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CUVANT INAINTE

Institutul de Stiinte ale Educatiei editeaza trimestrial Revista de pedagogie,
care cuprinde numere tematice pe profilul structurii de organizare a
grupurilor de cercetare din institut.

Numarul de fata contine articole din domeniul Ariei curriculare Limba si
comunicare, alegere motivatda de interesul manifest al profesorilor, al
cercetatorilor si al studentilor in domeniu.

Dupa 1989, in Romania, numarul cartilor, al publicatiilor in reviste periodice
si electronice din acest domeniu a crescut apreciabil, dat fiind faptul ca
procesul de formare a comunitatii stiintifice specializate este unul dinamic,
avand atat componente istoriografice si actual procesuale, cét si
anticipative, de comparabilitate si de compatibilitate europeana. Acest fapt
a determinat si diversitate de idei si de spatiu cultural a celor care au
contribuit la realizarea acestui numar. Intalnim, aici, viziuni de ansamblu si
aspecte de politici lingvistice si culturale, aspecte conceptuale si
istoriografice, dezvoltari curriculare, demersuri didactice si experiente
formalizate, precum proiectarea studiilor de caz sau recenzii tematice.

Contributia dlui academician Marius Sala, a colegilor nostri din Ministerul
Educatiei, Cercetarii si Inovarii, din centrele universitare din tard si din
strainatate, din Institutul de Stiinte ale Educatiei, din scolile din tard ne
onoreaza si creeaza perspectiva unor noi colaborari viitoare europene.

Asadar, recomandam calduros tuturor beneficiarilor acest numar de revista
in care sunt conjugate oferta generoasa, efortul si potentialul intelectual
ale autorilor articolelor acestui volum.

in numele colegiului de redactie, al responsabililor de numar si al cititorilor
nostri, multumim tuturor autorilor de articole din acest volum.

Responsabilii de numar



FOREWORD

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



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 a l'occasion du Séminaire de Vilnius sur le théme des politiques
linguistiques dans I'Europe. L'auteur met en évidence les politiques linguistiques dans I'espace
roumain. Le droit pour les minorités ethniques a exprimer leur identité, notamment linguistique,
ainsi que la reconnaissance d'un droit & un enseignement dans la langue minoritaire, sont
reconnus par la Constitution roumaine de 1991. L'apprentissage des langues étrangéres figure
parmi les droits linguistiques de 'homme. Mais la promotion des langues étrangéres et le principe
du respect de la diversité culturelle et linguistique doivent étre corrélés. Dans I'enseignement
supérieur, méme philologique, il n'y a plus de place pour les «petites» langues, par suite a 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 I'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 — problemes pour les «petites» langues.

Rezumat

Politicile lingvistice Tn Romania. Prezentul text reproduce comunicarea realizata de dl
academician Marius Sala la Seminarul international de la Vilnius, pe tema politicilor lingvistice in
Europa. Autorul trece in revista probleme actuale ale politicilor lingvistice Th spatiul romanesc.
Dreptul minoritatilor etnice de a-si exprima identitatea, in special, cea lingvistica, precum si
recunoasterea unui drept la invatamant in limba minoritara sunt recunoscute prin Constitutia din
1991. invatarea limbilor stréine figureaza printre drepturile lingvistice ale omului. Dar promovarea
limbilor straine si principiul respectului diversitatii culturale si lingvistice ar trebui corelate. In
Tnvatamantul superior, chiar filologic, nu este loc pentru limbile ,mici“ conform Conventiei de la
Bologna. Cazul este si al limbii roméane, care, desi ocupa locul 7 printre limbile europene prin
raportare la locutori, limba romana nu se invata in universitatile belgiene, de exemplu.
Cuvinte cheie: palitici lingvistice - dreptul minoritatilor etnice — corelare n diversitate culturala si
lingvistica — probleme pentru limbile ,mici*.

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

Je dois vous informer tout d’'abord gu'en Roumanie il n’'y a pas un Institut national de
linguistique, mais quatre instituts de linguistique, sous I'égide de I'’Académie roumaine,
instituts qui fonctionnent dans les principales villes du pays, a savoir a Bucarest, Jassy, Cluj
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et Timisoara. Le plus grand parmi eux est I'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
Ministéere de I'enseignement et de la science, par le Ministére de la culture, ainsi que par le
Ministére des affaires étrangeres, institutions aupres desquelles je me suis renseigné surle
sujet en question, pour étre 2 méme de vous en parler. En Roumanie, plus précisément a
Bucarest, il y a d'autres institutions encore qui sont intéressées a la mise en application des
politiques linguistiques: il s'agit de I'Institut pour les sciences de I'éducation, du Conseil
national de l'audiovisuel, de I'Institut de la langue roumaine et de I'Institut culturel roumain
(les deux derniers instituts cités ayant pour tache la diffusion de la langue et de la culture
roumaines a l'étranger).

En tant que pays membre de '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 I'enseignement des
langues étrangéres, questions sur lesquelles je vais essayer de vous dire I'essentiel, en ce
qui concerne la Roumanie.

1. Le droit pour les minorités ethniques a exprimer leur identité, notamment linguistique,
ainsi que la reconnaissance d’un droit & un enseignement dans la langue minoritaire, sont
reconnus par la Constitution roumaine de 1991 et précisés par la loi. D’apres le dernier
recensement général de 2002, la population de la Roumanie est composée a 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 a 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, tcheque, 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 a au moins un député au Parlementde la Roumanie.
Il en résulte que 'ensemble des minorités ethniques est représenté par 40 sieges a la
Chambre des députés et 11 siéges au Sénat, ce qui correspond a 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’apres les données officielles, 91% de la population déclare que sa langue
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maternelle estle roumain, qui est une langue romane. Mais en méme temps la Constitution
consacre le droit des minorités (qui parlent des langues appartenant a d'autres familles
linguistiques) a une identité ethnique et linguistique, par son article 6 qui dispose que «I'Etat
reconnait et garantit aux personnes appartenantaux 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 a la minorité hongroise. Celle-ci est la plus nombreuse et la plus
structurée politiguement avec un parti, '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, regoit de la part des autorités
hongroises les soutiens financiers nécessaires pour mettre en oeuvre les droits reconnus
constitutionnellement a cette minorité. Une des principales avancées obtenues par la minorité
magyare, et qui s'applique essentiellement a elle, est constituée par la loi du 23 avril 2001
sur '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 I'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 étre instruites dans cette langue sont garantiss». La
loi de 1995 sur I'enseignement indique que «les personnes appartenant aux minorités
nationales ont le droit d’étudier et de s'instruire dans leur langue maternelle a tous les
niveaux et dans toutes les formes de I'enseignement». Cette loi organise I'enseignement
des langues minoritaires aussi bien dans le primaire et le secondaire que dans I'enseignement
supérieur: «en fonction des nécessités locales, on peut organiser sur demande et dans les
conditions de laloi, des groupes de classes, des sections ou des écoles avec enseignement
dans la langue des minorités». Les statistiques officielles indiquent que, pendant I'année
scolaire 2003-2004, dans I'enseignement pré-universitaire ont fonctionné 2629 unités ou
sections ou 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
trés 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 probleme d'acces
des Roms a I'enseignement en général; les rapports internationaux (du Haut commissariat
aux réfugiés de 'ONU ou de la Commission européenne) indiquent que la moitié des
enfants roms ne vont pas a I'école régulierement. Au niveau de I'enseignement supériedur,
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 I'Etat hongrois fonctionnant a 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 chaines publiques locales ont également des
programmes enlangues minoritaires. Ala 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, len slovaque, 1 en ukrainien) ou sur les minorités (les Tsiganes, les
Juifs, les Arméniens). Il y a également des théatres (dramatiques, lyriques, de
marionnettes) pour les minorités: 10 théatres magyares, 3 théatres allemands, 1 théatre
juif.

2. La question du plurilinguisme nous est particulierement chere, surtout le dernier temps,
étant donné que le commissaire roumain accrédité aupres de la Communauté européenne
a Bruxelles doit s'occuper justement du multilinguisme.

L'apprentissage des langues étrangéres figure, on le sait bien, parmiles droits linguistiques
de 'homme. Mais la promotion des langues étrangeres et le principe du respect de la
diversité culturelle et linguistique doivent étre corrélés. Conformément a la Charte européenne
du plurilinguisme, la diversité culturelle et 'échange interculturel sont a la base de l'identité
de I'Europe et représentent la source de sa créativité et de sa renaissance.

En 2001, a l'occasion de '’Année européenne des langues, la Roumanie a révisé ses
programmes concernant'enseignement des langues étrangéres, a partir du Cadre européen
publié en 1998. En Roumanie, I'étude de la premiére langue étrangére en régime obligatoire
commence a I'age de 9 ans (dans la lll° classe de I'enseignement primaire), mais selon
I'option des parents les enfants peuvent commencer l'apprentissage d'une langue étrangére
plus tot, a la maternelle. La seconde langue étrangére estintroduite a 'age de 11 ans (dans
la Ve classe quifait partie de 'enseignement secondaire). Dans le systéeme d’enseignement
roumain, publique et privé, il y a des garderies et des écoles bilingues (le lycée «Cervantes»,
par exemple, pour 'espagnol), dans I'enseignement secondaire il y a aussi des classes
pour I'étude intensive d'une langue étrangére et, dans 'enseignement universitaire, des
facultés de philologie ou les cours sont donnés dans des langues étrangéres. Dans
enseignement supérieur non philologique, dans des domaines tels que les sciences
économiques, les sciences politiques et de 'administration, les écoles polytechniques, ona
créé des filiéres ou I'on enseigne en frangais, en anglais ou en allemand. Il y a aussi des
formations continues pour les professionnels des entreprises; je cite, par exemple, le grand
succes du MBA organisé par I'Institut national pour le développement économique, avec le
mémoire final soutenu en anglais ou en francais.

Apres 1990, pour 'enseignement des langues étrangeres 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 derniéres années, par son Bureau de Bucarest (que
je dirige), des programmes ingénieux afin de stimuler l'intérét des éléves 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 a la télévision ne sont pas doublés, mais en version
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originale sous-titrée; a la suite, pas mal de gens (et non seulement des jeunes) ont
appris certaines langues telle que I'espagnol ou ils ont perfectionné leur compétence
dans l'aspect parlé des langues étrangéres apprises a I'école.

Mais il faut reconnaitre qu'a présent en Roumanie, ancien pays essentiellement francophone
et francophile, la «demande» de l'anglais est supérieure par rapport aux autres langues,
comme dailleurs partout dans le monde. Le succes 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 étre évoguées encore une
fois ici.

Pour conclure, je veux vous avouer mon impression a propos du plurilinguisme en tant que
politique linguistique. Ce probleme est devenu surtout une question théorique, car en pratique,
en Roumanie de méme que dans les universités européennes, nous assistons a une
polarisation de l'intérét autour des «grandes» langues, I'anglais tout d’abord. Dans
Fenseignement supérieur, méme philologique, il 'y a plus de place pour les «petites» langues,
car suite ala mise en oeuvre des recommandations inscrites dans la Convention de Bologne,
le nombre des heures accordées pour I'enseignement des langues étrangéres a
sensiblement (pour ne pas dire dramatiquement) diminué. Permettez-moi de citer le cas du
roumain, qui occupe la 7 e place parmiles langues de '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 méme situation.

J'ai voulu attirer votre attention sur ces faits surtout parce que I'année prochaine
2008 a été déclarée par le Parlement européen et le Conseil de I'Union européenne
I’Année européenne du dialogue interculturel. En plus, elle a été proclamée I’Année
internationale des langues par I’Assemblée générale de I'ONU.
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ASPECTE CONCEPTUALE

FALANGA JUNIMISTA TN INVATAMANT

loan Dersidan, profesor universitar
Facultatea de Litere din Oradea
Bihor, Roméania
drdersi@yahoo.com

Rezumat

Falanga junimista in invatamant. in domeniul culturii si al invatamantului Junimea constituie o
directie noua si actioneaza ca o falanga. Alaturi de meseria de scriitor se situeaza profesiile
didactice ale lui Titu Maiorescu, loan Slavici si lon Creanga, initiativele lor in Tnvatamant si pentru
elaborarea carlor scolare si a activitatile revizorilor (scolari) Mihai Eminescu si lon Luca Caragiale.
Componenta didactica, perspectiva ludica si evaluarea critica, realista, le Intélnim in tematica
unor opere ale clasicilor junimisti si in conceptia lor literara. Aceasta constanta este confirmata
de activitatea publicistica si de lucrarile consacrate nvatamantului. Prezenti optzeci de ani in
scoala, cei cinci clasici junimisti o cunosc si vor sa o modifice. La randul ei, aceasta le influenteaza
opera. Astazi, exemplaritatea scrisului lor provine si din acest contact prelungit cu scoala si cu
realititile lumii de la noi. Tn mentalitatea junimistilor, pregatirea prin scoald, in acord cu stadiul si
cu solutiile europene, ia in considerare traditia si necesitatile economice si sociale. Dorinta
liderilor junimisti de a legifera si de a actiona unitar in problemele Tnvatamantului si ale culturii se
coreleaza, n climatul epocii, cu initiativele liberalilor si ale altor grupari culturale si politice pentru
armonizarea formelor cu fondul (reper viabil). Importanta initiativelor junimiste in cultura si
invatamant rezultd, intre altele, din utilizarea unor criterii specifice acestor domenii, din afirmarea
(rolului) elitelor, din impunerea principiilor si a regulamentelor moderne, pentru functionarea
institutiilor statului, din etalonul si din mecanismele infaptuirilor (faptei), cu urmari vizibile in secolul
al XX-lea, pana astazi.

Cuvinte cheie: falanga junimista — profesii didactice — continut —forme si fond — criterii si 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, loan
Slavici and lon Creanga, their initiatives in education and concerning the elaboration of school
textbooks or the activities of (school) inspectors Mihai Eminescu and lon 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. Inits 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 si institutional, periodic, ne punem / ni se pune intrebarea cine suntem, de unde
venim si incotro mergem, cu raspunsuri / acceptii pe masura timpului caruia ii apartinem si
a proiectului personal. Cum directia finald o dau divinitatea si inima (,cerul instelat” si ,legea
morald“), putem Tntelege mai bine cine suntem (in eterna tranzitie) daca stim / luam in
considerare de unde venim. ,Cine are vocatiune* intreaba Titu Maiorescu: ,.cel ce Tn momentul
lucrarii se uita pe sine". Si: ,pastreaza-{i emotiunile pentru lucrurile ce le merita"“.

Tn domeniul culturii si al invatamantului Junimea constituie o directie noud si actioneaza ca
o falanga. Alaturi de meseria de scriitor se situeaza profesiile didactice ale lui Titu Maiorescu,
loan Slavici silon Creanga, initiativele lor in Tnvatamant si pentru elaborarea cartilor scolare
si activitatile revizorilor (scolari) Mihai Eminescu si lon Luca Caragiale. Componenta didactica,
formatia clasica, perspectiva ludica si evaluarea critica, realista, le intalnim in tematica unor
opere ale scriitorilor junimisti si in conceptia lor literara. Aceasta constanta este confirmata
de activitatea publicistica si de lucrarile consacrate invatamantului. Prezenti optzeci de ani
n scoala, cei cinci clasici junimisti o cunosc si vor sa o modifice. La randul ei, aceasta le
influenteaza opera. Astazi, exemplaritatea scrisului lor provine si din acest contact prelungit
cu scoala si cu realitatile lumii de la noi.

Tn mentalitatea junimistilor, pregtirea prin scoald, in acord cu stadiul si solutiile europene, ia
n considerare traditia si necesitdtile economice si sociale. Dorinta liderilor junimisti de a
legifera si de a actiona unitar in problemele nvatamantului si ale culturii se coreleaza, in
climatul epocii, cu initiativele liberalilor si ale altor grupari culturale, pentru armonizarea
formelor cu fondul (reper viabil). Importanta initiativelor junimiste n culturd si invatamant
rezulta, intre altele, din utilizarea unor criterii specifice acestor domenii, din afirmarea (rolului)
elitelor, dinimpunerea principiilor si regulamentelor moderne, pentru functionarea institutiilor
statului, din etalonul si mecanismele infaptuirilor (faptei), cu urmari vizibile Tn secolul XX,
pana astazi.

Din Jurnalul lui Titu Maiorescu si din Discursurile parlamentare rezulta preocuparea si
initiativele junimistilor pentru ,tranzitia Romaniei de la starea precara a unor Principate elective
spre consolidarea unui Regat ereditar“. Aldturi de rezumatul realizarilor personale si junimiste
(In Invatdmant si cultura), Titu Maiorescu isi intocmeste / actualizeaza liste de oameni (pro
memoria) de care s-ar putea dispune, ,,0 importanta falanga pentru mai tarziu“ (in 1870,
1875 si 1884).

Dupa prima sa experienta ministeriala (1874-1876), falanga ar fi cuprins: 1. Teodor Nica,
fost director in minister, functionar foarte bun, harnic; 2. J.J. Polyzu-Micsunesti, fire
Tncantatoare, uituc, de nefolosit ca functionar obisnuit. Bun deputat, bun ca functionar de
agentie diplomatica; 3. N. Burghelea, bun bibliotecar, arhivar s.a.m.d. Constiincios, punctual,
slab, politicos cu toata lumea; 4. I. Slavici, exceptional de harnic si plin de insufletire. Profesor
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de filozofie, jurnalist, subprefect? Revizor scolar? Oare onest? 5. Mih. Eminescu, bun
revizor scolar, rau profesor, idealist; 6. Sam[son] Bodnarescu, bun director de scoala
normald, moale; 7. Dim. Aug. Laurianu, om de scoala priceput, cam descurajat; 8. Angh.
Dimitrescu, idem, chiar daca nu inteligent; 9. Manliu, foarte bun pedagog, gramatician,
om zelos, cam comun? 10. Stef. Mihailescu, foarte inteligent, cam fals, faiseur, dar
totdeauna de folosit la aranjamente?); 11. Naum, corect; 12. Constantin Barbescu, bun
revizor scolar. 13. Lambrior; 14. George Panu; 15. Vargolici, dubios; 16. Dr. Christe Buiucli,
bun naturalist, harnic, inteligent, modest; 17.Greg. M. Buiucli, excelent jurist. Curtea de
Casatie! 18. Nicolae Mandrea. Tocilar harnic, om devotat; 19. .M. Melik; 20. Jacques
Negruzzi; 21. Leon Negruzzi; 22. Nicu Gane; 23. P.P. Carp; 24. Bas|ile] Pogor; 25. Theod.
Rosetti; 26. George Racovitg; 27. Creanga, bun institutor si scriitor popular; 28. Corvin, cel
care a fost In minister, bun functionar subaltern. 29. Miron Pompiliu, rau profesor, insa om
harnic; 30.Tanarul Meissner ?? 31. (Scurtescu ? capabil de avansat ! 32. Francu? E ceva
de facutdin el? 33. N. Tinc? 34. Myler? 35. Alex. Odobescu; 36. Mih. Caputineanu; 37. Mih.
D. Corne?? 38. Vasille Tassu; 39. Vas. Burla? 40. lon Mesota? 41. Constantinescu din
Craiova, matematicianul? 42. Radu, fostul revizor?? 43. Nic. Callimak-Catargi? (P. Poni,
bun profesor); 44. N. Culianu; 45. 1. Strat ? D-ra Elisabeta Georgescu, Frobel, destul de
inteligentad; D-ra Eugenia Frangulea-Bodnarescu, cam greaca sperioasa, dar tot de
ntrebuintat Tn scoala. D-na Dospinescu, institutrice buna? Constantineasca de la Gotha?
[Matilda] Kugler-Burla? 46. Frollo, italianul, invatat, hamic; 47. Olanescu-Ascanio? 48.
Chibici;

De scos (scrie Titu Maiorescu): G. Roiu, Tzony? (Sireteanu din Botosani ?), (V. Gheorghian?),
Luca Goilav, (Alex. Lupascu?) escroc (in afacerea B. Costaki la Domenii), Paucescu, VI.
Cruceanu, Studenti buni au fost: C. Milicescu, jurist si filozof, George Bejan, id., Christod.
Apostol, stiinte, Administratorul lui Filisanu, Stancu Popescu, N. Teclu, la Viena, chimie,
Stravoiu n Brasov, Prof. Ghimbasanu in Barlad, Saligny ? Popescu, Sibiu, Comsa “.

Remarcam astazi precizia caracterizarilor, metoda de lucru, interesul fixat pe oameni si pe
institutii, pe rezultate si solutii, pe edificare. ,Lumina idealului®, falanga preconizata, directia
noua realizata, perspectiva, cultura si vointa 1l evidentiaza pe Titu Maiorescu in cadrul
generatiei sale. Invatamantul timpului sdu cere ,inviorarea celor buni®, criteriul adevarului, al
valorii si al muncii, legi si regulamente, lupta pentru fond, structuri organizatorice si soluti
realiste.

“Intransigent cu principiile si refractar la entuziasm* (Basil Munteanu), Titu Maiorescu este
profesorul necesar intr-un invatamant si intr-o cultura aflate n tranzitie. Chibzuinta, normarea,
initiativa, acordul gandului cu fapta. cautarea adevarului si spiritul critic 7l indeamna spre
progres lent, organic si spre adecvare la realitatile autohtone. Ca in alte datji, la noi, “foiala
bizantina“ a unor persoane din jurul sau ii va crea unele greutati si opozitii. Profesorul
prefigureaza insa progresul si rosteste raspicat speranta, ramanand credincios principiilor
sale si actionand cu luciditate pentru impunerea unei directii noi in cultura roméaneasca.
Asociem / opunem acestor criterii i rezultate formele lucratoare pe care le poate lua
JAmpacienta patriotismului“ politicienilor, cum scrie lon Luca Caragiale.

Falanga junimista este in primul rand o aspiratie si 0 nazuinta literara, morala si
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organizatorica, a unui profesionist, om de scoald si conducator (marcant) al unei grupari
culturale si politice. Ea a actionat omogen doar prin cei mai importanti reprezentanti ai
sdi, printr-o elitd. Desi s-a revendicat dintr-o directie culturala noua, reprezentativa, in
cadrul careia s-a manifestat critic si realist, dar si cosmopolit si elitist, cat si cand a fost
cazul, ea nu a avut forta de a se impune singura in invatamant si de a crea o orientare, o
scoala moderna, diferita (mult) de cea de pana atunci. Probabil ca absenta unui sprijin
politic majoritar, cum ar fi fost cel liberal si inexistenta unei doctrine indeajuns de
stimulatoare pentru cei din Invatimant au slabit falanga. Inregistram astfel, in aceasta
perioada, continuitafi ale initiativelor liberale si conservatoare, al caror moment de varf il
constituie legile liberale ale lui Spiru Haret. Ele vor fi perfectionate in perioada interbelica
si legate In mai mare masura de dezvoltarea noastra istorica, economica si nationala si
de sincronizarea constienta, dirijatd. Constituirea unei doctrine specifice, sincronizarea
si (re)facerea se impun periodic, oricat de complicata ne apare astazi aceasta constatare,
dupa ce, vorba lui Caragiale, am mai pierdut din iluzii si ne-au mai cazut din dinti. Prin
manifestarile si implicarile sale promotia junimista are un caracter politic, cultural si
didactic.

Din reperele culturale si didactice ale epocii pe care o prezentam si a principalilor reprezentanti
nu pot lipsi:

* 1860 - 1890 - Perioada 1859 / 1860 - 1890 este cunoscuta, Th general, ca epoca a
marilor clasici. Ea Tsi are originea in evenimentele istorice, economice, politice Si
culturale din jurul lui 1848 - 1859. Este inceputul primului modernism. Tncheierea
acestei epoci corespunde metamorfozelor culturale ale sfarsitului de secol XIX si
nceputului de secol XX. Trei dintre scriitorii prezentati au trait si in primele decenii ale
secolului XX (Titu Maiorescu, loan Slavici si lon Luca Caragiale).

e 1851 - 1858 - Perioada studiilor lui Titu Maiorescu la Institutul Theresianum din Viena.
» 1855 - 1858 - lon Creanga studiaza la Seminarul de la Socola (cursul inferior).
» 1858 - 1859 - Titu Maiorescu absolva primul an la Facultatea de drept din Berlin.

