ilustrează metodele pe disciplina noastră.

Şi iată că la doar câţiva ani, adică prin 2005-2006, noile programe de liceu, introduc, pe
lângă dezbatere, deja consacrată ca metodă de predare – învăţare – evaluare, şi studiul de
caz cu acelaşi statut metodologic. Dacă portofoliul şi proiectul  sunt enumerate  ca instrumente
alternative/complementare de evaluare în programele pentru clasele a IX-a şi a X-a, figurează
în ghiduri şi în lucrări de specialitate cu exemplificări şi modele, sunt tratate la orele de
comunicare (apar ca lecţii în manuale) studiul de caz este o noutate şi a devenit obligatoriu.
Chiar şi astăzi sunt însă destui profesori care nu dau nicio importanţă studiilor de caz prevăzute
la clasele a XI-a şi a XII-a din diverse motive, primul fiind acela că nu ştiu prea bine cum să
le abordeze, deşi majoritatea manualelor le tratează corespunzător.

Adevărul este că bibliografia pe care ar  putea-o consulta un profesor conservator sau un
debutat sau pur şi simplu un curios e ca şi inexistentă. Iar în caracteristicul stil românesc al
reformei, originală în învăţământ, ca în democraţie, programa spune prea puţin faţă de
noutatea absolută în materie de evaluare(nici cele două lucrări citate mai sus, datând din
2007, respectiv 2008 nu menţionează studiul de caz la limba şi literatura română). Dintre
grupurile-ţintă vizate de un document precum programa şcolară (autorii de manuale,
profesorii, elevii, părinţii)cei dintâi trebuie să deschidă drumul, oferind material informativ şi
documentar pentru studiile de caz, pe care să se bazeze apoi profesorii şi elevii.

În fine, să vedem ce  spune programa şcolară pentru ciclul superior al liceului:
„Studiu de caz – presupune o etapă pregătitoare, în care elevii primescbibliografie, sugestii
pentru dezvoltarea temei sau sarcini de lucru concrete pentru explorarea temei; după o
documentare prealabilă, elevii vor realiza o prezentare generală a temei, cu inserarea unor
fragmente de texte ilustrative. Studiul de caz se poate realiza prin investigaţie sau prin
proiecteelaborate de grupe de 4-6 elevi(1-2 grupe pentru fiecare studiu de caz). Studiile de
caz vor fi repartizate grupelor încă de la începutul anului şcolar, astfel încât o grupă să aibă
un singur studiu de caz. Fiecare prezentare va fi urmată de discuţii cu toată clasa, în care
colegii pot cere lămuriri, pot comenta aspectele care li s-au părut interesante şi pot evalua
activitatea grupelor. La rândul său, profesorul va evalua activitatea fiecărei grupe şi va nota
elevii.“ (Ministerul Educaţiei şi Cercetării, Consiliul Naţional pentru Curriculum, Programe
şcolare pentru ciclul superior al liceului, aprobate prin ordin 5959 din 22.12.2006) (Nn:
Sublinierile îmi aparţin.)

Ce reiese din acest scurt (şi unic în literatura pedagogică românească) pasaj? Destul de
puţine lucruri pentru neiniţiaţi, sceptici sau răuvoitori, suficiente pentru cei cu experienţă în
realizarea proiectelor la clasele de liceu anterioare. Deşi încercarea de definire se împleteşte
cu descrierea metodei care nu prea pare să aibă individualitatea ei(poate fi o investigaţie
sau un proiect), studiul de caz este totuşi delimitat satisfăcător. Se lasă la latitudinea profesorilor
şi a elevilor tipurile de produse care se pot realiza, modul în care se fac evaluarea şi notarea,
ceea ce este un câştig în sensul în care vorbeam mai sus, al libertăţii şi adecvării la specificul
clasei, dar şi un mare dezavantaj dacă profesorul practică un relativism lax în evaluare. În
orice caz, aproape la sfârşitul celui de-al treilea an şcolar în care realizez studii de caz cu
elevii liceului la care predau, pot spune că acesta este, ca metodă/instrument de evaluare
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o piatră de încercare atât pentru profesor cât şi pentru elevi. Când mi-am propus să scriu
acest text, am pornit de la două posibile abordări: o „analiză“ de programă, urmată de una,
comparativă, a manualelor pentru clasele a XI-a şi a XII-a sau, pornind de la aceeaşi
programă, o dare de seamă asupra a ceea ce am realizat la clasele la care predau, cu bune
şi rele. Am optat pentru a doua posibilitate, deoarece cred că e mai interesantă împărtăşirea
unei experienţe de practician în momentul actual.

Piatră de încercare pentru profesor care trebuie să se pregătească, fără să-i spună nimeni
cum, ca cercetător al fenomenului literar (asta a învăţat, totuşi în facultate!) integrat în cel
mai larg, cultural, ceea ce are de făcut pe cont propriu. Dacă ne uităm pe titlurile studiilor
menţionate de programe cu caracter obligatoriu, vedem că avem de parcurs în doi ani
şcolari secole de cultură şi multă bibliografie. Şi nu oricum, ci dirijând studiul către competenţa
cel mai greu de exersat, şi anume 3. Situarea în context a textelor studiate prin raportare la
epocă sau la curente culturale/literare. Cea mai mare importanţă o are însă metoda studiului
de caz în ceea ce priveştevalorile şi atitudinile specificate de programe drept finalităţi implicite
ale studiului limbii şi literaturii române în liceu: Formarea unor reprezentări culturale privind
evoluţia şi valorile literaturii române, Stimularea gândirii autonome, reflexive şi critice în
raport cu diversele mesaje receptate, Cultivarea unei atitudini pozitive faţă de limba maternă
şi recunoaşterea rolului acesteia pentru dezvoltarea personală şi îmbogăţirea orizontului
cultural şi nu în ultimul rândStimularea unei atitudini pozitive faţă de comunicare şi a încrederii
în propriile abilităţi de comunicare sau Abordarea flexibilă şi tolerantă a opiniilor şi a
argumentelor celorlalţi. Ambiţios program! Mai ales ştiut fiind că generaţia care se află acum
pe băncile liceului e atât de puţin interesată de trecut.... Piatră de încercare prin găsirea unor
criterii şi grile de evaluare care să nu niveleze toate grupele la un 10 conjunctural. Nu e puţin
lucru nici faptul că profesorul trebuie să poată aprecia drept valoroase sau nu, nişte „produse“
noi, originale, realizate pe teme mari şi complexe ale culturii de nişte nespecialişti care sunt
elevii... Şi nici pentru ei (sau mai ales pentru ei) nu e uşor. La alte discipline nu se întâlnesc
cu studiile de caz şi nu pot compara ce fac la română cu nimic altceva. Apoi, cărţile din
majoritatea bibliografiilor sunt greu de găsit chiar în bibliotecile mari. Cel mai dificil este, din
perspectiva elevilor, să parcurgă autonom această bibliografie, să se poată raporta critic la
ea. Fiind încă în formare, de cele mai multe ori nu au destule instrumente pentru a deveni
„stăpâni pe subiect“. Totuşi, când reuşesc ceva valoros, ce bucurie, câtă satisfacţie! Proiectele
şi studiile de caz bune devin unele dintre cele mai  solide achiziţii din timpul liceului în primul
rând în privinţa competenţelor procedurale dar şi în fixarea unor informaţii în care elevii unei
grupe dintr-o clasă trebuie să devină „experţi“.

Voi porni de la o definire personală a metodei studiului de caz, urmând să prezint  ce s-a
întâmplat concret, de la alegerea temei până la prezentarea a două-trei exemple de succes,
ca şi a unor eşecuri. Nu sunt o adeptă necondiţionată a tuturor noutăţilor propuse de programe,
nu îmbrăţişez în mod triumfalist orice vine „de sus“, dar studiile de caz realizate în spiritul
stimulării muncii independente şi în echipă, pe baza repartizării unor atribuţii negociate
într-un grup şi în vederea unei prezentări orale elegante şi civilizate, pot garanta atingerea
unor competenţe dezirabile pentru absolvenţii de liceu.

1. Studiul de caz urmăreşte aprofundarea unei probleme literare sau culturale de către elevi



prin lucru individual şi în echipă, după metode de cercetare apropiate cercetării ştiinţifice.
Studiul de caz se aplică drept metodă de predare – învăţare – evaluare la teme controversate,
care suscită interpretări diferite, sau pe teme vaste, de sinteză. Elevii trebuie să examineze
problemele, să le treacă în revistă, să interpreteze bibliografia, dar nu li se poate cere
acestora să tranşeze chestiuni controversate pe care nu le-au lămurit specialiştii. Elevii
pregătesc diferite produse, cel mai important fiind eseul, o mini-disertaţie. Rezultatul poate
fi topic (fiecare are o contribuţie evidenţiată ca atare în produsul final) sau un text comun.
Totuşi, exigenţele şi aşteptările sunt mari. Cercetarea trebuie să aibă o componentă aplicată,
exactă, dar să fie prezentată într-un mod atrăgător, să fie o sinteză explicită fără a se
transforma (în prezentare) într-o expunere plictisitoare.