* 1859, 25 iunie - Titu Maiorescu obtine doctoratul in filosofie la Giessen, cu disertatia
herbartiana Relatia.

» 1859 - Titu Maiorescu se inscrie Tn anul Il la Facultatea de drept din Paris si in anul | la
Facultatea de litere.

» 1860 - Se infiinteaza Universitatea din lasi.
» 1861 - Titu Maiorescu obtine licenta Tn drept la Paris.

e 1862 - Titu Maiorescu este numit director al Gimnaziului din lasi si profesor de istorie
universala la Universitatea din lasi.

* 1863 - Titu Maiorescu este numit director al Institutului ,Vasile Lupu®.
- Titu Maiorescu este ales rector al Universitatii din lasi.

- Alexandru Odobescu ocupa postul de ministru al cultelor si al instructiunii publice. El
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sustine infiintarea de scoli reale si profesionale.

1864 - in prelegerile junimistilor (1864 - 1881; aproximativ optsprezece ani) erau
cuprinse, alaturi de domeniile criticii literare, ale esteticii si culturii, unele teme de
educatie, despre scoala si moravuri, despre manuale, despre limba etc. Junimistii au
tiparit Aritmetica, de I. M. Melic si au urmarit editarea unei antologii de poezii
(ajungandu-se la 0, critica de poezii rele” - O cercetare critica asupra poeziei romane
de la 1867). O antologie scolara preconiza poetul Mihai Eminescu.

1864 - la fiinta Universitatea din Bucuresti.

1864 - 1865 - lon Creanga este cursant la Scoala preparandala din lasi, condusa de
Titu Maiorescu, iesind Tnvatator.

1864 - Prin Legea instructiunii publice invatamantul popular (elementar) devine obligatoriu
si gratuit. In planurile de invatamant sunt cuprinse mai multe discipline umaniste si
realiste (stiintifice).

1865 - Se adopta, intr-o varianta moderna, codul penal, codul civil si comercial.
1865 - 1872 - Creanga este invatator si diacon.

1867 - Titu Maiorescu publica in “Convorbiri literare” studiul O cercetare critica asupra
poeziei romane de la 1867.

- Se infiinteaza Societatea Academica Romana.

1868 - in ,,Convorbiri literare* apar studiile lui Titu Maiorescu in contra directiei de
astazi in cultura romana si Contra Scoalei Barnutiu.

- Apare Metoda noua de scriere si cetire, pentru uzul clasei | primara, de lon Creanga,
C. Grigorescu, G. lendchescu, N. Climescu, V. Receanu si A. Simionescu, care se va
tipari in douazeci si trei de editji, Tn aproximativ cinci sute de mii de exemplare.

1869 - loan Slavici se inscrie la Facultatea de drept a Universitatii din Viena.

- La Brasov se deschide Scoala reala romaneasca, cu profil de liceu comercial, prima
scoala de acest fel pentru roméanii din Transilvania.

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

1870 - Apare, la lasi, Pedagogia, de Simion Barnutju, unul dintre primele cursuri
originale de pedagogie tinute in Romania.

1871 - loan Slavici si Mihai Eminescu sunt organizatorii serbarilor de la Putna.

- lon Creanga publica impreuna cu C. Grigorescu si V. Receanu o carte de lectura:
Invatatorul copiilor, carte de cetire in clasele primare de ambe sexe, cuprinzénd
Tnvataturi morale.

1872 - Apare studiul lui Titu Maiorescu Directia noua in poezia si proza romana.
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1872 - 1874 - Mihai Eminescu este student al Facultatii de filosofie a Universitatii din
Berlin.

1874 - 1876 - Titu Maiorescu este ministru al Cultelor si Instructiunii Publice. Sprijina
scolile satesti, cele normale si reale si definitiveaza un Proiect de lege asupra
Tnvatdmantului public, care este respins. Va mai fi ministru al invatamantului intre
1888 si 1889 si 1890 - 1891 (cand Senatul respinge proiectul sau de reforma a
Tnvatamantului).

- La sfarsitul anului loan Slavici este numit in Comisia documentelor Hurmuzaki, alaturi
de M. Kogalniceanu, Al. Odobescu, D. A. Sturdza, Th. Rosetti si B. P. Hasdeu.

1874 - 1889 - Creanga functioneaza ca institutor. Tn ultimii ani, din pricina bolii, Tsi va lua
numeroase concedii medicale.

1875 - 1976 - Mihai Eminescu este revizor scolar al judetelor lasi si Vaslui. La cercurile
pedagogice 1l va intalni pe institutorul lon Creanga. Acesta va conferentia (in 1875)
despre metoda predarii cititului si scrisului.

1875, noiembrie - Titu Maiorescu i trimite regelui Carol un Raport asupra lucrarilor
Ministerului Cultelor si al Instructiunii Publice.

- loan Slavici este numit profesor de filosofie la Liceul ,Matei Basarab* din Bucuresti.

- lon Creanga este adus de Mihai Eminescu la Junimea. n ,Convorbiri literare* se
publica Soacra cu trei nurori de lon Creanga. Este debutul povestitorului Th revista
junimista.

1876 - Sustinerea de catre Titu Maiorescu a Proiectului de lege pentru instructiunea
publica si votul de neincredere al Senatului.

- Apare Povatuitoriu la cetire prin scriere dupa sistema fonetica, scris de loan
Creanga si Gheorghe lenachescu.

- Apare Logica lui Titu Maiorescu, importanta pentru dezvoltarea invatamantului nostre
filosofic.

1877 - in ,Convorbiri literare® apar basmele lui lon Creanga Povestea lui Harap- Alb,
Povestea lui Stan Patitul, Fata babei si fata mosneagului si nuvela Mos Nichifor
Cotcariul.

1877 - 1881 - Perioada comuna la ,Timpul“ a lui loan Slavici, Mihai Eminescu si lon
Luca Caragiale.

1878 - La a XV-a aniversare a ,Junimii®, la lasi, I.L. Caragiale citeste O noapte
furtunoasa sau Numarul 9. Erau prezenti Titu Maiorescu, Mihai Eminescu, loan
Slavici, P.P. Carp, lacob Negruzzi, Vasile Pogor si altji.

1879 - Vasile Alecsandri citeste la Junimea drama Despot - Voda. Sunt prezenti Mihai
Eminescu, loan Slavici, lon Luca Caragiale si altji.

1879 - Volumul Geografia judetului lasi este scris de lon Creanga in colaborare cu V.
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Receanu si Gh. lenachescu si este urmat de o Harta a judetului lasi.

1880 - loan Slavici preda limba roméana si geografie la Scoala hormala a Societatii
pentru nvatatura poporului roman.

- I. Creanga retipareste, cu autorizatia autorului, Regulele limbei romane pentru
incepatori (Gramatica pentru clasa Il primara), de T. Maiorescu.

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

- Apar primele doua parti din Amintiri din copilarie de lon Creanga.

- loan Slavici tipareste Novele din popor. Volumele urmatoare de nuvele vor aparea
astfel: Novele, vol. |11, 1n 1892 - 1896, vol. Il 1n 1923, vol. IV in 1926, vol. V si VI Tn 1927.

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

- Alexandru Macedonski, adversar al junimistilor, citeste la ,,Junimea’, la sfarsitul acestui
an, poezia Noaptea de noemvrie, apreciata de Titu Maiorescu si de Bogdan Petriceicu
Hasdeu, adversar al ,directiei noi“, junimiste, prezent si el la aceasta reuniune literara.

- loan Slavici tipareste Starea invatamantului public secundar la finele anului 1880
-1881. Tot in acest an va publica in , Timpul* Studiul geografiei in scoalele noastre.
- Samson Bodnarescu, director al Liceului din Pomarla si prieten al lui Mihai Eminescu,
vrea sa-| determine pe poet sa paraseasca Bucurestiul pentru un post de profesor la
liceul pe care il conduce.

1881 - 1882 - I.L. Caragiale este revizor scolar in circumscriptile Suceava si Neamt si
apoi, la cerere, in Arges si Valcea. El este numit, prin decret regal, la recomandarea
ministrului liberal V. A. Urechia, revizor scolar pentru judetele Suceava si Neamt. Dupa
cateva luni, in februarie 1882 este mutat in circumscriptia Arges - Valcea. Va fi inlocuit
n toamna.

1882 - Titu Maiorescu publica studiul Literatura romana si strainatatea.

- loan Slavici preda romana si filosofia la Azilul , Elena Doamna®“. Tn 1890, dupé cei sase
ani petrecuti la Sibiu (din care un an in temnita, la Vat), loan Slavici va reveni la aceasta
scoala, ca director de studii si profesor de istorie.

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

- In revista ,Educatorul” loan Slavici tipdreste cursul Literatura poporana. Tot aici
apare, in 1883 si 1884, Estetica.

1883 - 1888 - Spiru Haret este inspector general al scolilor din Romania. Va elabora un
Raport asupra starii invatamantului mediu de cultura generala (1884), declansand
reforma in invatamant.

1884 - La premiera comediei O scrisoare pierduta - cu o distributie stralucita - asista si
regina Elisabeta (Carmen Sylva).
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- Apare monografia pedagogica Azilul ,,Elena Doamna*.

- loan Slavici preda lectii de limba roména si istorie la Scoala elementara de fete a
Reuniunii femeilor roméne, din Sibiu. Directoarea scolii este Eleonora Tanasescu.
Pana in 1890, alaturi de alti fruntasi tribunisti, cei doi vor sprijini dezvoltarea scolilor
romanesti din Sibiu.

1884 - 1890 - Slavici se afla la conducerea , Tribunei“ din Sibiu.

1885 - Titu Maiorescu tipareste in ,Convorbiri literare” studiul Comediile d-lui I.L.
Caragiale.

1887 - lon Creanga scrie Raspuns la criticile nedrepte si calomniile inversunate
Tndreptate contra cartilor noastre de scoala de catre domnul loan Pop Florantin.

1888 - In , Tribuna" apare studiul lui loan Slavici, Articularea numelor proprii, o prima
contributie a autorului in domeniul gramaticii.

- Caragiale, director general al teatrelor, cu decret regal, primeste decoratia “Steaua

Romaniei*, in gradul de cavaler.

1888 - 1889 - Apare lucrarea Iui loan Slavici Fapta omeneasca, zece scrisori adresate
unui om tanar.

1889 - Apare studiul lui Titu Maiorescu Eminescu si poeziile lui.
1890 - In colaborare cu A. I. Odobescu, Slavici elaboreaza o Carte de citire.
- Apare lucrarea lui loan Slavici Scolile noastre satesti. Localurile.

1891 - Se tipareste manualul Istoria universala. Partea intai: Cele mai vechi timpuri
si antichitatea elino - romana; Partea a doua: Evul mediu.

1892 - V. A. Urechia incepe publicarea monumentalei lucrari Istoria scoalelor de la
1800 la 1864. Primele documente despre vechile scoli romanesti au fost publicate de V.
A. Urechiain Anuarul general al instructiunii publice pe anul scolar 1863 - 1864 si
n Scoalele satesti din Romania (1866).

1892 - 1897 - Titu Maiorescu este rector al Universitatii din Bucuresti.
1893 - Se adopta Legea invatamantului primar, revizuita si completata in 1896.

- Titu Maiorescu publica Anuarul Universitatii, pe anul 1892 - 1893, primul de acest fel
din tara noastra.

1894 - In revista ,Vatra“ apare romanul Mara. In volum va fi tiparit in 1906.

1894 - 1908 - loan Slavici conduce Institutul Joan Ottetelesanu* din Magurele, subordonat
Academiei.

1896 - Apar Schite usoare de |.L. Caragiale (volumul cuprinde si schita Un pedagog
de scoald noua).

- Apare Legea Casei Scoalelor, pentru a inlesni construirea scolilor de catre comune si
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a imbunatati baza materiald a unitatilor de Tnvatamant.

* 1897 - Apare lucrarea Povete pentru buna crestere a copiilor. Partea intai: Notiuni
de etica si estetica, de loan Slavici.

e 1897 - 1899 - Spiru Haret este ministru al Instructiunii Publice si al Cultelor.

+ 1898 - Este votatd Legea invatimantului secundar si superior. Tnvatamantul
secundar avea sectii moderne, reale si clasice. Peste un an (1899) va fi votata Legea
Tnvatdmantului profesional. Aceste legi fac din Spiru Haret un reformator al
nvatdmantului. Importante sunt framéantarea ideilor legate de reforma, masurile de
aplicare si concursul corpului didactic la aceste schimbari.

 1900-n colaborare cu I. Manliu, loan Slavici tipAreste manualul Curs practic si gradat
de gramatica romaneasca.

e 1901 - Apar Momente de |.L. Caragiale (volumul cuprinde si schitele Vizita, Lantul
slabiciunilor etc.).

* 1906 - loan Slavici tipareste monografia pedagogica Institutul ,,Joan Ottetelesanu®
din Magurele.

* 1907 - 1910 - Spiru Haret ocupa, pentru a treia oara, postul de ministru al Instructiunii
Publice, consolidand reforma inceputa in invatamantul secundar si superior (1898) siin
nvatamantul profesional (1899).

* 1909 - Titu Maiorescu ia apararea componentei poporane din directia noua n studiul In
chestia poeziei populare (Raspuns la discursul de receptiune al d-lui Duiliu Zamfirescu
rostit la Academia Romana la 16 mai 1909).

-Tn Biblioteca ,Minerva"“ apar Educatiunea rationald, Educatiunea fizica, Educatiunea
morald, de loan Slavici.

* 1910 - loan Slavici este profesor la Scoala evanghelica germana din Bucuresti, un
complex scolar. Preda romana, geografie si istorie.

e 1914 - loan Slavici tipareste Gramatica limbii roméane. Partea intai: Etimologia.
Proiectul acestei gramatici se nascuse in dezbaterile cu M. Eminescu si l. L. Caragiale
n redactia ziarului , Timpul“.

Tn statutul personal al celor cinci scriitori au intervenit anumite schimbari in cursul activitatii
lor. Statornic legati de Tnvatamant si (pre)destinati acestuia sunt loan Slavici si lon Creanga.
La eivocatia didactica si scriitoriceasca se completeaza in acelasi plan. Activitatea publicistica
aluiloan Slavici este prodigioasa. Cariera didactica a lui Titu Maiorescu se afla in concurenta
cu avocatura. Corolarul lor este activitatea criticului si indrumatorului literar. Caz rar, omul
politic este favorabil acestor preocupari, ale sale si ale altora. Revizoratul scolar al lui Mihai
Eminescu este exemplar si incheierea activitatji sale in cadrul corpului de control al Ministerului
Cultelor si Instructiunii Publice, datorata liberalilor, care l-au destituit, reprezinta, asa cum
scrie D. Vatamaniuc, ,,0 schimbare fundamentald in statutul personal”, un moment de rascruce
n biografie. Activitatea bibliotecarului si a revizorului va fi continuata, in alt plan, de cea a
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gazetarului, publicistica scriitorului capatand acum ,amploare si gravitate”. Opera literara,
antuma si postuma, are legatura cu viata si activitatea scriitorului $i propune modelul romantic
sitensiunea si exemplaritatea faptei. Tensiunea interna a operei si a infaptuirilor eminesciene
de orice fel este extraordinara.

Tn anumite perioade ale vietii lor, clasicii junimisti au tréit in scoala si au avut meserii didactice
(institutor, profesori, directori de scoald, revizori scolari, rector, ministru al invatamantului). in
conturarea profilului spiritual al marilor clasici si in evaluarea de ansamblu a initiativelor i
meritelor lor, problemele Tnvatamantului ocupa un rol important. Directia noua junimista, in
cultura si invatamant, poate constitui un reper pentru domeniul scolii actuale, aflat in tranzitie
si n reforma. Examinarea vietii si activitagii marilor clasici in Tnvatamant arata meritele lor
incontestabile in adoptarea unor legi si in aplicarea lor, in manifestarea unei falange, in
constituirea fondului, in chestiunea manualelor si a altor cartj, in organizare si indrumare
s.am.d.

Recitirea creatiei clasicilor din perspectiva scolii (opere literare, documente de insotire a
literaturii si vietii, manuale, lucrari pedagogice, articole, programe de Tnvatamant, rapoarte,
principii si initiative) redimensioneaza criteriul biografic (alaturi de cel istoric, politic si social,
cultural) si arata importanta reintoarcerii autorilor si a cunoasterii vietii si activitatii lor, a
resorturilor creatoare si a contributiei specifice la dezvoltarea Tnvatamantului si culturii,
afirmarea rolului scolii in ansamblul acestor preocupari si in modernizarea societatii romanesti.
Un tablou (algoritmizat) al contributiilor catorva componenti importanti ai falangai ar (putea)
cuprinde:

I. Directia maioresciana in invatamant - O politica scolara ? Legi si regulamente pentru
invatamant ? Formatia stiintifica ? Indrumarea si controlul ? Profesor universitar, director,
rector si ministru al invatamantului ? Structuri organizatorice ? Scoala si cerintele societafii
? Directja junimista ? Lupta pentru fond ? Regula clasica ? ,Falanga“ scolara ? Realismul
solutiilor ? Criteriul adevarului si al muncii ? ,Latirea cunostintelor” ? Sinteza generald in atac
? Oglindirea activitatii didactice in creatia literara. Il. Mostenirea pedagogica eminesciana -
Activitatea revizorului scolar ? Tncarcatura faptei eminesciene ? Documente scolare elaborate
de Mihai Eminescu ? Preocuparea de continutul invatamantului ? Instruirea si educarea
elevilor ? Tntre ideal si realitate. Il loan Slavici - un crez didactic - Mentalitatea didactica ?
Trunchiul comun al vietji si al creatiei ? Fondul autohton si modelele occidentale ? Scoli de
elita ? Director si profesor ? Obiective si continuturi ? Programe, manuale si regulamente ?
Rolul scolii si al educatiei ? Comunitatea scolara ? Formarea unor atitudini, abilitati si capacitati
ale elevilor ? Importanta istoriei, a gramaticii si a literaturii populare ? Eticul si esteticul ?
Temeinicia initiativelor didactice ? Modernitatea operei. IV. lon Creanga - vocatie Si viata -
Scoala acum 135 de ani ? Diacon si institutor ? Abecedarul si alte manuale ? ,Sistema
fonetici" ? Metoda intuitiva ? Tnvatator si povestitor ? Spatiul scolii primare ? ntre junimisti
? Prietenia cu Mihai Eminescu si apropierea de Titu Maiorescu ? Poetica ? Estetica fonetica".
V. lon Luca Caragiale - in cautarea fondului - Activitatea revizorului scolar ? Teme ale scolii
si educatiei ? Documentele de Tnsotire a literaturii ? Scoala, familia si societatea ? Forme,
fond si abisalitate ? Intre clasici (viati si oper).
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Despre o influenta a celei de-a doua profesii asupra meseriei de scriitor putem vorbi,
probabil, la Titu Maiorescu, loan Slavici si lon Creanga. Cel mai clar se vede acest lucru
la loan Slavici, care a evidentiat permanent conditia sa de dascal si a sustinut componenta
etica a creatiei. Reflexe didactice pare sa aiba si gazetaria sa. Argumentarea, limpezimea,
demonstratia i, uneori, polemica din textele critice maioresciene pot fi puse in legatura cu
meseria de profesor si de avocat a initiatorului directiei noi in cultura romana. ,Emanciparea”
institutorului si diaconului lon Creanga inseamna, Tn opinia multor exegeti, distanta de la
autorul de manuale, pentru elevi si invatatori, la autorul expresiilor cu regim literar, in care
mai putem recunoaste vorbirea in pilde a celui pregatit pentru cariera scolara si bisericeasca,
cum s-a mai spus.

Acoperirea problematicii Tnvatamantului de catre clasicii junimisti este diversa: organizarea
activitatii ministerului, a rectoratului, a revizoratelor scolare; conducerea scolii; elaborarea
planurilor de invatamant a unor programe scolare si a unor manuale; elaborarea unor
anuare; dezvoltarea bazei materiale a invatamantului si imbunatatirea structurii acestuia
(Titu Maiorescu); Intocmirea unor planuri de studii, regulamente de organizare si functionare
aunei scoli (a unui complex scolar); elaborarea, prin selectie, a unor programe si manuale;
intocmirea unor documentatii pentru dezvoltarea bazei materiale a invatamantului;
participarea la activitatea unor comisii de evaluare a activitaii invatamantului, de valorificare
a documentelor istorice (loan Slavici); elaborarea unor manuale scolare, a unor culegeri si
ghiduri pentru folosirea lor; preocuparea de metodele de predare si de asimilarea cunostintelor
de catre elevi (lon Creanga); indrumari si controale minutioase n scoli; Tntocmirea unor
procese verbale sirapoarte, dar si a unor cronici si articole cu problematica didactica (Mihai
Eminescu); indrumarea scolilor si conducerea invatamantului si valorificarea experientei
din acest domeniu (lon Luca Caragiale).

Cititorul care se apropie cu rabdare de viata i creatia clasicilor sesizeaza legaturile existente
ntre ceea ce constituie specificul invatamantului si opera si formatia acestor scriitori (in care
componenta didactica este vizibild). Titu Maiorescu, loan Slavici si lon Creanga valorifica in
plan didactic unele din achizitiile si experientele proprii. In aceste trei exemple, dar siin cazul
lui Mihai Eminescu, uneori este mai greu de disociat intre invatamantul ca vocatie, ca mijloc
de trai si domeniu de reformat si modernizat. Traind in lumea culturii, a gazetariei si a
fictiunii, clasicii junimisti sunt legati si de scoala. Ei investesc in Tnvatamant convingeri si
munca, talent, pricepere si buna-credinta. Adesea ei actioneaza pentru indreptarea formelor
LStricacioase” si pentru consolidarea fondului. Experienta clasicilor este esentiala pentru
cunoasterea trecutului invatamantului nostru.

Valoarea falangei rezulta din exemplaritatea principalilor sai reprezentanti si din contributiile
(initiativele) lor mai importante in domeniul culturii si al invatamantului: proiectele de legi ale
lui Titu Maiorescu, discursurile sale parlamentare Si activitatea profesorului, a directorului de
scoala si a rectorului, constatarile revizorului scolar Mihai Eminescu in legatura cu starea
Tnvatamantului si modul de imbunatatire a acestuia, programele, manualele, proiectele si
regulamentele elaborate de directorul si profesorul loan Slavici, manualul lui Creanga si
ghidurile tiparite de el pentru invatatori si pentru elevi etc.
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Junimistii nu au folosit guvernarea si pozitiile politice pentru avantaje materiale. Maiorescu,
Eminescu, Slavici si Creanga procedeaza corect si nu obtin privilegii in scoala sau ca
oameni ai scolii. Eminescu era strain de orice preocupare materiald. Contau principiile si
dezideratele obstesti. Maiorescu si-a creat independenta materiala prin procesele in care a
pledat ca avocat. El cerea, in primul rand celor din invatamant, ,jertfa ideald”, “emanatie
curatd” si nu belferism, cum fi scria lui St. Vargolici. Nici in politica junimistii nu au folosit
oportunismul si cu atat mai putin in scoala. P. P. Carp, liderul politic conservator, de exemplu,
condamna interesele materiale, minciuna si demagogia. Principiile etice si didactice, traditia
si crezul national ordoneaza viata si creatia lui loan Slavici. In traficul de influenta junimist,
atat cat si cand a fost, intra ideea valorii omului si pertinenta criteriilor. Esentiala este observatia
lui Titu Maiorescu, dupa care ,scoala nu este pentru institutor, ci institutorul pentru scoala“.
Tn reformarea scolii nationale, patetismul si fervoarea Iui Spiru Haret intalnesc spiritul critic,
pledoaria pentru adevar si echilibrul lui Titu Maiorescu. Amandoi le cereau invatatorilor
actiuni culturale si constiinta datoriei, intelegere a idealului national ca obiect al educatiei.
Zidirea moderna a tarii se face in paralel cu educarea tinerilor prin scoala si cu incercarile de
dirijare a politicii culturii. Erau avute in vedere perseverenta si sistemul.