2. Grupele se formează după preferinţe şi afinităţi ale elevilor, astfel rezultatele vor fi mai
bune. Toţi elevii vor face parte dintr-o grupă, până la sfârşitul anului şcolar, nu mai mare
de 6, dar nici mai mică de 3 membri. Primele grupe sunt dezavantajate, mai ales în
clasa a XI-a, când se ia contact cu metoda, deoarece au rolul spărgătorului de gheaţă, în
condiţii de timp relativ scurt şi într-un context nou de învăţare. În plus, primele teme sunt mai
aride (Latinitate şi dacism,Dimensiunea religioasă a existenţei,Formareaconştiinţei istorice),
vaste ca documentare şi se bazează pe texte dificile de istoria limbii, de istorie, de studiu al
mentalităţilor, pe eseuri şi pe texte ale cronicarilor şi pe istorii literare care se ocupă de
perioada „veche“. În plus, documentarea poate indica şi vizionarea unor filme ceea ce
sporeşte complexitatea cazului  De aceea, elevii trebuie îndrumaţi cu  multă grijă şi atenţie
mai ales la primele studii de caz.

Grupa stabileşte ce produse va realiza. De obicei, s-a optat pentru postere, caiete spiralate,
filme, slide-show-uri.  Nu pot lipsi eseul (oral în prezentare) care va fi cuprins într-un caiet/
dosar/mapă şi jurnalul grupei care va da seamă de contribuţia fiecărui membru al echipei la
realizarea studiului, reflectând,de asemenea, etapele, dificultăţile întâmpinate, modul în
care au fost depăşite etc. Colegilor de clasă, care nu au participat la studiul de caz respectiv,
li se va distribui o sinteză a temei (realizată sub atenta îndrumare a profesorului). Toată
clasa redactează ulterior un eseu pe tema tratată. Faţă de proiect, unde elevii pot avea
roluri diferite (documentarist, ilustrator, tehnoredactor, cronicar, etc.) studiul de caz trebuie
să asigure o omogenizare a echipei, fiecare contribuind la toate componentele cercetării şi
realizării.

3. Profesorul are un rol dificil şi solicitant. Trebuie să prevadă timp de consultaţii pentru
fiecare grupă.  Este îndrumător, moderator şi facilitator, urmăreşte procesul de realizare şi
asigură contextul prezentării produsului sau produselor. Indică bibliografia, ajută la clarificarea
problemelor de parcurs, stabileşte direcţiile de investigaţie, recomandă sarcinile de lucru,
stabileşte criteriile de evaluare pentru prezentare şi pentru produs(e). Nu se face nicio
prezentare fără ca profesorul să fi verificat rezultatele cercetării. Uneori, elevii, chiar dacă
aleg o anumită temă fără constrângeri (condiţie esenţială pentru succes), nu ştiu prea bine
ce-i aşteaptă până când nu se apucă efectiv de lucru. Profesorul trebuie să-i ajute dacă sunt
în impas.

Exemplele le-am ales dintre studiile de caz realizate anul trecut (2007-2008) la clasa a
XII-a şi din anul şcolar care se încheie (2008-2009) de la clasa a XI-a.
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Primul mare succes l-au avut elevii clasei a XII-a (în clasa anterioară nu făcuseră niciun
studiu de caz!) abia după vacanţa de Crăciun. Modernismul poetic interbelic şi avangarda
abia le-au deschis gustul pentru acest tip de activitate. Perioada postbelică de până în 1980
a avut parte de prezentări foarte bune. Tipuri de roman în perioada postbelică a fost o
adevărată revelaţie cu privire la ce pot face elevi motivaţi şi muncitori. Au avut nevoie de
puţine îndrumări, având în vedere că au dorit să prezinte produse-surpriză. Mai mare nevoie
au avut de cărţile lui Eugen Negrici sau Ion Simuţ pe care nu le-au găsit nici la sala de
lectură a unei biblioteci judeţene. Am avut cu grupa de cinci elevi doar vreo două întâlniri.
Elevii de la o clasă de uman (dar nu filologie, ci ştiinţe sociale) aveau obişnuinţa studiului
aplicat, ştiau cum să consulte bibliografia. Am convenit la ce periodizări ale lungilor decenii
’50-’80 să se oprească şi la ce nume să nu renunţe. Am avut surpriza să adauge ei un titlu
nou apărut al Anei Selejan la bibliografie. Ce a rezultat? Un caiet foarte atent redactat în
care au cuprins viziunile asupra epocii ale tuturor criticilor din bibliografie(Eugen Simion şi
Nicolae Manolescu cu ceea ce scriau „la zi“, cât şi Eugen Negrici, Ion Simuţ sau Radu G.
Ţeposu, care au scris despre epoca respectivă şi după 1990). Era imposibil ca pe un
asemenea teren elevii să fie originali. În schimb, au realizat două filme în care şi-au dovedit
creativitatea din plin: unul mai scurt, un fel de documentar artistic cu sonor în care pe un
fundal muzical adecvat au prezentat atmosfera de teroare şi cenzură a anilor ’50 când s-a
creat literatura cea mai aservită din toată perioada comunistă. Imagini foarte sugestive(cadre
naturale, gratii şi cătuşe, sârmă ghimpată etc.) aveau rolul de a puncta printre coperte şi
nume de scriitori atmosfera apăsătoare a epocii. Al doilea, şi mai surprinzător, este un jurnal
cultural apocrif, în care elevii din echipă, în rolul unor prezentatori de televiziune prezintă
acelaşi conţinut ca cel din caiet. Surpriză! Efectul asupra colegilor a fost foarte puternic. La
cererea lor, s-au făcut în plus, peste planificare, studii asemănătoare despre poezia, respectiv
dramaturgia postbelică. Foarte reuşit a fost cel despre poezie la care s-au realizat trei
produse. Clasicul caiet (de peste 50de pagini), un fel de poster din polistiren, decupat în
formă de clepsidră şi din nou un film în totalitate original şi realizat, bineînţeles, cu mijloace
proprii: un film de tip scurt metraj artistic. „Scenariul“ consta din visul (nocturn) simultan al
fiecărui membru al echipei care  se imaginează în ipostaza de recitator al poeziilor preferate
din anii ’60-’70, aparţinând celor mai mari poeţi ai timpului respectiv. Selecţia a fost canonică
şi conformistă, dar filmarea şi recitarea personalizată au dus la efecte artistice emoţionante.
În plus, elevii au propus, implicit, o selecţie proprie de poezie neomodernistă. Apoi, visul
devenea coşmar şi toţi se visau trăind în perioada proletcultistă şi suportând urâţenia şi
minciuna vremii. Aici, recitau voci străine şi stridente. În încheiere, fiecare se trezea la sunetul
unui deşteptător insistent, fericit că totul a fost doar un... vis. Pentru elevii care nu sunt nici
profesionişti ai filmului, nici ai poeziei, a fost o realizare pe care, oricât aş vrea, n-o pot
formaliza; trebuie să o narez.

La clasa a XI-a, o clasă antrenată pe proiecte din clasa a X-a, Dimensiunea religioasă a
existenţei , unul dintre cele mai grele studii a cunoscut dezvoltări neaşteptate. Caracterul
interdisciplinar al studiilor de caz se vede cel mai bine la  temele ce privesc cultura veche.
Varietatea produselor realizate de elevi care de cele mai multe ori îşi înscenează prezentările
dovedeşte şi caracterul sincretic al acestui moment (prezentarea) al studiului de caz. Filmul
cu tentă artistică sau documentară este însoţit şi de elemente specifice teatrului. De exemplu,
la studiul pomenit, intrarea s-a făcut printr-o scenetă ce simula găsirea unui document
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religios apocrif (creat şi scris în slavonă de elevi, cu ajutorul unei surori mai mari) în podul
unei case bătrâneşti. De aici trimiterea spre religiozitatea medievală care era obiectul studiului
de caz. La sugestia mea, elevii au urmărit dimensiunea religioasă a existenţei, nu doar a
scrisului medieval, realizând scurte incursiuni şi în alte arte: arhitectura, pictura, sculptura,
muzica, broderia, orfevreria, bijuteria... Studiul a rămas fără film, dar a avut un substanţial
eseu (peste 50 de pagini) şi un slide-show cu un minunat fond muzical (corul Madrigal).
Filmul lipsă a fost obiectul unei mari frustrări atât pentru echipă (una dintre cele mai serioase
şi eficiente) cât şi pentru mine. Iniţial, era vorba de scurte incursiuni în existenţe de ţărani,
târgoveţi, boieri, domnitori din perspectiva dimensiunii religioase a vieţii medievale. Mersul
la biserică, închinatul la icoanele din casă, rugăciuni diferite, folosirea obiectelor de cult,
lectura cărţilor sfinte şi alte scene s-ar fi putut filma, dar n-a mai fost vreme. De altfel, cea mai
greu de domesticit resursă în realizarea studiilor de caz rămâne timpul. Metoda de evaluare
prin studii de caz are două „puncte slabe“: este cea mai cronofagă dintre toate instrumentele
neconvenţionale şi are rezultate greu de măsurat.

Eşecurile au fost şi ele destule. Cele mai multe au fost cauzate de compilaţii pe care
elevii n-au putut să le prezinte fără a citi integral textul scris pentru eseu şi folosirea
metodei copy-paste de pe internet. Din păcate, site-uri tot mai numeroase pun la dispoziţia
elevilor surse de plagiat.