Legile adoptate de Spiru Haret Tn 1898 si 1899 sunt hotdratoare pentru reforma
Tnvatamantului. Scoala este legata de realitatile noastre sociale si nationale, de dezvoltarea
statului modern, de cerintele economice, politice si culturale. Ea raméane conectata vietji.
Consecintele sunt numeroase si benefice, vizibile in urmatorii ani, pana la reforma din
1928. Legile reformei lui Spiru Haret vor fi completate cu numeroase regulamente, dispozit,
circulare si ordine, pentru buna functionare a invatamantului. Un poporanism accentuat, al
initiativelor reformatoare si al propagandei insotitoare, o formulare mai clara a functiei
educative a scolii si afirmarea rolului activitatilor extrascolare vor apropia cadrele didactice
de aceste reforme ale lui Haret.

Corespondenta, jurnalele, memoriile, gazetaria, rapoartele, articolele si studiile despre
nvatdmant si pedagogie, numeroase documente de insatire a literaturii si, uneori, chiar
literatura, i arata pe clasicii junimisti preocupati de intervalul invatamantului din durata vieii
lor, de Tntelegerea permanentelor, a continuitatii si a noutatilor la impactul cu scoala, cu
lumea de la noi, la sfarsitul secolului al XIX-lea. Tn acesta perioada scoala nu are (inc&) un
discurs al sau. El este imprumutat, adaptat i respectat, cu toate disputele. Nici in deceniile
urmatoare discursul scolii nu este mai coerent, desi el, Tn anumite momente si locuri, se
compartimenteaza (specializeaza) si se limpezeste, pana la vizibilitatea faptelor. Drenajele
politice, social - economice si culturale il vor alimenta si satura (Si satura), pana la pragul
altor reforme (legiferari). Uneori tranzitia este pragul (numit) al acestor experiente, drenaje si
saturatji, care anunta reforma si schimbarea. Astazi directia noua in invatamant si falanga
junimista reprezinta un fundament istoric si cultural, experienta fecunda a unor mari scriitori,
cunoscatori ai specificului invatamantului.

Cele zece constante fixate de Mihai Eminescu (,astru al controlului in Tnvatamant®, scrie
Serban Cioculescu), pentru scoald, pe baza de documente, sunt: continutul invatamantului,
incadrarea scolilor, baza didactico-materiald, Tnvatarea elevilor, instructia si educatia lor,
desfasurarea inspectiilor, examenele si concursurile, metodele de predare, perfectionarea
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invatatorilor, administrarea scolilor, legatura scolii cu familia elevilor. Nu dam toate
exemplele care s-ar putea folosi Tn acest caz, la aceste probleme, ci evidentiem un
sistem de lucru, conceptia clara a revizorului scolar Mihai Eminescu privind rosturile
Tnvatamantului, sperand n apelul oamenilor scolii si al altor doritori la aceste documente
(rapoarte catre Ministerul Instructiunii Publice si al Cultelor, adrese catre organele
administratiei de stat si ordine catre invatatori), atatea cate sunt, din 496 documente
ajungand la noi 134.

Rapoartele catre minister privind scolile inspectate constituie exemple concludente pentru
problemele invatamantului, dar si pentru evidentierea atitudinii sale clare, a competentei si
amuncii (27 martie 1876, 1 mai 1876 etc.). Aceste rapoarte si circularele catre scoli reprezinta
un adevarat film al anului scolar, cu un scenariu precis, meticulos, realist, prilej de meditatie
si invataminte. Cunoscand realitdtile concrete ale scolilor, revizorul scria clar: trebuieste
pazit ministerul de urmatoarea influenta . . . primarul din Rediu, un sarlatan . . . varog sa nu
reflectati la . . . netrebnicia administratiei comunale . . . interesantele personagiuri de la
primarie . . . saracia muncitorului agricol, ma tem ca si altele.

Din diferite rapoarte catre minister, cum este cel din 19 iunie 1875 referitor la intocmirea unui
“tablou de reorganizare a scoalelor” pentru Judetele lasi si Vaslui, insarcinare de care
predecesorul Agura ,a stiut a se dispensa“ si din anexa la raport, Tablou general de
organizarea scoalelor rurale din judetul lasi, rezulta preocuparea pentru imbunatatirea
retelei scolare si aincadrarii scolilor, intocmirea corecta a rapoartelor si lucrarilor statistice,
ca si dorinta de a avea o imagine clara cu privire la invatamant, invatatori si localitati.

La tabelele de reorganizare a scoalelor rurale din judetele lasi si Vaslui va face, la cererea
ministrului, numeroase observatii si completari privind cuprinderea scolilor, gradul, localitatile,
Tnvatatorii, scoli infiintate, desfiintate, treceri de la o comuna la alta, intretinerea de catre stat,
comuna sau din fonduri private, statele de plata ale invatatorilor, precum si alte modificari,
dovedind consecventd, interes, pasiune si dorinta de solutionare a problemelor
Tnvatamantului, de cuprindere a elevilor in scoald, de asigurare a unui cadru instructional
corespunzator.

Tntrucat inspectia scolara este o forma de documentare si cunoastere la fata locului, poetul
urmareste indeosebi problemele privind continutul Tnvatamantului. Procesele verbale
Tntocmite cu aceste prilejuri sunt edificatoare pentru modul in care revizorul scolar constata,
ori, alteori, recomanda cunoasterea elevilor si progresul scolar al acestora, folosirea
manualelor bune in toate ciclurile de Tnvatamant, existenta cunostintelor practice, aplicative.
Combate controalele formale, false si periculoase. Da numeroase exemple de invatatori ce
au rezultate bune n pregatirea elevilor. Scrie cu supdrare despre incarcarea peste masura
a programelor scolare, incarcare ce duce la sterilitate, cum apare in,, Timpul“ din 6 decembrie
1881. Convins ca ,prin betie de cuvinte si fraze jurnalistice nu se face educatiunea unui
popor‘, Mihai Eminescu apreciaza activitatea Asociatiei pedagogice din Bucuresti pentru
ca urmareste ,mijloace de aplicare a metodului intuitiv la programa primara"“.

Preocuparea Iui Mihai Eminescu pentru elaborarea unui manual scolar, a unei carti de
lecturd, al carei manuscris a existat, se inscrie in ansamblul iniafivelor junimiste. Titu

Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009 27



Maiorescu arata Tn prefata la studiul O cercetare critica asupra poeziei romane de la
1867 ca membrii societafii ,Junimea“ au dorit s& compuna ,pentru juna generatiune
romana o antologie”. Eminescu gandise lucrarea aceasta pentru scoald, pentru elevi, ca
o carte de lecturd. Tn 9 noiembrie Mihai Eminescu declara judec&torului de instructie P.
Stoica, printre altele, ca a folosit din Biblioteca Centrala din lasi ,carti de proza si poezie
romana pentru culegerea bucatilor necesare pentru o carte de lectura . . . Drept proba
pastrez . . . manuscriptul proiectatei carti de lecturd® (s.n. - 1.D.). Dup& invatatorul copiilor,
Metoda noua de scriere si citire, Mihai Eminescu recomanda tuturor institutorilor din
clasa | si tuturor parintilor ,care ar dori sa invete singuri pe copiii lor scrierea si citirea in
mod usor si interesant”, Povatuitorul la citire prin scriere dupa sistema fonetica de
Gheorghe lenachescu si lon Creanga, cartea deosebindu-se in mod favorabil ,prin
expunerea clara si vie a metodului intuitiv*. ,O carte de citire - scria Mihai Eminescu in
»Timpul“ din 12 iulie 1880 - nu e numai o enciclopedie nationald; ci, daca e buna si cu
ingrijire lucratd, precum au inceput a se lucra, ea revarsa in mii de capete aceleasi
cunostinte, fara nici o sild, caci nu se-nvata pe de rost; ea inspira la zeci de mii de cetateni
viitori aceeasi iubire pentru trecutul si brazda pamintului lor; ea preface, dupa o justa
observatie, 0 masa de indivizi, ce se-ntimpla a trai pe aceeasi bucata de pamint, intr-un
popor ce mentine o tara".

Atat din procesele-verbale de inspectie, din rapoartele catre minister si din adresele catre
Tnvatatori, cat si din articolele publicate cu privire la Tnvatamant, rezulta conceptia lui Mihai
Eminescu despre rolul activ si formativ al scolii, pledoaria pentru metoda intuitiva, dragostea
fata de elevi, respectul fata de munca invatatorilor. In organizarea si desfasurarea procesului
de invatamant, Mihai Eminescu subliniaza importanta efortului propriu al elevilor, a intelegerii,
luarea in considerare a particularitatilor individuale ale elevilor, rolul intuitiei in nvatare,
caracterul practic, sistematic si temeinic al cunostintelor. Arata rolul scolii in educarea elevilor,
n dezvoltarea personalitatii acestora, da indrumari metodice privind lectura literara, limba
romana, istoria, geografia si aritmetica.

Procesele verbale intocmite de revizorul scolar Mihai Eminescu cuprind referiri precise la
nvatatura elevilor, raspunsuri, citire, mai multa lecturd, probleme aritmetice, cunostinte istorice,
carti de lectura, cunostinte gramaticale, deprinderi gramaticale, exercitii gramaticale, luatori
de seama la ntelesul celor ce au citit, sa povesteasca cu cuvintele lor proprii cuprinsul
bucatilor de lectura. Se recomanda exercitii de stil, mici compuneri asupra unor obiecte
cunoscute copiilor, copiii sa nu Tnvete nimic in mod mort si mecanic, sa se foloseasca
metodul demonstrator in aritmetica, operatia aritmetica sa nu li se para niciodata o minune,
ciunlucru care se explica prin sine insusi; sa se inteleaga menirea claseil, II, . . .; instructia
sa tina pas cu popularea, frecventatie regulata, tema in scris, compozitii si dictando etc.

Poetul urmareste modul in care sunt initiati elevii in citire, scriere, istorie, geografie i aritmetica,
cum sunt folosite resursele intelectuale si afective ale acestora si posibilitatile educative ale
scolii, evidentiaza raspunderea ce revine scolii in formarea elevilor, cresterea motivatiei
elevilor pentru invatare prin intelegere, curiozitate si rezultate bune, stabileste specificul si
valoarea muncii invatatorilor prin inspectie la clasa, cunoscandu-le conceptia, mentalitatea
si rezultatele instructiv-educative. ,Nu vei da copilului sa opereze decit cu lucruri pe
care le-ainteles pe deplin. Pe deplin, fara umbra de indoiala, fara umbra de nesiguranta*
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- noteaza Mihai Eminescu, referindu-se la accesibilitatea predarii si la psihologia invatarii,
la succesiunea si temeinicia cunostintelor. Masuri pedagogice eficiente si fapte concrete
semnala prin invatatura miraculoasa, treptata si sigura a materiei de invatamant, care sa
nlocuiasca memorizarea regulelor. Premisa si concluzie: ,Pin-acuma o singura institutie mi
s-a parut creata cu dezinteresare pentru poporul rural si aceasta-i scoala rurala“.

Multe din cuprinderile operei lui loan Slavici sunt didactice. Scriitorul se afla pe intelesul
scolii siTn operele cu alte destinatii. La el eticul coexista cu esteticul, iar dascilia cu viata. Tn
domeniul invatamantului el a scris enorm: monografii scolare ample si documentate despre
Azilul Elena Doamna*“ si despre Institutul ,loan Ottetelesanu®, proiecte de organizare a
unei scoli, program de studii, regulament de conducere interna, manuale de istorie si de
gramatica, programe de psihologie si logica, cursuri de estetica si de literatura populara,
rapoarte cu privire la examene si la starea invatamantului, studiu despre localurile scolilor
satesti. Alte scrieri se refera la psihologie, pedagogie generala, sociald si scolarg, la educatia
moral3, educatia fizicd, educatja rationala etc. Intalniri ale d&scalimii bucurestene si discutji
despre reorganizarea invatamantului apar in romanul Cel din urma Armas.

n Fapta omeneasca. Scrisori adresate unui tanar loan Slavici pune in discutie legatura
dintre unele notiuni precum datoria morald, cumpatarea, gratitudinea, independenta,
cresterea, rasplata, recunostinta, iubirea, prietenia, rudenia, vointa, durerea, cainta, faptele,
trebuintele si setea de viata. Firea omului cere multiple motivatii. Ea ar trebui sa creeze (dar
nu creeaza) ,un fel de scara pentru masurarea datoriilor dupa sfintenia lor“. Multumirea de
sine si de ceilalti constituie un pas spre iubire, nemulfumirea este un pas inapoi. Fapta
omeneasca este o scriere memorialistica in care precumpanesc evocarea si confesiunea
si mai putin informarea propriu-zisa si datele stricte. Dramatismul imprejurarii mareste forfa
confesiunii si evidentiaza o bogata viata sufleteasca. Scriitorul are n vedere fapta inalta,
viata interioara si aventura spirituald. Raportarea se face la familie, la prieteni, la invataturile
profesorilor si ale filosofilor. llustrand raporturile umane, autorul scrie ca ,gratitudinea, iubite
amice, In lumea cea adevarata nu exista: e un lucru pe care toti 7l cauta, dar nimeni nu-|
gaseste”. Pentru scriitor termenul e complementar cu ingratitudinea si cu prostia.

Vointa pune Th miscare scopuri, interese, dorinte de consacrare si de recunoastere. Viata
cere Insa si intelepciune si cumpatare, iar frica si zbuciumarea cheama adevarul. Virtuti
crestinesti sunt ,cumpatarea, lepadarea de sine si indltarea sufleteasca”. Tn lume exista
Tnsa multa durere, urd si nepasare. Slavici este convins ca rautatea si prostia omeneasca
sunt dusmanii peste care se trece numai prin munca.

loan Slavici va consacra numeroase articole si studii organizarii invatamantului, scolilor
normale si confesionale, manualelor si educatiei, scolilor poporale, dezvoltarii instructiunii,
scolii de fete din Sibiu. Metodele si procedeele didactice (,intuitiunea®, de exemplu),
organizarea scolilor, premiile scolare, disciplina intelectuald, cresterea si educatia, autoritatea,
fnvatdmantul national, disciplina, studiul limbii roméane, al filosofiei, geografiei, reforma
Tnvatamantului, cartile, activitatea extrascolara, corpul didactic stau in atentia scriitorului in
numeroase articole.
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Dintre actele relative la Institutul ,loan Ottetelesanu®, din Magurele, unde incepand cu
1894, a functionat ca director, iar sotia sa ca subdirectoare, amintim Proiectul de organizare
alInstitutului ,,loan Ottetelesanu* (primul consacrat acestei institutii de Tnvatamant pentru
fete), Programul de studii, Regulament pentru conducerea interna si monografia
Institutul ,,loan Ottetelesanu* din Magurele (1906). O mare importanta se acorda educatiei
si organizarii activitatii de gospodarie, in ateliere, In gradina siin vie. In Programul de studii
pentru clasa a IV-a, la stiintele morale, sunt cuprinse Povete pentru buna crestere a
copiilor. Notiuni de etica si estetica. loan Slavici va intocmi programul de studiu pentru
psihologie si logica si va elabora cursuri de estetica si de literatura populara. Retinem din
aceste documente importanta acordata de loan Slavici educatiei morale si activitafilor practice.
Tn perioada in care loan Slavici a condus Institutul ,loan Ottetelesanu® din Magurele (1894
- 1908) rezultatele instructive, educative, administrative Si practice au fost spectaculoase.

Ca unul care a studiat si a tiparit Documentele Hurmuzaki si a avut preocupari constante
legate de istorie, loan Slavici va tipari un manual pentru Tnvaamantul secundar, Istoria
universala, in 1891, un ,indreptar pentru studiul istoriei universale®, alcatuit din doua parti
(Cele mai vechi timpuri si antichitatea elind-romana si Evul mediu). Prezentarea este
facuta din perspectiva romaneasca, iar manualul cuprinde si numeroase biografii Si povestiri
pe teme istorice, menite sa trezeasca gustul lecturii si interesul pentru istorie. Scriitorul este
convins ca istoria poate deveni pentru scolari un studiu de predilectie si ,placuta gimnastica
intelectuald”, contribuind la formarea simtamantului istoric si a constiintei istorice.

Slavici consacra un studiu separat localurilor scolilor satesti si insista si in alte studii si
monografii scolare asupra necesitatji dotarii institutiilor de nvatamant, pentru buna
desfasurare a procesului de predare siinvatare. Studiul Scolile noastre satesti. Localurile.
a aparut in 1890. Autorul era director de studii la Azilul ,Elena Doamna"“. Parasise Sibiul in
martie, dupa anul de temnita de la Vat. Condusese cotidianul , Tribuna“ timp de sase ani. Pe
frontispiciul acestui ziar scrisese ,,Soarele, pentru toti romanii, la Bucuresti rasare”. Slavici
valorifica experienta si documentarea sa in domeniul invatamantului primar, poporal. Referindu-
se la ,pozitiunea scolii primare”, autorul subliniaza ca “taranul e talpa tarii“ si ca “scoala
primara e temelia intregului sistem de invatamant*. Ne amintim de formularea lui Titu Maiorescu:
~singura clasa reala la noi este taranul roman, si realitatea lui este suferinta, sub care suspina
de fantasmagoriile claselor superioare®. In Tnvatamantul primar rural, in primul rand, lucrarea
intelectuala trebuie ,condusa dupa un program bine chibzuit*. Pentru aceastaidee actioneaza
majoritatea junimistilor. Legarea fondului de fundamentele istorice mai adanci este esentiala
pentru ntelegerea Junei drepte si a apropierii sale de realitatile romanesti.

Examinand “starea invatamantului nostru primar*, Slavici este convins ca ,progenitura romana
e trainica“. Copiii sunt “frumosi si sprinteni®. La tara ei au ,aer, lumina si largime“. Ca un
adevarat pedagog, Slavici prezinta numeroase statistici din care rezulta localurile scolare,
suprafata lor si starea in care se afla, numarul elevilor, numarul copiilor ,ce trebuie sa
urmeze la scoald” s.a., amintindu-ne de tabloul general de organizare a scolilor pentru
judetele lasi si Vaslui, intocmit In 15 iulie 1975, de revizorul scolar Mihai Eminescu si de
sinteza aceasta ceruta revizorilor de catre ministrul Titu Maiorescu. Slavici crede ca ,in
viata noastra scolara nu e tragere de inima, nu e avant, nu e acea pulsatie calduroasa,
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care face ca si cea mai grea osteneala sa fie o placuta incordare”. Exista atat invatatori, cat
si scolari care ,isi duc numai capetele, dar nu totodata si inimile la scoala”. De ,loaze" se
ocupa si lon Luca Caragiale.

Tn cultura romaneasca, loan Slavici reprezinta scriitorul cu acelasi procent de participare la
istorie, la viata si la literatura. Tn exemplaritatea voit didacticd a scrisului sau si a atitudinii
sale distingem resorturile iubirii de oameni si ale aproprierii de neam. Idilismul prozei sale
reprezinta a forma optimista si induiosatoare de participare la alcatuirea lumii (al lui Alecsandri,
de alt exemplu, este distantat si festiv), de ntelegere si contopire cu céateva ritmuri ale
cosmosului (naturii) si ale fiintei (ale firii): iubirea, binele si optimismul fac parte din ele.
Mecanismele fortei si solutiile existentiale tragice si idilice (clasice) ale prozei sale poarta
amprenta acestei viziuni moderne. Crezul didactic ii este consubstantial.

Cariera de invatator a lui Creanga si activitatea sa ca autor de manuale scolare se bazeaza
pe cunostintele sale de pedagogie si psihologie, pe formatia ce o dobandise la Seminarul
de la Socola sila Scoala Normala Vasile Lupu din lasi (al carei director era Titu Maiorescu)
si pe asimilarea noutatilor din domeniul scolii. intre c&rtile bibliotecii lui lon Creanga erau
unele volume in franceza, germana si desigur in romana, gramatici si enciclopedii, abecedare,
lucrari de aritmetica, de istorie si geografie. Nu lipseau cartile de pedagogie, de igiena si
medicing, unele lucrari destinate agriculturii si indeletnicirilor casnice. ,Folosul practic” era
avut in vedere siin lectiunile de pedagogie ale lui Titu Maiorescu (vezi Raspuns la criticele
... domnul(ui) loan Pop Florentin), la care asista viitorul povestitor Si institutor.

Scrierile didactice aparute sunt Metoda noua de scriere si cetire pentru uzulu clasei |
primaria (1868) de institutorii lon Creanga, C. Grigorescu, G. lenachescu, N. Climescu, V.
Receanu siA. Simionescu, Invatatorul copiilor in clasele primare cuprinzand invataturi
morale si instructive (1871) de institutorii C. Grigorescu, |. Creanga si V. Receanu,
Povatuitoriu la cetire prin scriere dupa sistema fonetica (1876), de institutorii Gheorghe
lenachescu si lon Creangd, Geografia judetului lasi (1879), de I. Creanga, V. Raceanu si
G. lenachescu, Harta judetului lasi, de V. Receanu si I. Creanga. Acestor lucrari li se
adaug Intampinare la critica domnului I. Nidejde asupra partei stiintifice din Cartea
de cetire “Invatatorul copiilor (1881), de . Creanga, O intrebare d-lui A. Gorjan, autorul
mai multor carti de geografie (1886), de V. Receanu, Gh. lenachescu si I. Creanga si
Raspuns la criticele nedrepte si calomniile Tnversunate indreptate contra cartilor
noastre de scoala de catre domnul loan Pop Florantin (1887).

Facultatea dominanta a lui Caragiale, inteligenta, se manifesta si in domeniul scolii, dar nu
pentru remediu si finalizare, ci pur si simplu inregistrand comicaria spectacolului existential,
n segmentele sale scolare. Suntem, oricum, in perioada in care autorul Tsi scria comediile
(in 1884 si 1885 i apar O scrisoare pierduta si D-ale carnavalului). Comparativ, reperul
scolar eminescian si slavician se va prelungi toata viata, fiind indreptatiti sa vorbim de o
mostenire pedagogica deosebita datorata acestora, precum si despre o experienta didactica
interesanta a lui Titu Maiorescu, ori de contributiile aparte ale lui lon Creanga. Resorturile lui
lon Luca Caragiale par sa fie altele. Pe scriitorul lon Luca Caragiale 1l intereseaza mai
putin legile si faradelegile invatamantului din timpul sau, din cele patru districte, cat legile/
faradelegile vietii si ale creatiei. Nelimitele cautate de scriitor nu se afla in invatamant, ci
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in oameni si de aceea el trece peste scheldrie si conveniente, in cautarea straniei
diversitati a acestora. Fondul cautat de scriitor aparine vietii imediate, organice si probabil
unui clasicism ce nu refuza unele ,cazuri®, tipuri si solutii. ,Zi-i lume si da-i pace", scria
dramaturgul.

Experienta revizorului scolar Mihai Eminescu va constitui punctul de pornire pentru gazetaria
sa militanta de la , Timpul“, in care distingem o problematica ampla si radicalizarea atitudinii.
Experienta si polemica revizorului scolar lon Luca Caragiale inseamna cazuri si destine,
contact cu mediul rural, felii de viata. Tn continuare, prin unele nuvele si povestiri si prin
drama Napasta, este vizibilda componenta tragica a creafiei sale. La asemenea spirite,
gravitatea experientei scolii are urmdri in creatia literara. Critica siistoria literara inregistreaza
revizoratul ca un interval esential. Biografiile celor doi scriitori cuprind numeroase informatji
legate de reflectarea in opera a experientelor din invatamant (vezi jistoria“ genezei comediei
O scrisoare pierdutd, a dramei Napasta, a nuvelei O faclie de Paste, a unor schite cu
tematica scolara si educativa; importanta documentelor scolare ramase de la revizorul
Mihai Eminescu si a preocuparilor gazetaresti legate de invatamant).

Natia romaneasca, supusa adesea tranzitiilor, a cunoscut, desigur, in vremea lui Caragiale,
notiuni precum reforma, forma, fond, initiativa, patriotism, politica, protectionism (national),
secularizare, asa cum timpurile noastre sunt imbratisate de privatizare, implementare,
parteneriat, reforma (iar), disipare, restitutio, contracte, (post)tranzitie etc., in concurenta cu
publicitatea. La noi nu e scutita de demagogie (cat de cat), nici formula apei. Maiorescu si
Lovinescu vor consacra studii si carti raportului dintre traditie si modernitate, sincronism si
protocronism. Scepticismul caragialian se rafineaza estetic, evitand conceptele si traind in
diversitate, prin puterea exemplelor, a momentelor.