O problemă dificilă rămâne evaluarea, mai ales că rezultatele la care se ajunge sunt atât de
diferite . Totuşi, evitând uniformizarea şi lăsând loc originalităţii, se poate găsi o cale de
măsurare a performanţei. Este bine ca evaluarea să se realizeze pe baza unor criterii
anunţate dinainte şi negociate cu elevii precum şi pe baza autoevaluării. Evaluarea de
proces se face de către profesor pe baza jurnalului grupei şi în timpul îndrumării activităţii. Ar
fi de dorit să aibă şi el un fel de jurnal al întâlnirilor. Totuşi, înainte de finalizare nu este indicat
să se grăbească să anticipeze note. Abia prezentarea şi produsele „finite“ dau seamă de
rezultate. Propun mai jos două grile de evaluare:

Pentru prezentare
Criterii Punctaj

Încadrarea în timp 1     2      3      4        5
Folosirea unui limbaj adecvat
Logica prezentării
Rigoarea ştiinţifică
Originalitate
Adaptarea la auditoriu; utilizarea adecvată a elementelor nonverbale şi
paraverbale

Pentru produsul de tip eseu
Criterii Punctaj

Compoziţie, structură pe baza ideilor de tratat 1      2      3       4       5
Folosirea surselor
Argumentare riguroasă
Respectarea normelor indicării şi citării surselor
Redactarea cu diacritice
Originalitate
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NOTE

1 Iată ce găsesc într-o carte recentă „Studiul de caz este doar una dintre diferitele  metode de
a efectua cercetări în domeniul ştiinţelor sociale. […]

În general, studiile de caz constituie strategia preferată atunci când se pun întrebări de genul
„cum” şi „de ce”, când cercetătorul are un control redus asupra evenimentelor şi când
atenţia este îndreptată asupra unui fenomen contemporan văzut într-un context de viaţă
reală. Astfel de studii explicative pot fi la rândul lor completate de alte două tipuri: studii
explorative şi descriptive. Indiferent de tipul studiilor, cercetătorii trebuie să acorde foarte
mare atenţie conceperii şi efectuării lor, pentru a putea contracara tradiţionalele critici aduse
acestei metode.[…]

Nu este nevoie ca un studiu de caz cu scopuri pedagogice să conţină o prezentare
completă sau exactă a evenimentelor propriu-zise; obiectivul său este mai curând acela de
a stabili un cadru de discuţii şi dezbateri între studenţi.[…] Studiile concepute pentru predare
nu sunt interesante de prezentarea riguroasă şi obiectivă a datelor empirice; dimpotrivă,
tocmai acest lucru trebuie să-l facă studiile de cercetare.“ (Robert K. Yin, Studiul de caz.
Designul, colectarea şi analiza datelor, Traducere de Valentin Alupoaie, Iaşi, Polirom, 2005).

2 Alina Pamfil, Didactica limbii şi literaturii române  pentru şcolile cu predare în limbile
minorităţilor naţionale, gimnaziu, Cluj, Dacia, 2000 şi idem, Limba şi literatura română în
gimnaziu. Structuri didactice deschise, Paralela 45, 2003.

3 Muşata Bocoş, Dana Jucan, Teoria şi metodologia instruirii. Teoria şi metodologia evaluării,
Paralela 45, 2007.

4 Constantin Cucoş, Teoria şi metodologia evaluării, Iaşi, Polirom, 2008.

Concluzii

Pare evident faptul că studiul de caz este un teren generos pentru creativitatea didactică, cu
anumite condiţii: stăpânirea problematicii literare şi culturale de către profesor şi buna
gestionare a tuturor resurselor (bibliografia, elevii şi timpul) şi a procesului. De asemenea,
este necesară o viziune suplă şi, în acelaşi timp, exigentă privind produsele rezultate în
urma realizării studiilor de caz. Recomand consultări în cadrul catedrei, bibliografii realizate
prin colaborare, invitarea colegilor la prezentarea finală pentru feed-back.
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În spaţiul cultural românesc şi internaţional, Matei Călinescu este recunoscut, în special,
pentru activitatea sa de teoretician literar, având un rol important în reconfigurarea conceptelor
şi a canoanelor culturale şi estetice. Chiar dacă, de obicei, cărţile de teorie literară sunt greoi
de citit, fiind destinate uzului academic, Matei Călinescu reuşeşte cu A citi, a reciti. Către o
poetică a (re)lecturii – versiunea românească a faimoasei Rereading, apărute iniţial la Yale
University Press, în 1993 – să depăşească acest model, oferind o lectură incitantă şi plăcută
pe tema lecturii şi relecturii. Ideile pe care autorul le dezvoltă în demersul său de analiză a
acestei teme pornesc de la următoarele interogaţii: Ce şi cum citim sau recitim? Cu ce scop
citim şi ce efecte are lectura asupra noastră? Ce aduce nou cititorul în actul citirii şi înţelegerii
unui text? Care este relaţia dintre citit şi recitit în diferite contexte?