Pretentiile fata de scoala trebuie moderate si corelate cu cele fata de familie si societate.
~Scoala roméaneasca, fara sa ne laudam, este, despre partea corpului didactic excelents;
dar daca nu da nca, nici ca scoald propriu-zisa, roadele cuvenite, nu ea este de vina...
Numai bunul Dumnezeu si bietul dascal stiu cu cate piedici ce i le pune societatea are sa
lupte scoala pentru a-si indeplini la limita datoria proprie®...

Tn scrisoarea catre Alexandru Vlahuta ntalnim enuntul ,Zi-le oameni si d3-le pace!” (care
poate fi apropiat de crengismul ,.zi-i lume si te mantuie®) si sublinierea valorii faptei (alaturi de
distantarea de cosmopoliti). Omul ,nu trebuie sa se-ntepeneasca-n calcéie pe loc, ci trebuie
sa se lase dus in pasul lumii“. Neamul roméanesc are, crede autorul, parte frumoasa in
omenire. Tns& niciodati o scoald buna nu umileste pe parinti si nu infumureaza pe urmasi.
Celei mai inalte Tnvataturi ii trebuie o ,frumoasa educatiune”.

Fixarea (reevaluarea), in epoca marilor clasici (epoca Unirii Principatelor sia Independentei,
1859 si 1877, cu prefacerile si caracteristicile sale istorice, politice, economice si sociale), a
temelilor neamului, in conditiile dezvoltarii europene, moderne, are in vedere problemele
educatiei sanatoase, robuste si cele ale instructiei solide. Pentru institutia scolii era
esentiala existenta unui tel si a unui program si actiunea unitara pentru implinirea lor.
Astfel, se lucreaza constient intr-o anumita directie.
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Tn prelungirea clasicismului folcloric si a unei evolutii naturale, incete, intre imperii si in
pregatirea modernismului interbelic (dupa Unirea din 1918), invatamantul si imperativele
educatiei sunt corelate in aceasta perioada, ca fenomene culturale, cu evaluarea lucida a
fundamentelor istorice mai adanci (cum explica Titu Maiorescu si Eugen Lovinescu), ceea
ce Inseamna si noi forme si structuri organizatorice, urmarirea minutioasa a obiectivelor,
continuturilor si metodelor, a legaturilor cu Occidentul, estimarea cerintelor societatii Si
cresterea raspunderii institutiilor si a indivizilor.

Tn intelegerea noastra privitoare la invatamant si la marii clasici, exista un loc comun al
valorilor durabile, verificate Tn timp, consolidate de istorie: directia noua maioresciana si
dorinta fierbinte de a legifera, de a lasa urme durabile intr-o vreme de tranzitie;
congtiinciozitatea si zbaterea revizorului scolar Mihai Eminescu pentru scoli si pentru scolari,
pentru baza materiala si pentru manuale; intemeierea de catre Titu Maiorescu si loan Slavici
a unor scoli de elita, in care sa predea profesori de exceptie si din care sa iasa absolventi
extraordinari (cum estima pedagogia herbartiand), pregatiti pentru viatd; scoala buna si
metode atractive de Tnvatare preconizau Mihai Eminescu si lon Creanga, pentru a forma
oameni normali, intr-o tara (lume) normala; spirit critic, discernamant, temeinicie si indoiala,
calalon Luca Caragiale, cat mai aproape de adevar si de miezul lucrurilor, cu tot interesul
Si cu toata sinceritatea si sentimentalitatea.

Una din sansele junimistilor de a ramane ca moment important in cultura romana a fost
aceea ca, in diversitatea opiniilor si tendintelor, se regasesc atat formele de stimulare a
talentelor, elanurilor si a dezvoltdrii, cat si cele de critica, exigenta si autocontrol, individual Si
institutional. Scepticismul caragialian si cel eminescian lasa loc cresterilor organice,
sanatoase, iar spiritul critic junimist tinteste, Tn conditile adevarului si ale valorii, la directia
noud. Solutiile muncii, ale dezvoltarii, ale ,latirii cunostintelor* si ale revigorarii fondului,
preconizate de Titu Maiorescu, sunt corelate cu criterii cuprinzatoare, aplicabile domeniului

culturii. Tn randul lor s-au conturat cele specifice Tnvatamantului, oricata “colora” locala au
capatat ele in timp.

BIBLIOGRAFIE SELECTIVA

Editii ale operelor

A.

MAIORESCU, T. Opere, vol. I-1V, 1. Critice, II. Traduceri. incercari literare, 11-1V. Discursuri
parlamentare, Editie Tngrijita, cronologie, note si comentarii de D. Vatamaniuc,
Studiu introductiv de Eugen Simion. Bucuresti: Editura Univers Enciclopedic Si
Editura Fundatiei Nationale pentru Stiinta si Arta, 2005-2006.

Titu Maiorescu, Istoria politicd a Romaniei sub domnia lui Carol |, Editie, postfata si
indice de Stelian Neagoe. Bucuresti: Editura Humanitas, 1994.

B.

EMINESCU, M. Opere, vol. I-VII, |. Poezii, Il. Proza. Teatru. Literatura populara, lll.
Publicistica. Corespondenta. Fragmentarium, IV-V. Publicistica, VI. Dictionarul de
rime. Traduceri. transcrieri. Note de curs. Note de lectura. Excerpte. Corespondenta,
VII. Traduceri. Transcrieri. Note de curs, Editie Ingrijita de D. Vatamaniuc, Prefata de

Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009 33



Eugen Simion. Bucuresti: Editura Academiei Romane si Editura Univers Enciclopedic,
1999, 2000, 2003.

EMINESCU, M. Opere, vol. | - XVII, Editia Perpessicius (continuata de Dimitrie Vatamaniuc
si Petru Cretia). Bucuresti: Fundatia pentru Literatura si Arta ,Regele Carol 11* (apoi
Academia Roméana), 1939, 1943, 1952, 1958, 1963, 1977, 1980, 1983, 1985, 1987,
1989, 1993, 1999.

C.

CARAGIALE, I. L. Opere, vol. I-IV, I. Proza literara, Il. Teatru. Scrieri despre teatru.
Versuri,lll. Publicistica, IV. Corespondentd, Editie ingrijita si cronologie de Stancu
llin, Nicolae Barna,Constantin Harlav, Prefata de Eugen Simion, Bucuresti: Editura
Academiei Roméane si Editura Univers Enciclopedic, 2000, 2001, 2002.

CARAGIALE, I. L. Opere, vol. | - VII, Editie ingrijita de Paul Zarifopol (vol. | - ), la
Editura ,Cultura Nationala“, 1930, 1932 si Serban Cioculescu (vol. IV - VII) la
Fundatia pentru Literatura si Arta ,Regele Carol 11, 1938, 1839, 1942.

D.

SLAVICI, I. Opere, vol. I-VIII, I-Il. Nuvele, lll-IV. Romane, V. Povesti. Teatru, VI.
Memorialistica, VII. Publicistica literara. Scrieri istorice si etnografice, VIII. Scrieri
istorice si etnografice. Scrieri sociale si economice, Editie de Constantin Mohanu,
Prefatd de Eugen Simion. Bucuresti: Editura Academiei Romane si Editura Univers
Enciclopedic, 2001, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007.

SLAVICI, I. Opere, vol. I-XIV, sub ingrijirea unui colectiv, prefatd de D. Vatamaniuc.
Bucuresti: Editura Minerva, 1967, 1970, 1971, 1972, 1973, 1976, 1978, 1981, 1984,
1987.

E.

CREANGA, |. Opere, Editie critic&, revizuta si adaugita, note si variante, glosar de lorgu
lordan si Elisabeta Brancus, Introducere de Eugen Simion. Editura Academiei
Roméne si Editura Univers Enciclopedic, 2000.

Studii critice, didactice si de istorie literara

A.

LOVINESCU, E. Istoria civilizatiei romane moderne, Editie si studiu introductiv de Z.
Ornea. Bucuresti: Editura Minerva, 1997.

LOVINESCU, E. T. Maiorescu si contemporanii lui, Editie ingrijita de Z. Ornea si Maria
Simionescu, Prefatd de Z. Ornea. Bucuresti: Editura Minerva, 1974.

LOVINESCU, E. T. Maiorescu. Bucuresti: Editura Minerva, 1972.

MANOLESCU, N. Contradictia lui Maiorescu. Bucuresti: Editura Eminescu, 1970.

ORNEA, Z. Viata lui Titu Maiorescu, vol. |, Il. Bucuresti: Editura Cartea Romaneasca,
1986, 1987.

ORGHIDAN, E. Spiru C. Haret, reformator al Tnvatamantului roménesc. Bucuresti,
Editura Media Publishing, 1994.

ORASCU, Serban Spiru Haret. Bucuresti: Editura Stiintifica si Enciclopedica, 1976.

DOBRESCU, Al. Introducere Tn opera lui Titu Maiorescu. Bucuresti: Editura Minerva,
1978.

BULEI, I. Sistemul politic al Roméaniei moderne. Partidul conservator. Bucuresti: Editura
Politica, 1987.

B.

CALINESCU, G. Opera lui Mihai Eminescu, Vol. I, Il.Bucuresti: Editura Minerva, 1976.

34 ASPECTE CONCEPTUALE



CRETIA, Petru Testamentul unui eminescolog. Bucuresti: Editura Humanitas, 1998.

VATAMANIUC, D. Eminescu. Bucuresti: Editura Minerva, 1988.

VATAMANIUC, D. Eminescu, revizor scolar, in ,Limba si literatura®, 1988, nr. 1, p. 133 -
137.

DERSIDAN, I. Monologul dramatic eminescian. Cluj-Napoca: Editura Dacia, 2001.

DERSIDAN, I. Metodica predatrii limbii si literaturii roméane. Cluj-Napoca: Editura Casa
Cartii de Stiinta, 2003.

C.

CIOCULESCU, $. Viata lui lon Luca Caragiale. Caragialiana. Bucuresti: Editura Eminescu,
1977.

FANACHE, V. Caragiale. Cluj - Napoca: Editura Dacia, 1984.

CAZIMIR, S. Nu numai Caragiale. Bucuresti: Editura Cartea Romaneasca, 1988.

CALINESCU, Al. Caragiale sau varsta moderna a literaturii. Bucuresti: Editura Albatros,
1976.

CONSTANTINESCU, I. Caragiale si inceputurile teatrului european modern. Bucuresti:
Editura Minerva, 1976.

GEORGE, Al. Caragiale. Glosse. Dispute, Analize. Bucuresti: Editura Fundatiei Culturale
Romaéne, 1996.

DERSIDAN, I. Nordul caragialian. Bucuresti: Editura Univers Enciclopedic, 2003.

PETRA-PETRESCU, H. I. L. Caragiale. Viata si opera/Leben und Werke. Cluj-Napoca:
Editura Casa Cartii de Stiinta, 2004.

D.

VATAMANIUC, D. loan Slavici. Opera literard. Bucuresti: Editura Academiei Republicii
Socialiste Romania, 1970.

SLAVICI, I. Romanele vietii. Cluj-Napoca: Editura Dacia, 1979.

POPESCU, M. Slavici. Bucuresti: Editura Cartea Romaneasca, 1977.

ZACIU, M. Clasici si contemporani. Bucuresti: E:D.P., 1991, cap. Modernul Slavici.

MARCEA, P. Slavici. Timisoara: Editura Facla, 1978.

POPOVICI, V. Lumea personajului. O sistematica a personajului literar. Cluj - Napoca:
Editura Echinox, 1997.

E.

CALINESCU, G. lon Creang. Bucuresti: E.P.L., 1966.

BARLEA, O. Povestile lui Creanga. Bucuresti: E.P.L., 1967.

STREINU, V. lon Creanga. Bucuresti: Editura Albatros, 1971.

PETRAS, I. lon Creanga. Povestitorul. Bucuresti: E.D.P., 1992.

CREMER, I. Scriitorii nostri clasici si problemele scolii. Bucuresti: E.S.D.P., 1956.

DIACONU, M. lon Creanga. Nonconformiosm si gratuitate. Cluj-Napoca: Editura Dacia,
2002.

TRANDAFIR, C. lon Creanga. Spectacolul lumii. Galati: Editura Porto - Franco, 1996.

CRISTEA, V. Despre Creanga. Bucuresti: Editura Litera, 1989.

LOVINESCU, V. Creanga si creanga de aur. Bucuresti: Editura Cartea Roméaneasca,
1989.

GRADINARU, D. Creanga. Bucuresti: Editura ALLFA,2002.

BERTEA, M. Creanga Tnainte de Creanga. Cluj-Napoca: Editura Dacia, 2001.

DERSIDAN, I. Clasicii junimisti si Tnvatdméantul. Bucuresti: Editura Didactica si

Pedagogica, 2000.

Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009 35



OCTAVIA COSTEA
- coordonator

EDUCATIA NONFORMALA
y
INFORMALA

REALITATI SI PERSPECTIVE
iN SCOALA ROMANEASCA

et 3

o (‘5\ x
=
[]

Institutul de Stilete ale Educatlel

ASPECTE CONCEPTUALE




LA QUALITA DELLA DIDATTICA®

® Convegno nazionale CO.IN.FO-MIUR, Qualita e
Valutazione nell 'Universita, Roma, 27/28 Gennaio 2005.

Dr. Paolo Orefice, professore universitario
Universita degli Studi di Firenze, Italia
orefice@unifi.it

Resumé

Laqualité de ladidactique. La qualité de la didactique est liée ala compétition de la connaissance
et al'apprentissage tout au long de la vie , elle est garantie, sous I'aspect formatif, au processus
de Bologna. La réussite du modéle formatif CRUI de la région de Toscane consiste dans les
dimensions: d'organisation du systeme, d'identification des exigences, et des objectifs des parties
intéressées des ressources, d'évaluation du processus formatif. Lapprentissage 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 & 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 I'exploration participative dans le réseau.

Mots-clés: modéle formatif CRUI — apprentissage a distance — connaissance personnelle —
milieu technologique — exploration participative.

Rezumat

Calitatea didacticii. Calitatea didacticii este legata de competitia cunoasterii si de invatarea pe
tot cursul vietii, este garantata, sub aspectul formativ, de procesul de la Bologna. Reusita modelului
formativ CRUI din regiunea Toscana consta Tn dimensiunile: de organizare a sistemului, de
identificare a exigentei si a obiectivelor partilor interesate, de resurse, de evaluarea procesului
formativ. Invatarea la distantd ocupa un loc important, gestiunea si documenntul normativ
Regolamento didattico del Corso di studio preconizeaza contractualitatea bazata pe calitate
dintre universitate si studenti. Constructia si dinamica cunoasterii personale se bazeaza pe
ordine si pe placere, pe producerea cunoasterii Si pe participarea studentilor — toate impreuna
conduc spre 0 noua modalitate de tratare a continuturilor didactice. Mediul tehnologic devine
ambient de invatare prin explorare participativa in retea.

Cuvinte cheie: modelul formativ CRUI - Tnvatarea la distanta - cunoastere personald - mediu
tehnologic - explorare participativa.

Nell’Ateneo fiorentino stiamo lavorando sul modello qualita della CRUI, derivato dalla
sperimentazione di Campus One, per accreditare 0 comunque per portare in qualita i nostri
Corsi di studio.

Il tema assegnatomi della qualita della didattica € 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, procedera per schemi, per
concetti essenziali, che via via cercheremo di esplorare insieme.
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Il primo aspetto che vorrei richiamare & che, analogamente a quanto si € detto per la
ricerca, un punto di vista nazionale e locale sulla qualita didattica va inquadrato nello
spazio internazionale dello sviluppo della formazione superiore. Mi riferisco soprattutto
allo spazio europeo, perché e quello in cui siamo piu 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 qualita 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 pitl avanzati sul piano delle conoscenze e delle tecnologie. Non puo certo
essere questa la sede per sviluppare le interpretazioni della Knowledge Society; mi limito
solo a dire che qui il problema non & inteso nel senso che qualunque societa si regge sulla
conoscenza - sfido chiunque a dimostrare, in tutta la storia del’'uomo, che una societa non
sia caratterizzata dalle modalita di conoscenza che essa si € data -; 'elemento nuovo della
nostra contemporaneita sta nel fatto che la conoscenza sta diventando essa stessa strumento
di funzionamento della societa postindustriale dove la produzione di tecnologie immateriali,
fondate appunto sull'informazione, & alla base dello sviluppo economico, sociale e culturale
e, dovremmo dire, dello stesso sviluppo delle democrazie avanzate.

2) La problematica relativa alla societa della conoscenza ci rimanda ad un altro concetto
chiave, che troviamo nei documenti del’'Unione Europea - e che € ripreso anche nei
documenti della CRUI-secondo il quale la stessa Universita deve guardare alla formazione
dei suoi studenti in un’ottica di apprendimento permanente lungo tutto il corso della
vita. Questo significa che l'attivita didattica delle universita non puo piu esaurirsi solo nel
primo, nel secondo o nel terzo ciclo. La formazione continua infatti sta diventando sempre
di piti una necessita dello sviluppo del sistema della formazione degli Atenei. Questo pero
sta ad indicare anche che una quota significativa dei nostri studenti € 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 pit lato.

Diciamo che queste due parole chiave societa 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.

Linvestimento sul capitale umano del resto non ha soltanto una dimensione europea, ma
una dimensione internazionale. Tutti i programmi internazionali delle agenzie dellONU
riconoscono nello sviluppo del capitale umano, cioé della risorsa uomo, il motore sul quale
fondare sviluppo economico, sociale, culturale e civico. Allinterno 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 € comungue 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’e
stata la dichiarazione di Lisbona del 2000 sul Lifelong learning, fino ad arrivare allincontro
dei ministri dei governi europei a Berlino nel settembre scorso. Nell'incontro che si terra a
Bergen nel maggio prossimo si dara 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
successo formativo del pit alto numero di studenti.

Nell’ universita 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
Facolta, 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 & in
linea con gli orientamenti della didattica all'interno della prefigurata architettura europea.
Secondo tale prospettiva, il focus della didattica non €& piu centrato unicamente
sullinsegnamento, deve sapersi spostare sul guadagno formativo, cioé 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'universita europea non prevede infatti 'abbassamento
dei livelli di conoscenza, ma al contrario I'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 centralita
dellapprendimento, con un nuovo orientamento impresso allinsegnamento e ai servizi
della didattica, ma che il primato dell'apprendimento deve anche garantire una qualita della
conoscenza in grado di rendere competitiva la civilta 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 € 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 qualita (la Quality Insurance).

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

Quindii due indirizzi che, con riferimento alla didattica nella formazione superiore, ci vengono
dalla prospettiva europea ci portano innanzitutto a non considerare piu la didattica come
elemento residuale della nostra funzione di ricercatori per cui, secondo una tradizione storica,
la qualita della conoscenza scientifica produce automaticamente la qualita della didattica.
Questo rapporto, questo automatismo, nello scenario dello spazio europeo della conoscenza
e di un apprendimento permanente, deve essere superato. La didattica non puo essere
considerata di secondaria importanza, riacquista una piena autonoma dignita. Mala didattica
deve essere riesaminata, non piu in una logica che la riconduce al docente come unico
punto di riferimento, ma come elemento da collocare allinterno 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 € la seguente: & possibile stabilire un rapporto trai modelli
di qualita della didattica e i modelli di certificazione di quella qualita?In altri termini: qual € la
concezione della qualita della didattica a cui ci rifacciamo? | modelli di certificazione e di
accreditamento, che sono correlati, di quale qualita parlano? C'é una relazione tra i modelli
di qualita della didattica e i modelli di riconoscimento della qualita?

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

I modelli di certificazione, di riconoscimento della qualita che conosciamo - 1ISO, EFQM, e
per l'universita il modello CAMPUS, ecc. - chiaramente non possono essere presi senza
riconoscervi qualche elemento di criticita. Nell'utilizzare questi modelli € 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 qualita della didattica. Occorre vedere se il modello prescelto € in grado di recepire la
teoria, la strategia, la logica di qualita del sistema didattico, ma anche le buone pratiche
didattiche che deve riconoscere.

Non esistono automatismi nella qualita. Lo stiamo vedendo anche nel nostro ateneo,
I'Universita 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
finalita tra I'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, € 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 & molto pit
complesso. Abbiamo dovuto affrontare e superare moltissime difficolta, 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 qualita per molti aspetti & stata pit formale
che sostanziale ai fini dello sviluppo dei corsi di laurea. E questo e 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
qualita che un ateneo potrebbe adottare, né quali buone pratiche avrebbe dovuto prendere
in considerazione.

L’ esperienza dell'ateneo fiorentino forse ci puo dare un’'idea della complessita dei problemi.
Dopo l'accreditamento regionale, I'Universita di Firenze - ma ci risulta che lo stesso avvenga
anche in altre universita - 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 Qualita Assurance della
formazione:

- innanzitutto & stato riconosciuto congruente dall’ Associazione europea delle universita;
- 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 qualita del modello CRUI sono una rielaborazione del modello 1ISO.

Ilmodello CRUI evidenzia come la didattica, cioé la formazione universitaria, non si esaurisca
solo nel rapporto docente-studente, che resta ovwiamente un punto fondamentale, ma
richieda una convergenza di diverse altre dimensioni, e che tutte entrino in qualita.

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

Prima di essere prorettore per l'innovazione e la qualita della didattica, da preside sono
stato delegato di ateneo per CampusOne. Gia da allora riscontravo una preoccupazione da
parte di molti colleghi che temevano che una visione pit complessa della qualita della
didattica, non limitata alla sola qualita 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 realta la didattica non si realizza solo nel rapporto docente-studente,
ma e correlata a tutta un’altra serie di variabili. Nella valutazione della qualita non si giudica
la qualita dei contenuti, questa semmai puod essere giudicata dal sistema di valutazione
della ricerca. Quella che si giudica € invece la qualita del sistema operativo che si da
I'Ateneo e che si da 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 validita dei contenuti del docente. Questi contenuti come si € 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 universita italiane ¢ allinterno del sistema organizzativo
pitl ampio che € la Facolta. 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
spendibilita della laurea sul mercato del lavoro. Quest'ultimo aspetto & 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 universita implicate nella valutazione della qualita ci stiano lavorando.

Il tema dell’esigenze e degli obiettivi delle parti interessate &€ 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 pit i valutatori esterni inviati dalla CRUI.

La terza dimensione, quella delle risorse, non riguarda tanto 'ampiezza o la scarsezza di
gueste ultime, ma misura la loro congruita rispetto all'offerta. Potremmo anzi dire che se
I'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 nelluniversita
pubblica.

La quarta variabile & 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 e propedeutica al miglioramento, che come sappiamo € uno
degli elementi costitutivi dei sistemi qualita. La valutazione infatti non mira ad emettere un
giudizio conclusivo (ilmodello 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 € in questione la qualita del
prodotto. Come é stato affermato nella Dichiarazione di Bologna, le Universita devono
saper misurare la loro capacita di realizzare un apprendimento di qualita negli studenti. |
processi di qualita nei quali siamo coinvolti nel contesto europeo non devono quindi essere
visti come una moda o0 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 qualita, qual € 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 qualita 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 € uno dei modelli di valutazione della qualita, che
sicuramente ci convince piul di altri concepiti in realta aziendali. Il modello CRUI, benché
derivato dal modello ISO, sembra offrirci piti garanzie perché in qualche modo é stato
sagomato sulla logica, sulla struttura dei sistemi universitari. | modelli perd non sono delle
bacchette magiche che é sufficiente applicare perché facciano qualita. Sono possibili diverse
scappatoie e forzature, come accennavo prima, per fare della qualita solo una questione
formale, che non intacca nella sostanza modi desueti di lavoro didattico. Riempire i formulari
della qualita non puo ridursi a belle parole al posto di contenuti reali.

E’ un problema aperto, che rimanda ad un altro aspetto gia 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 Facolta e dei Corsi dei laurea?

Accennero infine allimportanza delle buone pratiche. Se non sifa un lavoro di attivazione e
di sostegno alle buone pratiche, il destino del riconoscimento della qualita della formazione
andra incontro a grandi difficolta rispetto agli obiettivi attesi.

Il vento dell'Europa ci ha in qualche modo riattivati sul versante dellimportanza della didattica
e della qualita che deve produrre. Questi processi di valutazione devono essere adottati.
Owviamente non siamo tutti esperti e studiosi dei vari ambiti che entrano in gioco nella
formazione universitaria: al suo interno vi sono esperti diamministrazione, esperti di edilizia,
esperti di tecnologie, e cosi via. Sirichiede anche un expertise sulle teorie dellapprendimento
e sulle teorie della conoscenza. Tra queste c'e la Building Knowledge, la costruzione di
conoscenze, che € la teoria piu avanzata delle attuali ricerche biopsicopedagogiche. Il
problema e 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 € rappresentato dai contenuti disciplinari.

La qualita della didattica a questo proposito dipende da quanto riesce amediare, ad assorhire,
dalla qualita della ricerca. | contenuti vanno pero 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 € ben evidente
nei prodotti di e-learning, che per lo piu si ispirano alle mappe concettuali. Le informazioni
che poi lo studente recupera non stanno tanto nella loro quantita, ma nella loro organizzazione
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allinterno 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 € la struttura disciplinare. Avolte capita invece —non
solo nelle lauree triennali - che gli elementi strutturanti della disciplina, che devono essere
mediati dentro ai contenuti, non vengono presiin esame. Cosi ciritroviamo studenti che nel
passaggio dalla triennale alla specialistica, e purtroppo talvolta anche dalla specialistica al
dottorato, non hanno acquisito quello che ¢ 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 pill trasmettere una struttura disciplinare tuttora
viva e alimentata. Occorre quindi verificare se nellinsegnamento riusciamo a dare i fondament
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 allapporto del docente.
La costruzione delle conoscenze e delle competenze che devono risultare dallapprendimento
€ un altro versante della didattica. Qui si pone un altro problema: non c'¢ 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 siimprimono nella nostra mente, ma sono sempre unarielaborazione,
unaricostruzione, una reinterpretazione. E’ chiaro quindi che la costruzione delle conoscenze
deve mirare soprattutto a sviluppare gli stili cognitivi, cioe le capacita di ragionare. Penso
di dire cose owie in questa sede, ma stiamo soltanto cercando di focalizzare alcune
dimensioni dellapprendimento attraverso la didattica. Gli stili cognitivicomportano ovwiamente
una modulazione delle forme di conoscenza. Come sappiamo, la razionalita non &
idealisticamente intesa come un prodotto dellideain sé, la stessa razionalita € profondamente
impregnata di emozionalita e lo & a tal punto che 'emozionalita stessa pud comportare una
modificazione della stessa dimensione concettuale. Questo € un terreno sul quale, in sede
di valutazione della didattica, la docenza universitaria € 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, cioe la capacita
d'uso delle conoscenze. Capacita d'uso che non € solo capacita tecnica di lavorare su una
macchina, ma & capacita mentale, capacita di gestire dei contenuti, ad esempio per risolvere
problemi. Il riferimento d'obbligo & 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. Nellesperienza Campus abbiamo
avuto modo di confrontarci con il problema del management didattico, cioe 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 siintenda
solo come un gioco di numeri, ma una valutazione delle conoscenze e delle competenze
che il voto non riesce ad esprimere.

Mi awvio alla conclusione. Nel mio discorso ho messo insieme strategie e normazione. Ma
tutto questo processo va messo a sistema, ed & questa la parte piu difficile, che corrisponde
al lavoro che in molti Atenei stiamo facendo. Passare da esperienze sperimentali ad
esperienze diffuse e portate a sistema, sostenere I'’Ateneo nella messa regime della qualita
richiede unariflessione ai vari livelli, dal sistema universitario nazionale al Corso di studio e,
nuovamente, dal corso di studio al sistema universitario nazionale. Il sistema qualita deve
permeare tutti questi livelli. Il sistema della formazione superiore, oltre allarchitettura 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 qualita, 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 qualita 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 qualita
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 piu livelli di
competenza e di intervento. Possono essere cosi riepilogate: soluzioni e servizi tecnologici;
metodi e tecniche diinsegnamento e di apprendimento; organizzazione e gestione dell'intero
sistema, dallamministrazione centrale al Corso di studio; risorse umane tecniche ed
economiche, normazione dei percorsi e dei prodotti. La complessita & un requisito del fare
formazione, ma nel caso del farla a distanza diventa molto piu sofisticata: I'innovazione
della Tecnologia dell'informazione e della Comunicazione pone ulteriori e inediti problemi
darisolvere.

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

Siamo di fronte a due sistemi distinti e diversi di complessita, I'uno della tecnologia e I'altro
della conoscenza personale: € legittimo allora metterli a confronto e trattarliinsieme? Non si
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corre il rischio di generare confusioni ed estrapolazioni poco fondate ragionando su
logiche sistemiche cosi 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 delleducazione & sempre esistito e
che le teorie e le pratiche di turno, anche se non sempre in accordo, hanno via via risolto: &
l'antico problema del rapporto tra 'uomo e la macchina, che per altro egli stesso ha inventato.
Esso rimanda al piu 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 linvasione delle contemporanee TIC nel campo della formazione si
ripropone in forme e modi ulteriori e piu sofisticati.

Nel dibattito e nelle scelte della formazione, quando a prevalere sono i fautori della macchina
0, all'opposto, i difensori della soggettivita il risultato € stato, e rimane a tutt'oggi, di dialogo
impossibile e di soluzioni inconciliabili. E poiché della formazione comunque non si puo fare
ameno, la casistica si muove all'interno di questi due estremi: per un verso, si considera
che la vera formazione passa attraverso l'immaterialita del rapporto che nell'aula va dal
docente allo studente, per cui gli strumenti tecnici nella loro particolarita contingente sono
fuorvianti; per un altro verso, si sostiene che la macchina per la sua capacita operazionale
€ 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 & in
grado direalizzare la formazione migliore e pit innovativa; per gli altri € riduttiva e, se proprio
non se ne puo fare a meno, va confinata al ruolo di mero sussidio esterno al processo di
formazione.

La conseguenza e che nell'attuale dibattito sulla formazione superiore on line, ma anche
nelle politiche e nelle pratiche piu 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 la 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
dellapprendimento 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 € quello
della legittimita 0 meno di trattare insieme I'uno e 'altro sistema: non solo € legittimo, ma &
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 cosi diverse
senza assorbire 'una nell'altra, ma coniugando la complessita della costruzione del sistema
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dei saperi del soggetto con la complessita della costruzione del sistema di formazione
in rete.

Per poterle coniugare in modo da stabilire connessioni utili occorre, pero, stabilire
preliminarmente qual € 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 € 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, nonriesce o riesce con difficolta a veicolare successo formativo perde la sua funzione
dimezzo 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, pud dipendere anche da un'insufficiente assunzione
della struttura e della dinamica della costruzione delle conoscenze personali all'interno
dellarchitettura 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 puo 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
qualunqgue tipo di connessione strumentale tra sistema tecnologico e sistema dei saperi del
soggetto. Certamente, € aver fatto gia 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
gualunque titolo, oppure se la funzionalita del sistema tecnologico € 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 qualita? Ma allora, non puo essere dato per valido qualunque sistema tecnologico
diformazione: deve essere sottoposto ad analisi critica per capire quali dinamiche apprenditive
e conoscitive € in grado di attivare. Nello specifico, occorre verificare se I'architettura del
sistema di formazione a distanza dispone di standard minimi di qualita e se questi sono in
grado di veicolare apprendimenti e conoscenze di qualita 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 qualita del sistema della formazione on line puo consentire la costruzione di
qualita del sistema delle conoscenze del soggetto.
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L’architettura di sistema della formazione on line

La formazione on line intesa come sistema operativo complesso presenta una serie di
variabili che, come & stato anticipato, si integrano a livelli di competenza e di intervento
diversi. Per dare qualita al sistema ciascuna di esse deve garantire il soddisfacimento di
determinati requisiti per la parte che le compete: una buona architettura di formazione in
rete deve dunque sviluppare al suo interno tutte le variabili ed in ciascuna di esse realizzare
standard di qualita. 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 fattibilita: assicurare le risorse umane, tecnologiche ed economiche peril
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, dallamministrazione di ateneo allo svolgimento del Corso di studio.

Perché poiil sistema sia di qualita, € 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’'Universita italiano, che richiederebbe ben altro spazio di analisi. Nella presente
indagine ci si limita a riportare una serie di indicatori per ogni livello di operativita del sistema,
tenendo comunque presente il D.M. 98/2003 dell’accreditamento dei Corsi di laurea online,
alfine di poterne coniugare la relazione con la qualita 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 attivita didattiche e di supporto.

Questo vincolo tecnologico comporta che la piattaforma debba possedere determinati requisiti
nello svolgimento delle citate funzioni: (1) per I'erogazione dei contenuti didattici deve disporre
di adeguate performance di accesso e fruizione dei servizi da parte di piu 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 attivita la piattaforma deve veicolare attivita didattiche e di
supporto sincrone, di cui l'interattivita e l'aula virtuale sono due espressioni irrinunciabili,
insieme alle attivita 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 'articolazione dell'offerta
diformazione secondo precise modalita di attuazione. Queste si riferiscono allo svolgimento
delle seguenti funzioni, rientranti anche esse nei pit generali criteri della didattica on line: (1)
modalita di erogazione e di fruizione, (Il) modalita di identificazione e di verifica, (I1l) modalita
di tutoraggio.

Per le prime (1) la soluzione tecnologica deve garantire forme diversificate di assistenza e
tutoraggio, qualita e completezza dellinformazione e della formazione, adeguatezza e
aggiornamento delle fonti documentarie e bibliografiche, fruizione dei materiali in modo
flessibile e senza criticita tecnologica, supporto allapprendimento degli studenti (motivazioni,
caratteristiche personali, cooperative learning, organizzazione in gruppi, programmazione
temporale dellimpegno,...), sistemi di comunicazione a tecnologia avanzata.

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

Per le terze (lll) il servizio tecnologico deve realizzare linterattivita 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 diinsegnamento e di apprendimento a distanza. Per riconoscere
se un Corso di studio ha i requisiti minimi della “didattica a distanza” secondo i modelli di
uliima generazione della “formazione attraverso larete”, come viene descritta dalla letteratura
nazionale e internazionale, € indispensabile la presenza delle seguenti condizioni:

- la connessione in rete: i materiali didattici e le attivita 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 attivita di apprendimento attraverso dispositivi ed interfacce che integrano e facilitano
il lavoro studente-tutor-docente;

- linformazione 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 comungue possibilimomenti 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'estemporaneita ed alla soggettivita 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'interattivita docente-tutor-studente e, dunque, personalizzabili sui
ritmi e sulle modalita di apprendimento dello studente;
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- ilmonitoraggio dellapprendimento: attraverso la rete il percorso didattico € tracciato
non solo per verificare la quantita dei contatti dello studente, ma soprattutto per realizzare
attraverso linterattivita 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 possibilita metodologiche
e tecniche della TIC, identificabili nei seguenti criteri operazionali:

- lamultimedialita: i diversi media utilizzati attraverso la rete sono integrati e resi funzionali
al lavoro didattico;

- linterattivita 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 I'ottimizzazione dell'apprendimento;

- linterattivita 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'adattivita dei percorsi didattici: dalla duplice interattivita precedente scaturisce
I'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;

- linteroperabilita 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 fattibilita 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: sitratta di assicurare la copertura di costi non indifferenti per I'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 specificita innovativa, la programmazione delle risorse introduce elementi
nuovi che solitamente non sono presenti nei Corsi di studio in presenza: pertanto, se € vero
che ogni attivita di formazione non puo reggersi se non € supportata da risorse che ne
assicurino il funzionamento, questo € tanto piti vero per un Corso di E-Learning che senza
determinate risorse, richieste dalla sua particolare struttura, non puo essere realizzato o, al
massimo, viene svolto male snaturandone la peculiarita e, dunque, risulta impossibile la
sua messa in qualita.

Alfine di disporre di tutte le risorse da utilizzare in maniera programmata e distribuita ai vari
livelli di operativita (dall’Ateneo al Corso di studio) i costi di impianto e di avwiamento ed a
regime, da coprire come spese dirette (0 indirette, se determinate voci del budget sono gia
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 0 Gestore dei servizi tecnologici della didattica e il
Teletutor, nel Corso di studio possono essere attribuite ad Teletutor, che in questo caso
owiamente dovra 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 possibilita di soddisfare tutte le condizioni indispensabili
per realizzare un insegnamento ed un apprendimento di qualita.

Questa variabile, come le successive, pur impegnando il Corso di studio e la sua unita
amministrativa di riferimento, sia essa la Facolta o0 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 & importante non meno delle altre: essa costituisce
il passaggio obbligato che da coerenza, certezza e stabilita all’ “architettura di sistema” della
formazione on line dei Corsi di studi universitari. I| 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 qualita: in base ad esso viene realizzato anche il Regolamento didattico
del Corso di studio a distanza.

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

- laCarta dei servizi: € 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 modalita e le regole dei servizi tecnologici, precisandone i livelli operazionali
e gli standard di funzionamento;

- il Contratto con lo studente: € la carta dei diritti e dei doveri dello studente “remoto”, in cui
ciascun iscritto al Corso on line sottoscrive la sua adesione alle attivita ed ai servizi
didattici e diaccompagnamento 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: € I'organismo incaricato dal Consiglio del Corso di
studi di riconoscere la validita scientifica e didattica del materiale tecnologico erogato e
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dei servizi offerti a distanza; la Commissione, composta interamente da docenti
universitari, nell'esercizio delle sue funzioni pud 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 dellUniversita telematica, che &
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 & 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;

- laflessibilita 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 puo
avere una maggiore flessibilita al riguardo potendo assecondare maggiormente i tempi
e i ritmi di apprendimento dello studente “remoto”; pertanto, deve deliberare qual € il
numero massimo dei CFU che egli pud guadagnare in un anno e, per altro verso, qual
e 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
allatipicita della formazione on line.

Il sistema di gestione, dal’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 fattibilita e come le distribuisce all'interno del sistema
organizzativo adottato, dove ruoli e funzioni sono chiaramente e tecnicamente definiti.

Il sistema organizzativo rientra nellarchitettura di sistema” della formazione on line,
analogamente alle altre componenti descritte fin ora. Tale architettura, per la sua peculiarita
innovativa, si differenzia dallabituale e consolidato sistema di Ateneo. Non a caso, le Universita
telematiche in Europa hanno statuti, apparati, organizzazioni e servizi che, pur allinterno
della cornice normativa comune a tutta la formazione superiore del Paese, hanno loro
distinti caratteri. Certamente, non € 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 responsabilita di attuazione del sistema di
E-Learning. Nell'uno e nell'altro caso, anche se da opposti versanti, si generano grossi
problemi di gestibilita dei Corsi on line, con il rischio di realizzare un’offerta formativa di
bassa qualita, asfittica e di non portare a buon fine gliimpegni presi nella Carta dei servizie
nel Contratto con lo studente.

In conclusione, il sistema complessivo e analitico di gestione della formazione on line assume
la sua visibilita e la sua sostenibilita, e dunque la sua accreditabilita, nella misura in cui
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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 realta complessa ed articolata. E’ importante riconoscere questa
peculiarita della conoscenza umana, che ci permette di evitare di cadere in una sua nozione
riduttiva e separata. E'il rischio di ogni approccio specialistico allesplorazione della dimensione
umana il quale non tenga aperte le sue “finestre” sugli inevitabili intrecci di cui essa € costituita
e grazie a cui si esprime e si sviluppa. Nello studio della conoscenza umana che di quella
dimensione & certamente una zona fondamentale e molto delicata, questo rischio di
autoreferenzialit specialistica & 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, imandando 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; '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, hon &
né 'adeguamento della mente ad un’ oggettivita costituita al suo esterno, come gli idealismi
di ogni epocaa vario titolo e in diversi modi hanno sostenuto attraverso procedimenti deduttivi,
€ hon € nemmeno una realizzazione tutta interna alla mente che inventa una sua realta
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 ilmondo in cui € immerso: in
guesta prospettiva la conoscenza non € data se non c'é il soggetto che conosce, ma
ugualmente se non c'€ il contesto da conoscere. In questo lavoro la mente elaborai significati
del conoscere muovendo dai segni che seleziona dall'ambiente e questi sono conosciuti
soltanto se pervengono allo stadio mentale di significati.
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Nella conoscenza umana possono cambiare i significati delle tracce del mondo, cosi
come l'esperienza umana puo 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 € dungue data a priori, ma viene costruita dal soggetto
attraverso le relazioni che stabilisce con I'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 societa 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 hatura.

L'attuale tecnologia dellinformazione e della comunicazione (TIC) costituisce nel nostro
tempo la forma di contesto piu elaborato con il quale gli uomini e le donne del Villaggio
globale si trovano sempre piu a fare i conti: tra gli artefatti realizzati sin dalle origini nei
processi di antropizzazione, la TIC assume sempre pitl ed in manierairreversibile 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, € di per se stessa ambiente
di conoscenza: affermare che “il media & 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 & indifferente
nei processi di elaborazione dei significati; in questo senso, come si € 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 € 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 formazione on 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 I'apprendimento, il sistema tecnologico
induce determinate strutturazioni mentali, senza le quali o viene sottoutilizzato o viene utilizzato
con difficolta ed errori oppure addirittura viene rifiutato: dove il suo rifiuto parziale o totale
compromette anche I'apprendimento utile dei contenuti che veicola.

Non € una novita nei processi di formazione: come si puo ridurre o perdere l'acquisizione di
capacita disciplinari, ad esempio matematiche o storiche o letterarie, se il contesto
dellinsegnamento in presenza blocca in qualche modo la mediazione conoscitiva, cosi un
ambiente tecnologico - ad esempio, nell'organizzazione dello spazio o nelle forme di
visualizzazione o ancora nell'articolazione reticolare dei contenuti — pud esso stesso essere
di ostacolo al’apprendimento se non riesce a stabilire una connessione mentale positiva ed
attivante con il soggetto che deve usarlo.
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Gli esempi al riguardo possono essere molti: si pensi alla difficolta 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 difficolta di utilizzazione dei programmi di E-
Leaming nelle comunita indigene delterzo mondo, dove il Digital Devide prima che tecnologico
€ mentale, nel senso che la strutturazione dei processi cognitivi nelle culture orali segue
andamenti e dinamiche lontane dall'asetticita 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 dellambiente e significati per interpretarli ha registrato insuccessi di apprendimento
scambiati dagli insegnanti per incapacita di apprendimento.

Dalla presente analisi, per quanto sintetica, emerge che il sistema della formazione online,
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
lapprendimento, in qualunque senso e, come tale, va monitorato e preso in esame nella
programmazione dell’ E-Learning.

| 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 formazione on line & la concezione stessa che siassume di conoscenza,
dal momento che € 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 razionalita, il concetto di
vero e digiusto. Per tale via la razionalita, cartesianamente intesa, non solo viene identificata
nel pensiero occidentale come il piti oggettivo e, dunque, il migliore possibile per il mondo
intero, ma svuota di ogni dignita conoscitiva qualungue altra forma di costruzione umanadi
significati e, pertanto, considera fuorvianti se non dannosi i movimenti del sentire, per cui
ogni buona formazione li deve tenere fuori campo, anziignorarli o, meglio ancora, eliminarli.

Nel secolo scorso € stata questa stessa razionalita asettica e neutrale che si & dimostrata
dannosa per sé e per il mondo stesso quando é venuta scoprendo che la sua mitizzazione,
iniziata in epoca moderna con il primato assoluto del’'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, & 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 razionalita tecnologica senza anima.
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Questa razionalita impassibile ed autoreferenziale si & scoperta nuda, insicura e separata
ed ha cominciato ad esplorare le zone del’'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 societa e delle culture. Le stesse scienze della vita si sono applicate allo studio dei
processi biochimici piti profondi e la ricerca interdisciplinare degli ultimi decenni ha superato
ogni lettura rigidamente riduzionistica della realta, umana innanzi tutto, evidenziando logiche
e dinamiche complesse e interconnesse a base dello sviluppo della natura come del’'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 esclusivita
di pensiero razionale, che costituisce comunque il dominio cognitivo arrivato a maturazione
nella specie umana, e la si & 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 pitl complesse; ma soprattutto diventa sempre
pit chiara l'inadeguatezza di una conoscenza personale alimentata solo di pensiero senza
coinvolgere le zone del sentire, con tuttii guasti che ne derivano alla personalita dimezzata
ed allagire nel mondo attraverso i saperi di una razionalita 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 & particolarmente
coinvolta: essendo la tecnologia informatica e telematica il risultato di una razionalita
particolarmente avanzata, il rischio di una didattica tutta razionalizzante € reale. Ma c'é
anche ilrovescio della medaglia: le sue grandi potenzialita di informazione e comunicazione
sono una grande risorsa per veicolare la complessa articolazione del potenziale conoscitivo
umano.

Dinamica della conoscenza personale: I'organizzazione del processo tra ordine e
piacere. Se la conoscenza € costruzione di significati a partire dai segni distribuiti
nellambiente, ci sidomanda quale dinamica presiede alla sua strutturazione.

La cognizione razionale & 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 da nome ai segni. Il nominare é la spiegazione razionale del
segno che viene restituito alla mente attraverso linterpretazione; questa a sua volta, ne
situa in un posto della realta 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 & guidata invece dalla regola
del piacere. Anche questa obbedisce ad una logica ben precisa, ma non e quella della
razionalita 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 € piu
direttamente connessa alle ragioni della sopravvivenza, in termini di conservazione della
vita sia dell'individuo che della specie. Tale forma di conoscenza, pertanto, € 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 del'immediatezza e dellinconsapevolezza. | significati del sentire non hanno
pertanto né la lucidita 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 dellavvicinamento e dell'allontanamento, nei primi, e
dellattrazione e della fuga, nei secondi: ambedue espressioni cognitive evolutesi nelle
trasformazioni filogenetiche del sistema nervoso degli invertebrati e dei vertebrati. In
guesta 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 dellambiente 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: sara la storia della formazione, cioe del prendere forma
di ciascun soggetto, considerato nella sua individualita irripetibile e nella sua
appartenenza a determinati gruppi umani, che dira se questo potenziale originario si &
poi sviluppato nella direzione del predominio relativo o assoluto della conoscenza del
sentire o della conoscenza del pensare, con la conseguenza di ridurne le capacita
interpretative del reale e, dunque, di una collocazione “virtuosa” del soggetto
nellambiente; o se invece si & sviluppato nella direzione della modulazione tra conoscenza
del sentire e conoscenza del pensare, con l'effetto benefico di migliorarne le capacita
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 piul diffondendo sull
intelligenza emozionale, alimentata dal cervello emotivo, mentre pongono al centro del
processo formativo la molteplicita e la complessita del lavoro mentale, richiedono il
superamento dell'approccio alla razionalita pura attraverso 'approccio basato sullarazionalita
patica o emotivita razionale, in nome di una pitl avanzata coerenza scientifica che rimanda
ad una visione meno occidentalocentrica e pit transculturale e planetaria dei processi di
sviluppo umano.

Il sistema della formazione on line non puo evadere essa stessa da questa sfida, sia per il
suo carattere profondamente innovativo sia per la sua capacita di erranza oltre i confini
delle societa 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 € risaputo, la conoscenza umana € all'origine della storia, delle
sue culture e societa. Senza il potere di costruire significati per interpretare il mondo e per
trasformarlo non sarebbe stata possibile I'antropizzazione del pianeta, che ora si sta
espandendo allo spazio che l'avvolge. Ma al di la di questi esiti finali, ci si chiede qual ¢ 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 allinterno dei territori abitati dagli uomini, parte € scomparsa con coloro stessi che
'hanno generata e utilizzata, parte € 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 societa 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 legittimita e fatti acquisire
dalle diverse generazioni attraverso le molteplici forme della socializzazione e
dellinculturazione.