Pornind de la experienţa proprie de cititor şi recititor – aşa cum afirmă recunoaşte în epilogul
cărţii – Călinescu afirmă că orice autor este, totodată, şi lector. În această postură, el
mărturiseşte că simte nevoia să se concentreze asupra „citirii şi recitirii ca procese, ca
activităţi dependente de timp, ca explorări, ca vizitări şi (poate nostalgice) revizitări ale textelor,
ca plimbări prin păduri textuale, excursii de plăcere, hoinăreli sau pelerinaje“.

Elementul inovator al lucrării constă în analiza şi în teoretizarea recitirii ca formă de creaţie.
Din această perspectivă, cartea de faţă devine nu numai un important sistem de referinţă
pentru teoria literară, dar aduce contribuţii semnificative privind rolul lecturii în plan educaţional,
cu referire la: importanţa şi valoarea acesteia; valenţe formative pentru vârste, generaţii şi
genuri diferite; modalităţi de realizare a lecturii la confluenţa dintre muncă şi joc etc.. Acest
ultim aspect vom încerca să îl evidenţiem în prezentarea de faţă, atât pentru a nu relua
multiplele recenzii ale lucrării realizate de-a lungul timpului din perspectiva criticii literare,
precum şi pentru o oferi o altă „cheie de lectură“ a lucrării.

Partea întâi a cărţii caută să facă distincţia dintre citire şi recitire, care, deşi pare evidentă pe
plan empiric, se dovedeşte a fi, pe plan teoretic, dificilă, relativă în funcţie de diferite aspecte
contextuale şi uneori imposibil de susţinut. Astfel, analiza relaţiei dintre citire şi recitire relevă
un anume paradox: pe de o parte, e greu de stabilit o diferenţă teoretică tranşantă între citit
şi recitit; pe de alta parte, această diferenţiere este absolut necesară şi utilă pentru orice
demers de analiză şi construcţie în domeniu.

Pentru Matei Călinescu, lectura este un „arhiconcept“ care înglobează în sine o varietate de
activităţi: citire şi recitire / scriere si rescriere. La nivel general, pot fi diferenţiate trei tipuri de
recitire: recitire parţială (revenire asupra unui text pentru aprofundarea unor detalii sau reluarea
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unor informaţii); recitire simplă nereflexivă (în sens de „repetare a jocului“ lecturii); recitire
reflexivă (ca re-vizitare meditativă a unui text deja parcurs). Prin acest ultim sens, recitirea
depăşeşte acceptanţele uzuale ale termenului.

Astfel, a (re)citi desemnează un anume tip de atenţie exercitată în actul citirii sau recitirii (ca
acţiune repetată), este un proces care are ca finalitate reflecţia şi autoreflecţia, atitudinea
critică şi interpretativă asupra lecturii. Relectura permite o abordare globală a unei cărţi, a
unei lucrări ca întreg. Astfel, în actul recitirii, importantă este curiozitatea intelectuală,
capacitatea de a explora textul în toate sensurile, abilitatea de a evita „capcanele“ unei
lecturi – în contextul în care, aşa cum dovedeşte autorul, cele mai nevinovate texte pot
ascunde sensuri dintre cele mai ezoterice.

Analiza relaţiei dintre citire şi recitire sub raportul binomului spaţial-temporal evidenţiază
diferenţe şi, în acelaşi timp, suprapuneri şi întrepătrunderi între cele două procese. Matei
Călinescu demonstrează că timpul lecturii este, concomitent, linear şi circular, atât prin
apelul la exemple din istoria literaturii, remarcabile şi original selectate – de la modelul citirii
ideale al lui Roman Ingarden, ca primă lectură normativă la paradigma relecturii lui Roland
Barthes, ca model al lecturii relisibile (rescrise) – cât şi prin referire la experienţa proprie de
citire. Autorul remarcă, pe bună dreptate, că cititorii „normali“ au abordări diferite ale unei
lecturi: în actul citirii sar peste anumite fragmente, omit, „înoată“ încoace şi încolo într-un
text, citesc în paralel etc. Chiar şi cartea de faţă – A citi, a reciti – poate fi citită la fel, de
oriunde (de la epilog, de la prefaţă sau din mijloc), (re)lectura ei putând fi, de asemenea,
infinită. În acest context, putem spune că paşii tradiţionali ai lecturii ca metodă didactică
(utilizată inclusiv în şcoală) se relativizează: nu există un stil unic de citire, important este
cititorul şi aşteptările, interesele şi nevoile lui legate direct de actul citirii.

Circularitatea relaţiei dintre citire şi recitire pune sub semnul întrebării posibilitatea existenţei
unei lecturi virgine: În faţa unui text nou lectorul se situează „la un nou început“ din punct de
vedere literar? Sau ştie deja ceva despre, înainte de la lectura ceva? Răspunsul lui Matei
Călinescu este evident: nu există în lectura literară o primordialitate pură şi virginală; este în
codul genetic al fiecăruia o „celulă“ ce înmagazinează memoria literară colectivă. Pornind
de la formularea paradoxală a lui Nabokov – „Niciodată nu citeşti o carte, totdeauna reciteşti“
– autorul evidenţiază adevărata mişcare a minţii omului în timpul actului lecturii. Chiar şi la o
primă citire a unui text, e de presupus că cititorul nu este deloc inocent; acesta are o
permanentă „fugă“ din text către alte lecturi anterior citite, către diferite semnale şi mesaje
cuprinse în text.