Nella nostra cultura razionale degli ultimi secoli la codificazione dei saperi accreditati & 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
guelli 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 razionalita incontaminata, come é stato spiegato prima.

La formazione ha fatto sua questa assunzione di panrazionalismo dei saperi, rinchiudendoli
in una strutturazione logica tanto ordinativa quanto spoglia da ogniimplicazione dei sensie
delle emozioni. La conseguenza ¢ 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 razionalita e, quindi, idonee ad incamerare idee valide in sé e per sé.

Le metodologie didattiche che siispirano a tale impostazione non prendono in considerazione,
dunque, la soggettivita 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 hilanci 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 € il ritardo o 'espulsione dai percorsi
formativi di chi dispone di un'altra costruzione di saperi, soprattutto se basata sul senso
comune che e forte carica patica; un altro scotto € I'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 lintellettualita autoreferenziale e separata del passato,
0ggi quanto mai inadeguata a comprendere e ad intervenire nei complessi e delicati processi
interculturali e transculturali della societa planetaria della conoscenza.

La qualita 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, & quella di recuperare certamente la dimensione della soggettivitd e del suo
corredo di saperi, ma anche il piu ricco patrimonio dei saperi del'umanita dalle molteplici
forme e contenuti.

Il sistema della formazione on line, piti ancora della formazione in presenza, ha notevoli
possibilita innovative e creative di far costruire attraverso la rete conoscenze di qualita 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 € la ricerca partecipativa.

La Participatory Action Research &€ una metodologia di apprendimento, ricerca e intervento,
sviluppatasi nella seconda meta del secolo scorso come reazione ed alternativa agli approcci
lineari e quantitativi delle scienze sociali e delleducazione, attraverso le reti di operatori
dell'educazione in etd adulta distribuite nei diversi continenti per realizzare linclusione delle
popolazioni piu svantaggiate nei processi di formazione e di sviluppo endogeno. La sua
fecondita 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 & questa la sede per approfondirne gli
aspetti teorici ed applicativi, per i quali si imanda alla bibliografia italiana e pit ancora
internazionale: per esigenze redazionali, qui ci si limita alle due componenti “ricerca” e
“partecipazione”.

La ricerca partecipativa non ha ancoravarcato in maniera sistematica e controllata la frontiera
dellaformazione on line. Le note che seguono vogliono essere soltanto un contributo iniziale
al superamento di questo varco attraverso specifici approfondimenti sperimentali: le sue
strette affinita con la teoria del potenziale cognitivo sopra descritta la rendono viabile anche
con la formazione in rete, per la particolare flessibilita e adattativita 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 'arco
logico “problema/analisi/ipotesiiverifica/valutazione/soluzione del problema”: questa, infatti,
€ lamodalita 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, & lamodalita processuale di costruzione dei significati di natura sensomotoria
ed emozionale.

Come il processo di indagine della ragione esplora la realta per trasferirla nellastratta
simbologia ordinativa dei costrutti riflessivi, cosi il processo partecipativo del sentire esplora
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la medesima realta per colmarla dei significati vitali della corporeita, immediati e irriducibili.
Poiché poiricercarazionale e partecipazione patica sono coniugate insieme nell'applicazione
del metodo, le probabilita 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 piu
ancora di raggiungerlo in termini di saperi arricchiti, con un maggiore gradiente di esplorazione
e di rapporto con la realta.

Sul piano operazionale la ricerca partecipativa produce conoscenza creativa stabilendo
unacomunicazione sistematica e continua tra i saperi del soggetto ed i sapeti delle discipline
impegnati nel medesimo lavoro di indagine sentita dal soggetto percheé 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
lintero potenziale cognitivo del sentire e del pensare:

RICERCA PARTECIPATIVA Saperi del soggetto (ingresso/uscita)

(logica del pensare) (logica del sentire)

problema sensibilizzazione saperi pregressi

analisi coinvolgimento saperi pregressi =" saperi disciplinari
ipotesi affezione saperi disciplinari + saperi pregressi

verifica soddisfazione nuovi saperi disciplinari del soggetto
valutazione presa a carico saperi integrati del soggetto

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 flessibilita e adattabilita della sua architettura tecnologica, che
puod essere curvata verso molteplici soluzioni metodologiche di formazione in rete: pud
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 puo anche essere adattata a modelli di didattica
partecipativa, in cuila comunicazione dei saperi dei soggetti in apprendimento e dei saperi
disciplinari e - diciamo pit opportunamente - dei saperi interdisciplinari & basata sul medesimo
metodo di indagine.

Non va dimenticato, infatti, che la TIC impiegata nella formazione non € un fine a sé stante,
autoreferenziale secondo la ben consolidata tradizione della razionalita asettica occidentale,
ma € 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, € l'impiego di soluzioni tecnologiche
in grado di sostenere e facilitare al massimo non solo I'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 attivita (3) da parte della
piattaforma.

Anche nei servizi tecnologici, le modalita di erogazione e di fruizione (1), di identificazione e
di verifica (Il) e di tutoraggio (Ill) si arricchiscono di una qualita pedagogica specifica: salvo
restando tutte le funzioni dei servizi prima descritte, il valore aggiunto & dato dall'utilizzazione
dei saperi dei soggetti come parte integrante della costruzione delle nuove conoscenze. Il
supporto allapprendimento dello studente, il monitoraggio didattico, le verifiche formative e,
pitin generale il tutoraggio didattico — per citare alcune delle modalita piti importanti — sono
guidati dalla prospettiva dellincremento dei saperi del soggetto in apprendimento: dal loro
versante, i servizi tecnologici devono essere strutturati in modo da rendere visibile e sostenere
guesta 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.

Lafacilita tecnologica dell’ interattivita & condizione indispensabile per veicolare '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 possibilita 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 piu facilita 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 piul facilitati, dal momento dispongono gia di conoscenze reciproche sui medesimi
contenuti.

Nel trattamento dei contenuti didattici, la RP introduce una sua precisa modalita di lavoro:
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nel condividere la codificazione e l'interoperabilita dei contenuti, alle quali indubbiamente
la TIC offre un'occasione preziosa che puo 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 dellapprendimento
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 piu 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 '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
complessita 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 conilquale imparare a stare bene insieme. La codificazione, da questa angolatura, segue
il percorso proprio dellindagine e della partecipazione: dal problema sensibile allassunzione
della sua soluzione.

Linteroperabilita, quindi, va portata al massimo grado: va fortemente personalizzatain 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'interoperabilita,
se da un versante porta alla codificazione dei contenuti, dall'altra € chiamata a non trascurare,
ma a mettere in campo ed a gestire non solo il versante razionale dei saperi, ma anche
guello emozionale: € 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 dellapprendimento attraverso la rete, al di la 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 possibilita 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 € reso possibile dalla reciproca adozione di criteri
operazionali compatibili tra i due sistemi e trasferibili dall'uno all'altro, come si pud faciimente
rilevare dalla seguente tabella di congruenza.

RP TIC

Le diverse forme espressive dei saperi Multimedialita

Le diverse forme di interazione dei prodotti del conoscere | Interattivita con i materiali didattici
Le diverse forme di comunicazione intersoggettiva Interattivita umana

Le diverse forme di relazione tra conoscenze personali e Adattivita dei percorsi didattici
contenuti didattici
Le diverse forme di utilizzazione dei saperi Interoperabilita dei sottosistemi

Il livello di fattibilita delle risorse umane, tecnologiche ed economiche. | costi del
sistema della formazione on line non hanno una valenza soltanto quantitativa, ma anche
qualitativa: la produttivita delle risorse a vario titolo impiegate non sta nella loro capacita
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 puo raggiungere risultati positivicon un costo troppo alto e, dungque, economicamente
insostenibile; pud anche ottenere risultati non adeguati in termini di successi formativi realizzati
in rapporto ai costi assunti; inoltre, puo 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 piu
elevato, almeno nelle fasi di impianto e di aviamento, 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 diriforma per la realizzazione di un’architettura
europea della formazione superiore che sia competitiva nella “Societa 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 qualita. In
caso contrario, il rapporto costo-benefici rimane comungue di segno negativo.

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

La dimensione della fattibilita investe quindi la qualita e 'innovazione delle tecnologie e delle
metodologie impiegate, degli spazi, dei servizi e del personale: costi maggiori per assolvere
a tali condizioni sono sicuramente piti economici paragonati a costi minori per raggiungere
gli stessi obiettivi. In quest'ultimo caso, hon soltanto non sono garantiti pari risultati, ma per
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raggiungerli bisogna poi spendere molto di pit in manutenzione e in riparazioni per
owviare alle carenze del sistema.

Nella logica di garantire la fattibilita di qualita diventa ancora pit importante linvestimento
economico sulle competenze del personale che presiede al funzionamento del sistema.
Particolare attenzione va data alle professionalita direttamente coinvolte nella didattica on
line, come il Telemanager didattico o Gestore dei servizi tecnologici della didattica, il Teletutor
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 qualungue funzione docente. La ricerca
partecipativa, al riguardo, costituisce un modello di riferimento per la formazione in servizio
di tali figure professionali.

Illivello della normazione del funzionamento del sistema. Vale anche per questa variabile
guanto si &€ appena finito di discutere: la ratio della necessita di una regolamentazione del
sistema della formazione in rete non € 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
legitimazione ed il sostegno della qualita dell'apprendimento e dellinsegnamento: questa
assunzione avviene se i requisiti di qualita del sistema, necessari ai vari livelli discussi fino
ad ora, vengono incorporati nei vari documenti che ne disciplinano l'operativita. Tra una
regolamentazione troppo tarata su linee generali ed una troppo articolata nei particolari, vi &
una via di mezzo che recepisce gli indicatori di qualita delle varie parti del sistema e li
traduce in criteri operazionali vincolanti. E' una condizione indispensabile per 'adozione
della ricerca partecipativa in rete, come, del resto, di ogni altra metodologia centrata sul
guadagno formativo di qualita.

Illivello gestionale dell’ architettura di sistema. Limpianto 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 qualita.

Le forme di organizzazione e di management, pertanto, dalllamministrazione centrale alla
conduzione del Corso di studio dovranno dare spazio alle figure professionali prima descritte
ed alle relative competenze: il rischio & che il sistema di gestione, non tenendo presente
I'atipicita 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 I'esperienza del Progetto Campus One delle universita 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 qualita, come quello della ricerca partecipativa.

In questa direzione va realizzato il Piano esecutivo di Ateneo, comprensivo del Progetto
didattico del Corso di studio: sara la riprova che € possibile coniugare qualita dellarchitettura
del sistema della formazione universitaria in rete in funzione della qualita delle conoscenze
e delle competenze degli studenti. In tal caso, riprendendo le riflessioniiniziali, 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 I'accreditamento dei Corsi di studio a distanza delle Universita italiane.

L'accreditamento di tali Corsi si inserisce nel solco della “qualita 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, I'Universita a distanza in Europa &
innanzi tutto uno strumento efficace di recupero della dispersione universitaria (1):
secondo una ricerca dellOCSE, il 70% della media europea dei laureati ha seguito
Corsi a distanza. Ma é soprattutto un modo innovativo di concepire e realizzare la
formazione superiore: secondo gli obiettivi del’'Unione Europea, la formazione
universitaria pud 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'Universita telematica in Europa gia risponde a
questi obiettivi (2).

Tra i modelli di qualita della formazione universitaria significativo € il caso del progetto
CampusOne coordinato dalla Conferenza dei Rettori delle Universita ltaliane (CRUI). Il
progetto, mentre sperimenta la qualita della formazione in alcuni Corsi di studio
attraverso specifiche azioni innovative, esige contemporaneamente analoghe “azioni
di sistema” a livello di Ateneo: dallimpiego 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 piu rigida standardizzazione,
ambedue trattano la qualita 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’'Universita di Firenze il 10 dicembre 2003, e pubblicata sul Notiziario dell’Universita
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
allUniversidad Nacional Educacion a Distancia, costituita nel 1972, che ha 155.000 studenti; dal
CNED (1979) della Francia con 350.000 iscritti alla FernUniversitat (1975) con circa 60.000, fino
alle piu recenti ormai attive in diversi Paesi dellEuropa allargata.

Qualche esempio significativo, al riguardo: in Gran Bretagna '8% degli iscritti alla Open University
hanno oltre i 55 anni; in Spagna '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.

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.

Nel caso dell’Ateneo fiorentino sono sei le azioni di sistema: servizi di Innovation and Communication
Technologies, certificazione delle abilita 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, attivita
formative e professionalizzanti, e-learning e servizi di Innovation and Communication Technologies,
Comitato di indirizzo, management didattico, valutazione della didattica.

www.efgm.org e www.uni.com

Il primo Corso di studio candidato all'accreditamento telematico nell'Universita di Firenze & il
Corso di laurea per Infermieri della Facolta 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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ELEMENTE DE CONSTRUCTIE PENTRU UN PROGRAM
TRANSVERSAL DE LECTURA

Dr. Octavia Costea, cercetator stiintific |
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Rezumat

Elemente de constructie pentru un program transversal de lectura. Lucrarea noastra se
bazeaza pe premisele europene de constructie referitoare la nevoile de lectura (Educatie si
formare 2010 Program de lucru, Cadrul competentelor de lucru pentru educatja pe tot parcursul
vietii, rapoartele internationale PIRLS, PISA) si dezvolta propuneri de constructie a unui program
transversal de lectura. Componentele sale sunt functiile resurselor umane si descrierea abilitajlor,
a comportamentelor de lectura pentru a fi formate, posibile modele de lectura, precum modelele
de jos in sus, modelele de sus in jos si modelele interactive. Adaugam, de asemenea, posibile
axe tematice pentru lectura si o scurta descriere a demersurilor de a modela lectura in interiorul
didacticilor specifice.

Cuvinte cheie: program transversal de lecturd - functii ale resurselor umane — comportamente
de lecturd - modele de lectura — 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.

Optiunea de integrare europeana are consecinte directe in armonizarea structurilor si a
programelor, in mobilitatea profesionala si in recunoasterea reciproca a diplomelor si a
certificatelor de studii, in accesul reciproc la informatjile privind organizarea si in dezvoltarea
sistemelor de invatamant din tarile europene.

Ca urmare, in procesul de monitorizare a progresului spre obiectivele Lisabona, care
presupun un cadru coerent si dezvoltari de noi indicatori pentru educatia formala/ nonformala/
informald, operam cu 16 indicatori — cheie. Cei 16 indicatori cheie adoptati de Consiliul
European (Educatie) in 2007 sunt partial acoperiti prin date statistice. Acesti indicatori sunt
continuu Tn progres in interiorul infrastructurilor specifice statistice: European Statistical
System (ESS), UNESCO/OECD/EUROSTAT (UOE), colectarea de date si de observare
OECD/ PISA (Progress towards the Lisbon objectives in education and training - Indicators
and benchmarks, 2008).
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Pentru a directiona progresul in Programul de educatie si de formare 2010 (the Education
and Training 2010 Work Programme), Consiliul European (Educatie) adopta, in 2003, 5
criterii europene de referinta care trebuie realizate la nivelul Uniunii pana in 2010: nu mai
mult de 10% rata de parasire timpurie a scolii; sn: descresterea cu cel putin 20% a
proportiei elevilor cu performante scazute in domeniul lecturii; cel putin 85% dintre
tineri ar trebui sa completeze studiile secundare superioare; cresterea cu cel putin 15% a
absolventilor universitari in numar a educatiei teriare in matematica, stiinte si tehnologie
(MST), cu o descrestere simultana a dezechilibrului de gen; sn: 12,5% din populatia
adulta sa participe la invatarea pe tot parcursul vietii. La acestea, se adauga cinci arii
internationale de observare ale Comisiei Europene si altor organizatii internationale care
sunt in curs de procesare: abilitati lingvistice, abilitati de a nvata sa inveti, dezvoltarea
profesionala a profesorilor; abilitati ale adultilor; abilitati civice. Dintre acestea, ariile Abilitati
lingvistice, Abilitati de a Tnvata sa inveti, Abilitati civice sunt deja adoptate de Parlamentul
European.

Pe de alta parte, Cadrul celor opt competente cheie, dezvoltat ca parte aimplementarii initiativei
Education & Training 2010, urmareste obiective strategice ale Comisiei Europene pentru
educatie si formare. Tn 2006, Parlamentul European si Consiliul European au adoptat o
Recomandare cu privire la stabilirea de competente cheie pentru invatarea de-a lungul
intregii vieti: comunicare in limba materna, comunicare in limbi straine, competente
matematice (A) si competente de baza in stiinte si tehnologii (B), competenta digitald, a
nvata sa nvetj, initiativa si antreprenoriat, sensibilizare si exprimare culturala.

Coroborand premisele anterior exprimate, la care, in toata evidenta, s-ar putea adauga si
datele dignostice din programele tematice internationale PIRLS, PISA, la care participa si
Romania, consideram necesara abordarea problemei de constructie a unui program
transversal de lectura Tn si pentru societatea romaneasca.

1. A proiecta un program de lectura
1.1. Constrangeri in structurarea programului de lectura

Un program functional de lectura incepe nu de la intrebarea ,Ce este lectura?, cide la setul
deintrebari,,Pentru ce au nevoie elevii sa citeasca?"; ,De care dintre tipurile de semnificatji
desprinse din lectura au nevoie elevii pentru ca sa se exprime apropriat in diferite situatii de
viata?".

Propunerile pentru un program de lectura, ca i pentru strategiile didactice, le intemeiem pe
urmatoarele premise de lucru: (a) Isi vor putea concentra elevii interesul asupra ascultarii,
lecturii si conversatiei sau asupra lecturii si scrierii?; (b) Cu ce fel de situatji se vor confrunta
elevii in viata (formale sau informale; profesionale, prietenesti sau intamplatoare)?; (c) Cate
astfel de situatji, pe care le vor intalni, vor fi cu adevarat predictibile?; (d) Cunoasterea
conventiilor didactice (de intelegere si de interpretare) pot fi nepredictibile, libere sau
neprevazute? In ce proportie’?; (€) Cu care dintre subiectele principale sau ariile tematice se
ntalnesc frecventin situatiile de comunicare sociale?; (f) Care dintre functiile de comunicare
ar trebui s fie continute in practica scolara a lecturii?; (g) Tn ce imprejurari au nevoie elevii
sa foloseasca competentele de lectura?
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Totusi, premisele de dezvoltat nu urmeaza sa probeze numai un program de predare
sau o lista de probleme de proiectare. Transferarea acestor premise de lucru intr-o baza
efectiva de nvatare prin lectura presupune efectuarea a doua demersuri anterioare:

a) A gandiun program realist de lecturd, care sa includa nu numai modele ale invatarii,
dar si conditiile fizice si administrative ale dezvoltarii invatarii prin lectura, pe
baza carora se va opera ulterior. Astfel, se vor avea in vedere:

i) Pentru ce tip de program optam? Este intensiv sau esalonat pe o lunga perioada mai
lunga de timp? Ce varsta au cititorii? Care este nivelul de limbaj? Care este nivelul de
invatare?

ii) Au nevoie de lectura pentru uzul imediat sau indepartat? Tn scoala si / sau in afara
scolii? In societate?

iii) Exista factori particulari sociali, politici, religiosi sau economici care afecteaza relatiile
dintre elevi/ studenti si profesori, dintre editori si cititori?

iv) Sunt resurse in scoald/ n sistemul de Tnvatamant/ in sistemele sociale care ar putea
favoriza asimilarea programului?

V) Ce experienta profesionala vor avea profesorii / promotorii de lectura in acest domeniu?
vi) Cat vor munci in plus pentru aceasta?

b) Aadapta operational programul in asa fel incat acesta sa devina consistent, coeziv,
eficient, inseamna sa se tina seama de urmatoarele interpelari ale sistemului educativ
sisocial:

i) Include o expunere ordonata a sistemelor de baza ale educatiei, in asa fel incat cititorii
sa fie obisnuiti sa construiasca si singuri modele ale lecturii, sa-si dezvolte critic propriile
itinerare existentiale si de cariera?

ii) Sugereaza suficiente oportunitati didactice pentru ca toti cititorii sa efectueze experienta
corecta a lecturii?

iii) Este organizat in asa fel incat sa-i motiveze pe cititori sa exploateze optim resursele
oportunitatilor didactice (punctele i siii)?

Totusi, trebuie sa avem Tn vedere ca cititorii, ca si profesorii sau bibliotecarii, au motivatii
diferite, trasaturi de personalitate, nevoi si aspiratii diferite. Dar, pentru ca se ridica problema
generala a invatarii in scoald, si nu individual, pentru ca lectura are semnificanti operanti Th
interiorul unui larg grup social institutionalizat, programul propus se poate baza pe generalitati
n jurul procesului de Thvatare si de utilizare a cartji.

1.2. Programul de lectura are n vedere, de asemenea, urmatoarele componente:

a) O analiza a finalitatilor generale ale programului (cu alte cuvinte, comportamentele
terminale pe care le vor avea elevii la sfarsitul activitatii);

b) O progresie a unitatilor care ghideaza profesorul / promotorul, indicand ce aspecte ale
lecturii vor fi concentrate la un anumit stadiu dat;

¢) O lista aitemilor (notionali, functionali) sau a unor reprezentari culturale;

d) O descriere a situatiilor, a sarcinilor si a activitailor prin care itemii si deprinderile de
limbaj ale lecturii vor fi introduse si practicate;

e) Sugestii pentru evaluarea progresului cititorilor;
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f) Surse de referinta pentru profesori si propuneri de texte pentru copii.

g) Programul de lectura va specifica cunostintele, deprinderile si competentele care se
asteapta sa fie achizitionate de catre cititori intr-o serie de sarcini de scoala sau in afara

scolii.

Aceste activitati sunt menite sa incurajeze invatarea. Se vor specifica nivelurile de performanta
pe care cititorii le vor demonstra in variate grade, orale si scrise. Un syllabus este o lista de
continuturi pe care ar urma sa le Tnvete elevii, dar nu sugereaza metode, activitati sau
masuri pentru evaluare. De aceea, trebuie ca, intr-un demers de lectura, sa se creeze
posibilitatea utilizarii mai multor tipuri de modele care depasesc stadiul pur descriptiv al unui

document educational: extensive, intensive, studiu individual.

1.3. Institutii Si resurse umane implicate

Participantii din procesul de predare / invatare / redare sunt:

Elevii

Posibile orientdri referitoare la:

Intersectari cu Relevarea in

- intrinseci (integrative)

- extrinseci (instrumentale)

- Nevoi:

- nu sunt predictibile n societate

- de lunga durata, intr-o noua situatie

- Experienta anterioard de lectura:

- cu limba nationald

- cu alte limbi

- Progresul:

- strategii, stiluri de Tnvatare si de achizitie a cunostintelor

alte domenii: situatii existentiale:
- Atitudini Tnclinate spre:
- scopurile lecturii - Psihologia - Interviuri
- semenii lor - Psiholingvistica - Chestionare
- sistemul de informatii - Sociolingvistica - Observatia
- ainvata - Sociologia - Teste de lecturd
- Motivatji: - Teoria lecturii - Atitudini sau scal&

valoricd
- Analiza profesionald
- Convorbire in viata
sociald etc.

- Teoria receptarii
- Teoria literaturii
- Istoria etc.

Profesorii/ promotorii

Posibile orientdri referitoare la:

Intersectari cu

Relevarea in

- alte grupuri sociale

- Experienta / reprezentarea didactica:
- nivelul de predare

- nivelul de expresie profesionald

- Competenta lingvistica:

- cunoasterea constienta a sistemului limbii
- experienta

- progresul / rata de progres in profesie
- Competenta didactica pentru:

- reprezentare

- mediere

- transpunere

- membru Tntr-o asociatie profesionala

- Psiholingvistica

- Sociolingvistica

- Sociologia

- Teoria lecturii

- Teoria receptdrii

- Teoria literaturii

- Sociologia literaturii
- Hermeneutica

- Semiotica etc.

alte domenii: situatii existentiale:
- Atitudini inclinate spre: - Educatia - Interviuri
- profesia de predare - Lingvistica - Chestionare

- Observatia n clasd

- Teste de limbaj

- Atitudini sau scale de valori
- Teste in metodologie si in

nvatarea/predarea teoretica

- Publicatii: articole, reviste,

unitati, module

- Participarea la conferinte
- Observatii cu privire la

raporturile cu colegii,
parintii, elevii etc.
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Institutji

Posibile orientari referitoare la: Intersectarile cu Relevarea in situatii existentiale:
alte domenii:

- Constrangeri sociale si politice - Educatia - Studiul asupra constituirii

- Probleme publice, private - Psihologia statutelor, ordinelor

- Resurse utilizabile - Filosofia - Starea financiard

- Obiective ale programului - Sociologia - Alte programe, curriculum

- Politica educatiei (spre ce se indreapta?) - Management - Dezbateri cu cititorii, parintii,

- Atitudinea fata de grupurile sociale - Monitorizarea profesorii, administratorii, agentia

- Actiuni promotionale si de evidentiere a sistemului etc. comunitard (primarii), in media
personalului didactic etc.

- Proceduri de evaluare

2. Obiective ale programului de lectura

Obiectivele programului de lectura se detaseaza dintr-un sistem de competente si de activitati
de Tnvatamant care se refera la: teoriile Tnvatarii; programele de educatie; obiectivele de
baza ale instructiei; abilitatile monitoriale de sistem; criteriile de referinta la sistem; criteriile
de evaluare.

Din programele de educatie se preiau: lista de obiective comportamentale pentru ariile de
competente specifice disciplinei, care intra si sub incidenta lecturii (de exemplu, competenta
referentiald, textuald, interlocutiva, lingvisticd); criteriile de selectare a textelor literare; inventare
de exercitii necesare instruirii, metode propuse; sugestii de optimizare a procesului de Tnhvatare.

Rolul specific al profesorului este sa utilizeze experienta anterioara, interesele si motivatiile
elevilor; sa selecteze, sa repartizeze si sa utilizeze instrumentele de evaluare; sa extraga
concluziile fiecarei etape; sa distribuie sarcinile de lectura, pe grupe sau individual, dupa
disponibilitétile si nevoile elevilor; sa organizeze si sa pastreze directiile majore de sens ale
documentelor scolare; sa dezvolte motivatia elevilor pentru lecturd; sa urmareasca Si sa
adapteze posibilitdtile reale ale elevilor la nivelurile de performanta propuse; sa identifice
lantul de reusite scolare din programul de lecturd; sa opereze transferul din lectura in
exprimarea orala si scrisa, printr-un sistem de norme integrativ functionale apartinand
comunicarii socioculturale.

Programul de lectura are o structura longitudinald si se structureaza pe urmatoarele obiective

terminale:

* sa se lege direct de finalitatile specifice racordate la banca de informatii a sistemului
scolar si ale societatii;

* sa se lege activitatile de lectura cu alte scopuri pentru dezvoltarea personala si
profesionalg;

* saseintegreze lectura in alte sisteme socioculturale ale societati;

* sa se largeasca baza de lectura scolara, printr-o actiune didactica fie extensiva, fie
intensiva;

* sase utilizeze un program cu cerinte variate si flexibile adaptate cititorilor;

* saseofere, lafiecare nivel de progres, o directie adecvata de lectura, sub toate aspectele
variate ale programului de instructie:
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instructia de baza in lectura: ciclul primar;

lectura pe arii de continut: ciclul gimnazial, liceal;

lectura recreativa: toate secventele paradigmei scolare si societate;
lectura functionala: toate secventele paradigmei scolare si societate.

* sase ofere un set de actiuni suplimentare care sa largeasca sfera nevoilor de lectura
(inclusiv in cazurile - limita, dislexiile sau lectorii srguinciosi);

* sase promoveze lectura pe cai conventionale si nonconventionale;

* sase probeze, ininstante scolare sisociale, rezultatele programului de lectura: teste de
evaluare, asigurarea reusitei scolare, urmarirea integrarii sociale.

3. Comportamente de lectura

Tn general, vorbim despre comportamente scolare de lecturd atunci cand acestea corespund
nivelurilor procesului scolar de lectura (Albert J. Harris si Edward R. Sipay, 1980; Gérard
Vigner, 1979).

3.1. Lectura de dezvoltare

Consideram necesara operatia de inventariere a problemelor specifice fiecarei etape,
deoarece, in functie de acestea, urmeaza sa propunem gruparea tematica a textelor Si
strategiile de lectura.

a) Competente de baza:

a avea un vocabular larg;

a folosi flexibil o varietate de competente pentru recunoasterea si decodarea
cuvintelor;

a citi In gand, fluent si cu viteza;

a coordona evaluarea cu intelegerea;

a citi cu voce tare, segmentand corect enuntul din punctul de vedere al expresiei, al
Tnaltimii, al volumului si al modului de enuntare.

b) Lectura-intelegere:

i)

)

Din punctul de vedere al vocabularului, cititorul urmeaza:

- saaiba un vocabular extensiv si exact;

- sautilizeze contextul efectiv pentru a determina sensul unor cuvinte nefamiliare,
pentru a-si apropria semnificatia acestor cuvinte;

- sainterpreteze figurativ si limbajul non literal.

Din punctul de vedere al intelegerii literale, cititorul ar urma:

- sa surprinda semnificatiile si interconditionarea dintre acestea, pe masura ce
urmareste unitati de sens mai larg, paragrafe sau unitati de selectie Tn intregime:

- sainteleaga si sa fixeze ideile principale;

- sanoteze si sa fixeze ideile secundare;

- sarecunoascasi sa fixeze o serie de evenimente Intr-o secventa corect decupata;

- sanoteze si sa explice relatia cauza / efect, cauza / rezultat, cauza / consecinta;

- sagaseasca raspunsuri adecvate laintrebari specifice nivelului de lectura abordat;

- saurmareasca exact indicatiile de tiparire;

- satinda spre o exprimare totala a ceea ce a citit.

Din punctul de vedere al intelegerii deductive, cititorul ar trebui:
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- sa inteleaga si sa retina ideile principale deduse;

- sanoteze si sa recunoasca si sa retind anumite serii deduse din evenimente, in
secvente corect delimitate;

- sanoteze sisa explice relatia dedusa: cauza - consecinta, cauza - rezultat, cauza
- efect etc.;

- saretina detaliile semnificative deduse;

- saanticipeze si sa prezica rezultatele faptice.

Aceasta inseamna ca cititorul poate fi confruntat cu situatia de lectura anticipativa

ceea ce Inseamna:

- sasurprinda planul si intentjiile autorului;
- saidentifice tehnicile folosite de autor pentru a crea efectele dorite.
iv) Lectura critica este tipul de activitate in care cititorul evalueaza ceea ce a citit.
v) Lectura creativa este tipul de activitate in care cititorul extrapoleaza, cauta noi idei

sau concluzii.

3.2. Lectura functionala

a)

b)

0)
d)

e)

Avand un material de lectura, cititorul ar trebui:
» safoloseasca indexurile si tablele de materie;
* sautilizeze dictionarele si enciclopediile;
* saexploateze alte surse bibliografice;
* saculeaga informatiile necesare.
Tntelegand materialul de informatie, cititorul ar trebui:
* sainteleaga vocabularul tehnic si stiinific;
* sa-siexploateze, in acest domeniu, competentele generale de intelegere amintite
anterior;
* sa-siexploateze subcompetentele specifice solicitate de diferite subiecte, teme:
- sa nteleaga continutul problemelor de matematica, de fizica, de chimie sau al
studiilor de caz la biologie;
- saciteasca harii, grafice;
- sa dezvolte, mental si practic, un experiment descris, pornind de la indicatiile
tiparite;
- sainterpreteze capitole, subcapitole, note marginale si alte studii auxiliare;
- saciteasca independent aceste materiale de informatie.
Sa selecteze materialul necesar scopului propus.
Sa evalueze si sa organizeze ceea ce a citit:
* saianotite;
¢ sadalcatuiasca sumarul;
* saconspecteze;
* saesentializeze continutul;
* sacontureze subiectul continutului.
Sa-si exploateze eficient competentele si deprinderile de studiu.

3.3. Lectura recreativa

a)

Exploatand interesele pentru lecturd, cititorul ar urma:
* saaiba placerea lecturii in afara activitatii scolare;
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e sa selecteze lectura convenabild;
* sa-sisatisfaca interesele, nevoile afective si spirituale prin lectura.
b) Perfectionand si rafinand lectura, cititorul ar urma:
* saciteasca diferite tipuri de materiale cu o mare varietate de subiecte;
* samanifeste interese stabile pentru literatura da calitate;
* sa-sidezvolte personalitatea prin lectura.
¢) Rafinand judecata literara si gustul, cititorul ar urma:
* sa-siaminteasca diferite criterii referitoare la forme literare variate;
* saaprecieze stilul si frumusetea limbajului;
* saaprofundeze mesajele simbolice.
Pentru obiectivele de evaluare, structurate pe un complex de intentii didactice, se selecteaza,
mai ales, cele din vecinatatea receptarii si a judecaii.

4. Modele de lectura

Competenta de lectura este o problema majora a scolii si merge de la determinarea unui
minim nivel al competentei pana la cultivarea letrismului functional. Dupa cum letrismul
poate acoperi un domeniu larg, de la lectura unei pancarde pana la intelegerea unui text
stiintific, iletrismul nu Tnseamna neaparat o lipsa totala a competentei de lectura.

Cele mai multe modele de lectura pot fi repartizate pe trei niveluri de evolutie (Albert J.
Harris, Edward R. Sipay, 1980; Lionel Bellenger, 1978):

4.1. Modele de baza (en bottom-up models) propun un proces de lectura complex care

consta in transferul simbolic, traducerea, procesul de decodare-codare (Lionel Bellanger,

1978).

Cititorul este implicat n:

a) recunoasterea literelor sau a unitatilor mai largi, anticiparea, transferarea lecturii in limbajul
interior;

b) intelegerea textului care este determinata de automatizarea lecturii;

¢) transferul simbolurilor grafice Tntr-un limbaj oral;

d) utilizarea scrisului drept suport al limbajului oral.

4.2. Modele intermediare (en. top-down models)

in modelele acestea, cunoasterea cititorului si competenta lingvistica joaca rolul-cheie in

constructia sensului plecand de la textul scris. Cele mai multe modele din aceasta categorie

se bazeaza pe teoria psiholingvistica, interactiunea dintre gandire silimbaj (vezi infra, Capitolul

4).

Constantele acestor modele:

a) Tntelegerea este obtinuta prin folosirea informatiei necesare, plecand punctual de la
sistemul grafic sintactic si semantic;

b) n contrast cu modelele de lectura prin translatie, aceste modele intermediare cultiva
competente de lectura, mergand direct de la tiparitura la inteles, fara sa treaca prin
exprimarea orala.

4.3. Modele interactive (G. Rumelhart, 1986) presupun ocurenta simultana a celor doua
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procese apartinand modelelor enuntate anterior. Intelegerea depinde de ambele procese
ale informarii grafice si ale memoriei de lectura a cititorului. Intelegerea poate fi obstructionata
de lipsa unei judecati critice sau a unei modalitati de interpretare. Strategiile didactice de
lectura propuse in capitolul urmator se bazeaza pe aceste modele interactive si, totodata,
tin seama de limitele aplicarii acestuia.

5. Gruparea tematica a textelor pentru lectura

Eveline Martin (1992) subliniaza rolul unui sistem de recunoastere a contextelor tematice
ntr-o actiune de explorare a unor texte variate. Autoarea construieste lista de subiecte
prezente Th baza comunicarii, care, intr-un discurs, participa la dezvoltarea unor teme. Pe
baza campurilor tematice, propunem alcatuirea unor seturi de pre-texte pentru lectura scolar,
njurul carora se poate organiza o constructie referentiala esentiala, exprimata prin sintagme
ca unitati semantice de continut ale textelor propuse. Acestea corespund unor constante
conceptuale, ca si unor coerente extralingvistice a realului sau a imaginarului.

Propunerea noastra de tematizare a lecturii scolare are in vedere reperele ierarhizate ale
culturii generale siintegrative, in functie de particularitatile varstei, de interesele sociale, de
motivatiile si de nevoile elevilor.

a) Prezentdm maijos o macheta de axe tematice pentru lectura scolara:
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b) Pe baza formularii acestui continut general de axe tematice, propunem un ansamblu
de concepte existentiale, considerand ca intampinam anumite interese, nevoi Si
motivatii de lectura ale cititorilor, mai ales, din scoala.

A) Texte de sensibilizare afectiva.

limipresin de stabulitate [mpresii de hucurne

| Ipresi de armanmie

= prietenin

- sl

®  bucur rdsol

= perioade foricite

= repembilitniea
= puleren
adeviirul
seciTitatia,
sigurnnia
echilibyul el

- armonin familiali
L ITTTHYIRE nidurti

L prmnen masicali.
u culor el

= niversin
leerii
dragostes etc

Jocur de imaginatie Impresn trste

visele frica de necunoscul

= aventurid, 5.F 1 cepiludui

®  jocurile distroctive w Lo de animale

= jocurile de = plecirie
imaginagie &« phsengele

feeria e, basmele st el
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B) Texte de sensibilizare senzoriala.
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C) Texte de sensibilizare literara si lingvistica

I'miversul matafnme
referitor |a:
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b) Pe baza formularii acestui continut general de axe tematice, propunem un ansamblu
de concepte existentiale, considerand ca intdmpinam anumite interese, nevoi Si
motivatii de lectura ale cititorilor, mai ales, din scoald.De asemenea, propunem mai
jos posibile tipuri de relatii de stabilit intre campurile tematice care trebuie sa intre in
procesul de receptare:

i) deechivalenta (de exemplu, seamanacu ..., este comparabil cu ..., este sinonim cu
... etc.);
i) de antonimie (de exemplu, este opusul ...);
i) de incluziune si de apartenenta (de exemplu, inclusin ...):
* sinecdoca (de exemplu, apartinand de ...);
iv) de compunere:
* cureferire la materie sau la elementele numarabile (de exemplu, este faurit din ...,
este o parte din ... etc.);
V) locale, spatiale:
* metonimia (de exemplu, are drept cadru ..., se produce in ... etc.);
vi) temporale (de exemplu, are loc la ..., este la data de ...);
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vii) de punere in cauza:
* punere in cauza (de exemplu, actioneaza asupra....);
* actiune — contra-actiune (de exemplu, in pofida ...);
* cauza - efect (de exemplu, are un rolin ...);
* efect - cauza (refacut pentru ca ...);
* rezultat - cauza (de exemplu, produs de ...).

6. Modelarea in didactica lecturii

6.1. Tot ceea ce este Tntemeiat pe cunoasterea umana poate deveni model, pre-text pentru
modelare - activitate didactic cu nenumarate resurse de Thvatare si de motivare.

Manualele, materialele-suport scolare, pe care le foloseste elevul, impun anumite puncte
de vedere, un mod de a descrie sau de a interpreta textele literare. Dar textul literar exista ca
atare, este model indiscutabil. Ceea ce dispare din acesta este caracterul ipotetic al
constructiilor elaborate pentru a prezice sau aexplica, ca si idealizarea ,descrierilor factuale*
care ar putea inlesni explicatia teoretica. Atunci, problema este una de cautare 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 cauta mijloacele de transformare a continuturilor si a activitatilor de educatie Si
de invatare pentru a dezvolta posibilitatile de existenta ale modelului didactic literar prin
lectura. Lectura devine, in acest context, atitudine si demers intelectual, in care se folosesc
anumite instrumente de lucru.

Propunerile si analizele dezvoltate Th procesul de modelare se situeaza pe trei planuri:
a) Tnplan epistemologic, constructia detaliata si argumentata a elementelor modelului
tematic pe baza relevarii caracteristicilor semnificative ale demersului de modelare;
b) n plan psihologic, observarea conduitelor elevilor si a evolutiei lor, interpretarea
operatiilor intelectuale, clarificarea solicitarilor pertinente;
¢) 1nplan pedagogic, alegerea situatiilor, a intrebarilor si a elementelor-suport pentru
nvatare, elaborarea dispozitivelor de evaluare.

Sprijinindu-ne pe literatura de specialitate, gasim ca sunt necesare repere, care sa cumuleze
Si sa genereze principalele intrebari ale didacticii lecturii. Reludnd cunoscuta distinctie
saussuriana semnificat /semnificanti/ referent si perspectiva piagetiana referitoare la realitate/
actiuni/ operatiji mentale si sisteme simbolice, G. Vergnaud (1978, 1985) propune o schema
parametrica de lecturd, pe care noi am adaptat-o, adaugand elemente de transfer din
sociologia lecturii (Robert Escarpit, 1980). Schema atrage atentia asupra invariantelor
operatorii, asupra calculului relational al pluralitatjii sistemelor simbolice care au functii proprii.
n aceasta schema, suntlocalizate anumite intrebari din didactica lecturii care intré in proiectul
de lucru al profesorului: Ce se intdmpla cu fiecare dintre elementele schemei intr-o situatie
pregatita sau studiata? Cum se realizeaza echivalenta dintre real si reprezentare? Cum se
realizeaza interventia activa a subiectului in alcatuirea invariantelor sale?
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Actiune si simbolizare
(adaptare dupa G. Vergnaud si R. Escarpit)
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Avand in vedere valoarea euristica a acestei scheme, se poate utiliza Th lectura textelor
functionale a unor anumite texte fictionale, mai ales, la liceu, ca si In predarea / invatarea
elementelor de limba pe toata scala scolara.

6.2. Etape majore ale modelizarii didactice sunt: alegerea ipotezelor, construirea (de
cele mai multe ori, manierista, a demersului), retusarea constructului, idealizarea acestuia.
Redam mai jos o reprezentare grafica a unui demers de modelizare, de transfer a modelului:

Plaboraren modelului | Muodelul: semantic 5i pragmatic (sisteme seomificanie (sintere)
MEDNLIM sarcing sau problems cire aplicatin i transferul
—*  (lectura) implick modelarea medelului
Fenomenografia, Fenomenalogsa:
2 : fenomenastehnica evolupin shiectivelor
Referent empiric obicete, fenomene, fenomenelor, procedector
procedes wiilieae
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Acest demers permite reunirea intrebarilor referitoare la predarea / invatarea integrata:
a)
* Care suntobiectivele terminale, fenomenele culturale de referinta, observatiile asupra
utilitatii acestora, invocate (de predat) sau transpuse (de Tnvatat)? - fenomenologia;
e Care sunt conceptele, teoriile, instrumentele de reprezentare (simbolism grafic,
vocabular specializat)? - fenomenografia;
» Care suntregulile, mecanismele pentru reusita demersului? - fenomenotehnica.

b) Care dintre propunerile sau care dintre problemele didactice solicita constructia sau
utilizarea unui model? Tn cazul nostru, modelarea poate genera cunoasterea abstracta
plecand de la concret?

De exemplu:

* Unanumitextras de text se interpreteaza pe directia cauza - efect; apoi, se reduce
la un enunt - pretext pentru a explica cultural sau lingvistic cauza si efectul; se
dezvolta, apoi, enuntul cauzal obtinut de la nivelul textual, obtinand astfel o varianta
interpretativa simpla a unui fenomen cultural sau lingvistic (cauza - efect).

* Sau un extras de text, care probeaza valori ale umanismului, se poate aduce la
generalizare si la sinteza, apoi, se dezvolta demonstratia sau argumentatia uneia
dintre ideile continute.

c) Care dintre sistemele simbolice (grafice, ilustratii, limbaj natural) permit simularea, in
scopul relevarii proprietatilor modelului? La ce varsta scolara devine pertinent modelul literar
transferat sau dezvoltat?

d) Tnsfarsit, poate modelul s& modifice reprezentarea referentului? Putem vorbi, in aceeasi
masura, de o lectura proiectiva si de una functionald, de gratuitatea si de utilitatea textului
literar?

Toate aceste probleme prezentate mai sus, incluse intr-un program de lectura conduc spre
formarea unui cititor avizat, critic, cu apetenta de lectura deschisa pe tot parcursul vietii.
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Rezumat

Intensiune si extensiune In predarea, invatarea si evaluarea limbilor straine. Abordarea
extensiva in predarea si invatarea limbilor straine devine o prioritate, intrucat se dovedeste mult
mai importanta si mai benefica decat studiul intensiv. Extensiunea se concentreaza in acest caz
nu numai pe formarea competentelor lingvistice pe termen lung, prin auto-didaxie si transfer
informational Tntre limbi, ci si pe formarea competentelor extra-lingvistice (sociolingvistice,
pragmatice si interculturale) care sunt atat de necesare individului pentru a-si intelege interlocutorul,
prin intermediul limbajului si dincolo de acesta.

Cuvinte cheie: intensiune — extensiune — interactiune - 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 nvatarii limbilor straine Th contextul european a presupus, de-a lungul timpului,
0 serie de masuri si strategii prioritare acestui domeniu, precum: intensificarea invatarii
limbilor straine inca de la varsta prescolara, formarea claselor cu profil intensiv si bilingy,
Tndeosehi, la nivelul liceelor, proiectarea curriculum-ului pe competente pentru a permite
transferul de cunostinte si deprinderi in situatii noi de comunicare, utilizarea tehnologiilor de
informare si comunicare, formarea profesorilor.

Asocierea competentei comunicative intr-o limba straina cu nevoia de mobilitate, reala dar
sivirtuald, cu o mai buna cooperare interculturala si oportunitati de angajare internationale,
1i determina in continuare atat pe parinti, cat si pe profesori sa urmareasca doar latura
intensiunii in predarea si invatarea limbilor. Se cunosc rezultatele deosebite ale elevilor de
la profil bilingv, insa acestea nu se datoreaza numai numarului mare de ore, ci si diversificarii
continuturilor, formarii capacitatii elevului de a transfera informatii dintr-un domeniu Tn altul
(istorie, geografie) prin intermediul limbilor stréine studiate.
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Constrangeri legate de numarul de ore care ar putea incarca programul elevilor, manuale
neadecvat concepute pentru nivelul elevilor, programe scolare cu obiective neclar formulate,
impiedica realizarea unui demers coerent in vederea formarii competentelor plurilingve in
nvatamantul formal. Tn scopul reglementarii situatiei actuale, este necesar ca profesorul de
limbi straine sa inteleaga conceptul de competenta partiala. Formarea de competente partiale
in mai multe limbi straine 1l va ajuta pe educat sa faca fata diverselor situatii reale de
comunicare in viata de zi cu zi. A detine competente partiale intr-o limba nu inseamna a
fnvata mai putin, sau a te concentra numai pe abilitatile orale si a le neglija pe cele scrise;
dimpotriva, Tn cazul fiecarei competente in parte trebuie sa se aiba in vedere un nivel de
performanta, precum si niveluri intermediare care sa orienteze parcursul evolutiv al elevului.

Tn acelasitimp, abordarea extensiva a studiului limbilor striine nu trebuie nteleasa doar prin
prisma diversificarii paletei lingvistice din curriculum. Extensiunea in domeniul limbilor straine
ar trebui asociata cu perspectiva transdisciplinara a lui D’Hainaut (1981, p.218), care are
drept punct de intrare nu materia, ci demersurile intelectuale, afective si psihomotorii ale
elevului de acomunica, de a se adapta, de a prevedea, de a transforma, a organiza, a crea,
etc. D’Hainaut distinge ntre transdisciplinaritatea orizontala (a pune in valoare demersul
elevului in diferite situatii oferite de discipline); transdisciplinaritatea verticala (a gasi in
disciplinele considerate in mod independent ocaziile si situatiile in care sa se exerseze
diferitele demersuri propuse) transdisciplinaritatea tematica (a cauta ocazii alese cu grija
pentru a pune in valoare diferitele demersuri ale elevului) si transdisciplinaritatea instrumentala
(a-i oferi elevului diferite instrumente, moduri de gandire si de reflexie care au un camp larg
de aplicare).

Abordarea transdisciplinara in predarea si invatarea limbilor straine ar conduce foarte usor
laformarea competentelor plurilingve si multiculturale ale educatului, cu conditia constientizarii
faptului ca demersurile sunt comune in toate limbile, doar transpunerea lor lingvistica difera.
O lectie de sinteza, spre exemplu, in echipa de profesori avand ca scop ilustrarea asemanarilor
si deosebirilor in exprimarea functiilor limbii, i-ar determina pe elevi sa gandeasca consecutiv
n cele doua sau trei limbi si ar contribui la perfectionarea capacitafii lor receptive plurilingve
amesajului oral (prin discursurile profesorilor) si scris (prin materialele prezentate), a capacitaji
lor de emisie (lectia se poate rezuma initial la producerea mesajului oral), a capacitatii lor
interactive si de mediere (prin jocuri de rol, elevii interpretand vorbitori nativi ai limbilor
respective).