Din punct de vedere educaţional, tema posibilităţii/imposibilităţii existenţei unei lecturi virginale
poate fi analizată prin relaţionare cu tema existenţei unei „tabula rasa“ înaintea unei intervenţii
educative (în sens generic, putem considera lectura tot ca o intervenţie cu scop educativ).
La fel ca şi în demonstraţia lui Matei Călinescu, nici în plan educaţional nu putem şi nu avem
dreptul de a considera copilul ca un teren gol, „inocent“ din punct de vedere cognitiv, atitudinal,
comportamental. În orice act de intervenţie educaţională, acesta vine cu un anume „fond
aperceptiv“ (pentru clasicul pedagogiei J. Fr. Herbart, apercepţia reprezintă legarea noilor
informaţii primite în actul educaţional de structurile mentale existente anterior în interiorul
intelectului), cu propria experienţă de viaţă, cu propriile aşteptări, nevoi, interese – prin filtrul
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cărora se produce învăţarea şi în funcţie de care trebuie să se construiască demersul
educativ.

Partea a doua a cărţii oferă o incursiune în istoria culturală, prin scurte incursiuni (en flash-
back-uri) şi prin scurte trimiteri (en. flash-forward-uri) literare ce utilizează dihotomia citire-
recitire ca un cadru pentru o istorie mai cuprinzătoare a lecturii. Întrebarea care orientează
această incursiune este: Cum s-a pus problema raportului lectură-relectură în diferite
momente-cheie ale conştiinţei culturale moderne şi ce valori din afara literaturii i-au fost
asociate? Pentru Călinescu, omul modern intră pe scena istoriei ca un cititor, trecând de la
sau pendulând între lectura intensivă (de tip clasic, ce favorizează recitirea – este cazul
textelor sacre, ce sunt paradigmatic recitibile, cu o „atenţie cucernică“) şi lectura extensivă
(secularizată, ce favorizează lectura lineară, uneori chiar grăbită). Astfel, se poate afirma că
există cărţi prin excelenţă de recitit (Biblia,Cabala, clasicii în raport cu romanticii etc.) şi cărţi
prin excelenţă (doar) de citit.

Din perspectiva spaţiului şi a contextului cultural în care se desfăşoară, lectura şi relectura
pot fi procese complementare sau divergente: sunt complementare într-un context de
omogenitate culturală (specific, de exemplu, epocilor îndepărtate); sunt mai divergente şi
mai conflictuale într-o situaţie de eterogenitate culturală (specifică societăţilor moderne,
competitive şi pluraliste). În conformitate cu acest model, putem spune că şcoala – spaţiu
de omogenitate culturală prin excelenţă, impusă prin finalităţi, planuri şi programe unice –
promovează o anume omogenitate în relaţia lectură-relectură, indispensabilă în cele din
urmă pentru a se putea articula comunicarea şi creaţia interculturală.

Capitolul cărţii care analizează problematica recitirii în funcţie de o serie de aspecte precum
vârsta, locul şi genul cititorului, valorifică cel mai pregnant aspectele educaţionale ale lecturii.
Dintr-o perspectivă psihologică, Călinescu pune sub semnul interogaţiei relaţia dintre tipul
lecturii şi vârsta cititorului: Ce citesc şi care este lectura de plăcere a copiilor / adolescenţilor/
adulţilor?). Pentru a răspunde la astfel de întrebare, autorul face apel la clasificări din psihologia
constructivistă, care stabilesc cinci ipostaze ale cititorului, în funcţie de vârstă: 1) cititorul ca
jucător simbolic (vârsta preşcolară); 2) cititorul ca erou (7-11 ani); 3) cititorul ca gânditor
(adolescenţă); 4) cititorul ca interpret (tinereţe); 5) cititorul adult, pragmatic (maturitate) (cf.
J.A. Appleyard, cit. in Călinescu, pag. 107). Aceste etape fac trecerea de la un scop la altul
al lecturii, de la o atitudine la alta faţă de aceasta, de la citire la recitire; fazele anterioare ale
lecturii sunt subsumate şi diversificate în etapele ulterioare. Astfel, modelul cititorului este
copilul sau adolescentul, iar modelul (re)cititorului – omul matur. Însă, ne putem întreba în
ce măsură recitirea este specifică şi altor vârste precum copilăria (de exemplu prin ascultarea
de mai multe ori a poveştilor preferate de către cei mici)? Răspunsul lui Călinescu este unul
negativ: la copil, lectura pare să fie o extensie a jocului sau a fantazării, un tip de „daydreaming“
(ca pricepere de a visa cu ochii deschişi), nepresupunând eforturi de reflecţie şi de interpretare
care să se înscrie în definiţia (re)citirii.

Revenind la grila de citire a cărţii, pe care ne-am propus-o iniţial – educaţia – căutăm să
vedem care este rolul lecturii în spaţiul şcolii. Pentru Călinescu, „lectura din plăcere nu are
de obicei legătură cu şcoala“, în sistemul educaţional aceasta având numai funcţie
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instrumentală, ca mijloc de dobândire a culturii generale. Şcoala este însă obligată să
ofere mijloacele cu care se fac opţiunile (inclusiv cele referitoare la lectură), dar opţiunile
care contează sunt cele făcute în afara şcolii sau după şcoală (I. Calvino, cit. in Călinescu,
p. 109). Cu toate acestea, se afirmă că este important ca şcoala să asigure trecerea de
la lectura telică la lectura autotelică sau paratelică, de la motivaţia exterioară a lecturii
(dobândirea anumitor informaţii, cunoştinţe prin citit) la motivaţia interioară (lectura ca
scop în sine, de plăcere). Autorul subliniază astfel „o stare de fapt“ a sistemelor actuale de
învăţământ, de altfel una dintre criticile cele mai severe aduse acestora în prezent: în
pofida unei ponderi ridicate a orelor de literatură din curriculumul şcolar, nu se reuşeşte
motivarea suficientă a elevului pentru lectura „clasică“ (cititul din cărţi), în favoarea altor
modalităţi moderne de citit-scris-comunicat (prin mijloacele IT).

Următoarele două părţi ale cărţii pun în relaţie (re)cititul cu concepte precum jocul,
ficţionalitatea, secretivitatea. Capitolele despre jocurile lecturii aduc, aparent, o serie de
suprapuneri, corelări şi continuităţi cu aspecte anterior analizate. Aşa cum evidenţiază însuşi
autorul în epilog, toate acestea sunt evident şi voit construite, tocmai pentru a oferi fluenţă
lecturii şi a sparge liniaritatea acesteia. Matei Călinescu analizează (re)citirea ca joc, pornind
de la ideea că orice activitate ludică are, la omul adult creator, finalităţi intelectuale. Această
analiză, foarte relevantă din perspectiva educaţiei, are la bază trei perspective, trei arii
semantice interdisciplinare acoperite de noţiunea de joc şi importante pentru problematica
lecturii: 1) lectura ca joc, jocul ca manifestare a creativităţii;  2) lectura ca „joc simbolic“ (jocul
cu simboluri); 3) lectura ca „joc cu reguli“ (reguli ale cititului).

În acest context se poate pune întrebarea: unde se situează lectura între joacă şi muncă?
Încercând un răspuns la această interogaţie, Călinescu evidenţiază faptul că majoritatea
analizelor cultural-antropologice pe tema jocului – de la clasiculHomo ludensal lui J. Huizinga
la E. Benveniste şi până la studiile lui R. Caillois – stabilesc o relaţie antinomică între joacă
şi muncă. Autorul optează însă pentru definiţia lui R. Barthes, care consideră că lectura este
„muncă din care s-a evaporat orice urmă de osteneală“.

Mai apoi, cartea îl poartă pe cititor prin multiple abordări psihologice ale jocului şi ale lecturii
ca joc simbolic sau ca joc cu reguli (Freud, V. Nell, M. Picard, J. Piaget etc.). Ideea de
ficţiune este, de asemenea, contextualizată în cadrul relaţiei joc-lectură. În ultima parte a
cărţii, (re)citirea este analizată din perspectiva secretivităţii, ca ascundere calculată sau
intenţionată a informaţiei. Textul pune în discuţie rolul secretivităţii în lectură, în stimularea
motivaţiei cititorului, modalităţile de citire şi, nu în ultimul rând, scopul lecturii unor astfel de
texte cu „înţelesuri secretivizate“. Pe lângă addendum-ul dedicat oralităţii în textualitate, A
citi, a recitiare, la ediţia românească, un addendum de analiză şi explorare, din perspectiva
tezei cărţii, aCrailor de Curtea-Veche. Opera este (re)citită de autor, ca reflecţie şi reflectare
a propriei activităţi de lectură.

Întregul demers al cărţii susţine (te)oria recitirii, prin abordări teoretice reflexive şi autoreflexive
şi prin analizarea unei game variate de  texte literare. Oricâte argumente aduce în favoarea
sa, Matei Călinescu lasă totuşi să se înţeleagă că până şi propria sa teorie rămâne deschisă
pentru (re)citiri, (re)analize, (re)completări.
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