Dictionarele bilingve constituie instrumente absolut necesare in formarea competentei
plurilingve. Apelul la alte limbi straine Tn timpul orei pentru a pune in contrast structuri
gramaticale, elemente lexicale sau sociolingvistice contribuie la perfectionarea competentelor
plurilingve partiale.

Cadrul european comun de referinta pentru limbi (CECR) reuseste sa puna in valoare atat
intensiunea, cat si extensiunea in domeniul limbilor straine.

De-a lungul unei axe verticale, expertii au stabilit sase niveluri de performanta comune
tuturor educatilor din tarile europene (A1-A2; B1-B2; C1-C2). Pe de alta parte, de-a lungul
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unei axe orizontale, CEFR descrie competentele pe care fiecare educat si le poate forma
ntr-o limba straina odata cu progresul sau de la un nivel de performanta la altul. Necesitatea
coexistentei nivelurilor de performanta si a notelor de achizitie in sistemul de evaluare este
sustinuta de profesorii de limbi straine intrucat nivelurile, prin caracterul lor descriptiv, sunt
utile pentru a urmari progresul elevilor, iar notele reflecta cu exactitate capacitatea acestora
n raport cu obiectivele specifice. Terminologia poate fi dificila, insa adaptati nivelului de
ntelegere al elevilor, descriptorii de performanta transforma evaluarea intr-un proces cu
adevarat transparent.

Cadrul european depaseste totodata granitele traditionalei diviziuni a deprinderilor n limbi
straine In competente de receptare (citire, audiere) si cele productive (scriere, vorbire),
adaugand doua noi categorii: interactiunea si medierea.

Prin conceptul de interactiune orala se face diferenta intre acele abilita{i ale unui vorbitor de
a sustine un monolog pe o tema data si capacitatea sa de a lua parte intr-o conversatie,
sustinandu-si punctele de vedere in fata interlocutorilor sai. Interactiunea scrisa cuprinde
toate formele de corespondenta scrisa dintre un expeditor si destinatarul sau.

Conceptul de mediere se refera la capacitatea, orala sau scrisa, a educatului de a traduce
si interpreta diferite continuturi dintr-o limba n alta. Aceasta competenta presupune nu
numai abilitati lingvistice deosebite, dar si strategii comunicative si competente multiculturale
prin care interpretul si translatorul reusesc sa transfere mesajul in mod corespunzator, fara
ca discursul lor sa conduca la vreun conflict intre partile mediate.

Tn scopul introducerii acestei dimensiuni si la nivelul claselor gimnaziale, am procedat la
elaborarea grilei de descriptori pentru mediere si transfer (Maria-lonela Neagu, 2008, p.
118-119) in cazul limbii engleze ca L2 in deplina conformitate cu Cadrul european, formuland
ulterior obiectivele de referinta corespunzatoare pe care le supunem atentiei specialistilor
prin modelul de pe pagina urmatoare. Grila nu se doreste a fi exhaustiva, ci orientativa,
demonstrand posibilitatea credrii unui sistem coerent si transparent in urma procesarii
obiective si minutioase a descriptorilor europeni.

Conform Cadrului european comun, in locul ,vorbitorului nativ* este nevoie de un ,vorbitor
intercultural“ capabil sa se descurce in planul social al unui context cultural diferit, sa
relativizeze propriile sale valori si practici culturale pentru a le intelege mai bine pe acelea
ale celorlalti. Totodata, elevul trebuie sa fie propriul lui educator, sa deprinda tehnicile de
munca intelectuald, sa stie cum sa reexamineze valorile acumulate, cum sa prelucreze in
mod creator noile informatji. Descriptorii de performanta propusi in Cadrul european comun,
adaptati diferitelor contexte educationale, il pot ajuta pe educat in planificarea si autoevaluarea
Tnvatarii oricarei limbi straine.

Prin urmare, noile prioritati in scopul asigurarii calitatii in domeniul limbilor strdine ar putea fi
urmatoarele: testarea elevilor si corelarea rezultatelor cu Cadrul european; restructurarea
programelor scolare urmarindu-se reformularea competentelor specifice astfel incat de la
nivel primar pana la nivel liceal sa se instaureze o ierarhie realista a nivelurilor tinta de
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Tabel 1. Propunere de grila de descriptori pentru evaluarea competentelor de
mediere si transfer ale elevilor de gimnaziu (limba engleza L2)

Descriptori CECR Nivel Obiective de referinta | Activitati de Anul de
Tnvétare studiu
(clasa)

Poate copia cuvinte izolate si scurte 1. sé identifice si Mini-dialoguri
texte prezentate in format tiparit selecteze cuvinte cheie
standard. (Procesarea textului) din enunturi scurte,
Poatg intelege si transmite (traduce)I Al scrise sau orale, ce Arl1ul |
ntrebdri si instructiuni scurte, simple ey P clasaaV-a
care i sunt adresate clar si lent de un solicitd detalii personale. ¢ )
interlocutor. (Intelegerea unui vorbitor
nativ)
Poate selecta si reproduce cuvinte cheie 1. sd medieze un mesaj
si expresii sau propozitii fragmentate scurt, pe teme familiare
dintr-un text scurt (scrisori, brosuri, (nevoi concrete, rutina
meniuri) In cadrul competentei si zilnicé, etc.) prin
experientei limitate a educatului. o .
(Procesarea textului; Lectura pentru reproducerfa depuvmte
informatii si argumente) sau expresii cheie sau Mini-dialoguri; | |
Poate media un mesaj scurt, pe teme Al/A2 propozitii fragmentate. activitati de fu
familiare (nevoi concrete, rutina simulare (clasaa Vl-a)
zilnica, etc.), insd comunicarea depinde
de maleabilitatea interlocutorului in a
repeta mesajul si a clarifica anumite
expresii.( Tntelegerea unui vorbitor
nativ, Solicitarea clarificarii, Sfera
vocabularului).
Poate selecta si reproduce scurte 1. sé identifice si s&
propozitii dintr-un text simplu (scrisori, reproduca propozitiile
brosuri, scurte naratiuni) care sa indice cheie care sintetizeaza
esenta paragrafului respectiv. mesajul unor paragrafe
(Procesarea textului; Lectura pentru scurte (din scrisori
informatii si argumente) .
Poate intelege si interpreta semnele si persqnalg, brosuri,
anunturile din spatiile publice, vederi si naratiuni) pe teme Anul 1
scrisori personale scurte. (Lectura A2 familiare. (clasaa VIl-a)
pentru orientare, Lectura
corespondentei, Audierea anunturilor si 2. sd transpund in mod Jocuri de rol;
instructiunilor) simplu intr-un desen/ activitéti in

schemd un set de grup.

instructiuni in vederea

medierii unui mesaj

informal.
Poate rezuma un text simplu, de 1. sd rezume un text scurt
dimensiuni reduse, ce abordeaza teme ce abordeazi teme
familiare, printr-o serie de expresii si familiare (date personale,
propozifisimple reproduse prin familie, studi, hobiuri),
utilizarea formularii textului original. s
(Procesarea textului; Scriere creativa) prin simpla r_e_;_)rpducere a
Poate media tranzactii simple in unor propozitii in forma
magazine, oficii postale, utilizarea textului original.
transportului public, solicitand
clarificarea atunci cand nu intelege 2. s transpund un set de
expresii cheie.(Tranzactii pentru instructiuni ce vizeaza Anul IV
obtinerea de bunuri si servicii, A2(/B1) nevoi zilnice concrete (clasa a VIII-
Solicitarea clarificarii, Audierea din forma desenului a)
anunturilor si instructiunilor). schematic in forma unui

mesaj scurt, informal.

Joc de rol;
3. sd medieze tranzactii activitati in
simple Tn locuri publice grup;

(magazine, oficii postale,
transport public, etc.)
solicitand clarificarea ori
de céte ori este nevoie.
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performanta; promovarea transparentei in evaluare prin formarea capacitatii de
autoevaluare a elevilor.

Tn ce masura este corectd si chiar eficient o astfel de relationare: nivelurile A1, A2 sa
corespunda claselor primare si gimnaziale, B1, B2 — liceului, iar C1, C2 — universitatii?

De fapt, sistemul nivelurilor de performanta nu trebuie considerat si aplicat ca atare, Ci
adaptat fiecarui ciclu de invatamant astfel incat elevul sa poata atinge performante la sfarsitul
fiecarui ciclu si sa fie motivat in continuare spre perfectionarea deprinderilor. In felul acesta,
el nu asteapta absolvirea liceului (sau chiar a facultatii) in speranta ca, n sfarsit, atunci va fi
capabil sa utilizeze limba perfect. n cadrul fiec3rui ciclu va exista cate un nivel ,C2%, de
fiecare data altul, pe care elevul va nazui sa 1l atinga.

BIBLIOGRAFIE

D'HAINAUT, L. (coord.). Programe de invatamant si educatie permanenta. Bucuresti: EDP,
1981.

NEAGU, .. Palitici lingvistice educationale in Romania. Instrumente europene utilizate n
evaluarea curriculum-ului de limba engleza. Ploiesti: Editura Universitatii Petrol-Gaze,
2008.

*** Council for Cultural Cooperation, Education Committee, Modern Languages Division.
Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching,
assessment. Council of Europe, Cambridge University Press, 2001.

Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009 87



4 v
QUO VADIS, ACADEMIA?

Repere pentru o reforma de profunzime
in invatamantul superior

Mitwiela Singer

Ligia Sarivan

3 §1GMA

POLITICI




LIMBA SI LITERATURA ROMANA
— ALEGERI POSIBILE SI CONTEXTUALIZARI NECESARE

Dr. Florentina SAmihaian, lector universitar
Facultatea de Litere, Universitatea din Bucuresti,
Roménia

tinasamihaian@gmail.com

Rezumat

Limba si literatura romana —alegeri posibile si contextualizéri necesare. Lucrarea deschide
odiscutie referitoare la conceptualizarea si strategiile didactice specifice disciplinei limba si literatura
romana, evidentiind nevoia de coerenta atat in cadrul disciplinei, cét si dincolo de ea, la nivelul
curriculumului scris si al curriculumului realizat. Autoarea pune in evidenta anumite aspecte
vulnerabile ale curriculumului actual (scris si realizat) si ofera sugestii pentru posibilele alegeri si
decizii pe care profesorii $i conceptorii de curriculum le pot face. Argumentele si exemplele
pledeaza pentru doua prioritati ale curriculumului de limba si literatura romana: o perspectiva
contextualizata a predarii-invatarii disciplinei si 0 mai buna intelegere a paradigmelor didactice
specifice disciplinei.

Cuvinte cheie: finalitati ale educatiei — finalitati ale disciplinei - paradigme ale didacticii maternei
- demersuri integrate - proiectare curriculara - 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

Abordarile privind studiul limbilor si literaturilor materne in scoala au devenit, in ultimii ani,
din ce in ce n ce mai diverse si mai nuantate. Acest aspect, influentat de noi perspective
asupra cunoasterii, de impactul noilor media si a noilor tehnologii, are consecinte asupra
scopurilor si continuturilor disciplinei. O provocare majora este reprezentata de necesitatea
de a conceptualiza intr-un mod coerent si holistic finalitatile procesului educativ, avand in
vedere expansiunea si dinamica schimbarilor din domeniul cunoasterii. O perspectiva
atomizata asupra cunoasterii nu mai poate fi adecvata astazi si, de aceea, tendintele europene
merg spre identificarea domeniilor-cheie ale cunoasterii si a competentelor-cheie, care sa
ofere deschideri spre formarea unei personalitati armonioase, bazata pe conceptul de
Bildung?. O re-construire a filozofiei disciplinei este necesara, din perspectiva delimitarii
achizitiilor relevante, care presupun, mai mult decat inainte, si un setimportant de instrumente
si proceduri care sa le permita elevilor accesul la cunostere, precum si interiorizarea si
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asumarea unor valori, a formarii unor atitudini care sa ii conduca pe acestia spre
dezvoltarea personala, spre valorificarea aptitudinilor proprii. Conceptia traditionala asupra
maternei vizeaza in mod prioritar domeniile disciplinei, prin care se urmarea formarea
unor competente lingvistice sau literare iar, in liceu, si a competentei culturale, dar fara ca
acestea sa fie neaparat puse intr-un context mai larg al finalitatilor educationale si sa fie
urmarite Tn relatie cu achizitiile formate n cadrul altor discipline, fie ele din cadrul aceleeasi
arii curriculare sau din alte arii curriculare. Aceasta abordare necontextualizata a studiului
limbii si literaturii nu mai este posibila astazi, iar specialistii sustin, cu argumente pertinente,
nevoia iesirii din izolarea disciplinara si a integrarii finalitatilor, a corpusului de continuturi
si a metodelor de predare-invatare ale diverselor discipline intr-un parcurs coerent, la
nivelul programelor si al practicilor didactice.

Voi discuta despre disciplina limba si literatura roméana, luand in considerare doua perspective
care mi se par importante: pe de o parte, cea a alegerilor posibile pe care le pot face
conceptorii de curriculum, dar si profesorii, iar, pe de alta parte, cea a contextualizarilor pe
care aceeasi actori (conceptori de curriculum si practicieni) ar trebui sa le aiba aiba vedere.
Aminclus, ca un punct distinct al abordarii disciplinei, si tema evaluarii prin teste/ examene
nationale, motivata de impactul puternic pe care acest tip de evaluare il are asupra practicilor
didactice.

1. Conceperea programelor sau profilul dezirabil al elevilor

1.1. Alegeri,,orgolioase”: cum ne situam fata de tendintele europene privind materna

Participand, incepand din 1994, in grupurile de lucru care au conceput programele de limba
si literatura roméana, pot spune ca una dintre dezbaterile care a impartjt actorii implicati in
acest proces in doua tabere, aflate pe pozitii adesea ireconciliabile, s-a referit la situarea
fatd de necesitatea schimbarii radicale a viziunii curriculare. ,Reformistii“ au acceptat cu
entuziasm schimbarea, pe care o anticipasera prin ajustari ale propriilor demersuri didactice
(Inca de pe vremea cénd lucrau cu o programa analitica, rigida si uniformizatoare) si pe
care 0 percepeau ca pe o deschidere a oportunitatilor de Tnvatare oferite elevilor.
»Traditionalistii” aduceau ihsa in discutie rezultatele bune obtinute de elevi (mitul olimpicilor),
importanta mizei identitare (reflectata in canonul literaturii nationale), dar si rolul principal al
profesorului de a transmite informatji i judecati de valoare. Au fost puse sub semnul intrebarii
si, implicit, al alegerilor, toate punctele importante ale unui proiect curricular: care sunt, de
fapt, finalitatile disciplinei?, care este corpusul de cunoastere relevant sau continuturile pe
care disciplina trebuie sa le releve elevilor?, care sunt demersurile didactice potrivite?, ce fel
de elevi avem in vedere — ce nevoi, interese, capacitati au acestia?

As spune ca lupta a fost castigata de ,reformisti“, pentru ca programele au propus o viziune
noua, moderna, racordata la tendintele europene 1n ceea ce priveste materna. Asta nu
Tnseamnainsa ca programele actuale sunt perfecte sau ca sunt compatibile din toate punctele
de vedere cutendintele europene. Ele auinsemnatinsa o schimbare, cata vreme au schimbat
accentele dinspre studiul despre literatura (ilustrat de comentariile literare neinteriorizate)
catre studiul literaturii (favorizand formarea de competente de lecturd), dinspre studiul despre
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limba (abordarea descriptiva a domeniului limbii roméne), catre studiul limbii in uz
(favorizand o abordare pragmatica a folosirii adecvate, in context, a achizitiilor lingvistice).
Cu alte cuvinte, acumularea de cunostinte a fost Tnlocuita de formarea de capacitati,
interiorizarea unor valori si dezvoltarea unor atitudini comunicative. Tn plus, introducerea
domeniului comunicdrii orale (comunicarea scrisa exista, chiar daca insuficient racordata
la modelele didactice novatoare) a fost un element important pentru crearea unui echilibru
ntre oral si scris. Totusi, schimbarea de paradigma este determinata in primul rand de
raporturile care exista intre cele trei domenii ale disciplinei: comunicarea a devenitumbrela
sub care se asaza literatura si limba, ceea ce implica abordarea lor din aceasta perspectiva
(ce si cum comunica textul?, cine, cui, despre ce comunica instantele textului?, care este
rolul diverselor elemente de limba in construirea comunicarii?). Elementele tributare
traditiei pot fi regasite Tnsa n lista autorilor canonici din programele de liceu, in continuturile
destul de imb&csite inca din domeniul limbii sau Tn intrarea destul de timida deocamdata
a textelor nonfictionale in corpusul de continuturi.

Trebuie sarevin insa si sa nuantez aceasta constatare: daca la nivelul curriculumului oficial,
scris, au castigat reformistii“, la nivelul curriculumului realizat, aceasta victorie este mai
degraba indoielnica (vezi studiile de impact realizate dupa intrarea Tn sistem a noilor
programe). Cauzele sunt diverse: de la dinamica greoaie a schimbarii de mentalitate a
profesorilor care au dobandit anumite rutine profesionale, la lipsa unui sistem coerent de
formare a profesorilor (atat la nivelul practicienilor scolii, cat si la nivelul metodicienilor, formatorii
din facultat), la schimbarile incongruente de sens ale reformei (prin deciziile luate de fiecare
nou ministru al educatiei), pana la unele manuale care nu au reusit sa-si asume noua
viziune asupra disciplinei sau la lipsa de motivatii generata de statutul actual al meseriei de
profesor. Asadar, la nivelul practicilor didactice, cred ca rutinele au fost schimbate, cel mai
adesea, doar sub impactul noilor tipuri de cerinte de la examenele nationale: s-au creat
astfel noi rutine, justificate de presiunea evaluarii.

Ce putem invata din aceasta experienta? Ca un proiect curricular novator, pentru a fi acceptat
si aplicat coerent si eficient la clasa, trebuie sustinut prin programe de formare, prin monitorizari
privind implementarea curriculumului, dar si efectele unui tip de evaluare practicat, Si prin
corectii sistemice periodice, coerente si adecvate principiilor asumate.

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

1.2.1. Viziunea de ansamblu

Tnfunctie de felul in care sunt definite finalitatile sistemului de Tnvatimant la un moment dat,
ne putem raporta intr-un anumit fel la ceea ce Delors numeste ,cei patru piloni ai educatiei”
(Delors: 1996): a invata sa stii (learning to know), a Tnvata sa faci (learning to do), a invata
satraiesti impreuna cu ceilalti (learning to learning to live together) si a invata sa fii (learning
to be). In aceasta viziune, acumularea de cunostinte nu mai este un scop in sine al educatiei,
ci doar o0 baza pentru dezvoltarea unor competente cognitive si sociale ce duc la dezvoltarea
armonioasa a elevului. Accentul pus pe metacognitie (pe a Thvata sa invefi, sa ajungi la
cunoastere) este important si indica o schimbare de paradigma fata de viziunea traditionala
asupra educatiei. Pornind de la perspectiva macro asupra rolului educatiei in societatea

Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009 91



contemporanad, putem intelege mai bine si contributia pe care disciplina noastra o poate
avea n formarea elevilor. Sa incercam sa ,tfraducem” sau sa ilustram aceste patru fnalitati
prin referire la disciplina limba si literatura romana.

Afinvata sa stii presupune accentuarea rolului important al metacognitiei, al constientizarii
modului in care se realizeaza nvatarea sau al modurilor in care achizitiile lingvistice si
literare pot fi folosite Tn receptarea si producerea textelor orale si scrise, in intelegerea
specificului unei culturi. Intr-un sens mai larg, acest aspect se refer la a invita si selectezi
si sa interpretezi informatji din diverse domenii.

Afnvata sa faci se refera la deprinderile procedurale si la competentele specifice disciplinei:
a comunica (a asculta, a vorbi, a citi, a scrie) In contexte variate, a participa la interactiuni
comunicative; adaptarea la diferite contexte sociale si culturale (varietati lingvistice si limba
standard, dialog intercultural, propriul patrimoniu cultural). La nivel de sistem, competentele
specifice acestei dimensiuni ar trebui sa vizeze formarea gandirii critice in diversele domenii
ale cunoasterii.

Afinvata sa traiesti impreuna cu ceilalti presupune interiorizarea unor valori si dezvoltarea
unor atitudini precum: ascultare activa, cooperare in cadrul activitatilor de Tnvatare,
respectarea opiniilor celorlalii in cadrul unor dezbateri etc. Pentru a pregati elevii pentru
insertia sociald, aceasta dimensiune trebuie sustinuta si ea la nivelul tuturor disciplinelor
studiate in scoala.

Ainvatasa filimplica valorificarea intregului potential al elevilor: memoria (cunostinte lingvistice
siculturale), inteligenta (rezolvare de probleme specifice disciplinei), reactiile afective, gustul
estetic. Toate acestea conduc la conturarea imaginii de sine, care depinde Th mare masura
si de competentele de comunicare pe care elevii reusesc sa si le dezvolte pe parcursul
scolaritatii. Disciplina limba si literatura roméana poate contribui ih mod esential la aceasta
dimensiune, pentru ca beneficiaza, prin calea deschisa de textul literar, de un atu major in
descoperirea de sine, prin mizele identitare pe care lectura acestui tip de text le presupune.

Avand in vedere felul in care idealul educational este formulat in Legea Invatamantului, cele
patru aspecte au o importanta semnificativa pentru toate disciplinele scolare, iar programele
ar trebui sa reflecte o viziune unitara asupra finalitatilor educationale urmarite.

1.2.2. Alegeri specifice disciplinei

Alegerea accentelor la nivelul disciplinei, despre care vorbeste Mirela Muresan intr-un articol
inclus Tn acest volum (referindu-se la perspectiva lingvistica, literara, culturala sau a
comunicarii), este, desigur, foarte importanta, pentru ca acestea reflecta felul in care
concepem finalitaile disciplinei, parcursul ei posibil sau raporturile intre domeniile disciplinei
siintre disciplina noastra si alte discipline scolare. Optiunea mea merge tot spre perspectiva
comunicarii si, asumandu-mi aceasta pozitie, ma voi referi, in continuare, doar la alegerile
pe care le putem face in interiorul fiecarui domeniu al disciplinei, in functie de modelele la
care ne putem raporta. Asadar, ma voi opri, pe rand la fiecare domeniu.
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In domeniul literaturii, exista patru paradigme care pot fi avute in vedere: modelul
enciclopedic, modelul lingvistic, modelul social si modelul dezvoltarii personale (cf. Piet-
Hein Van De Ven: 2006).

Modelul enciclopedic sau cultural presupune in primul rand cunoasterea patrimoniului cultural,
imbogatirea orizontului cultural al elevilor. Este un model elitist si sintetic, puternic pana spre
mijlocul secolului al XX-lea. Din punct de vedere didactic, profesorul este un expert care
transmite elevilor informatii privitoare la canonul literar, iar evaluarea vizeaza cu precadere
verificarea unor cunostinte asociate fenomenului cultural.

Modelul lingvistic sau analitic vizeaza intelegerea textului literar si crearea de instrumente
necesare acestei intelegeri. Educatia elevilor nu mai este in primul rand enciclopedica (nu
mai vizeaza cunoasterea larga a fenomenului literar national), ci cu precadere estetica,
urmarindu-se formarea constiintei estetice a cititorilor. Primatul textului se manifesta, in
practica didactica, in trei modalitati de abordare: ca analiza stilistica a textelor literare, ca
lectura hermeneutica (avand ca scop o intelegere profunda a sensurilor textului, in special
al nivelului simbolic al textelor citite) sau ca analiza structurala a textului (elevii sunt deprinsi
sa descopere structura textului literar, sa analizeze repertoriul literar, genurile si speciile, sa
recunoasca tema centralda a textului, motivele, modul de caracterizare a personajelor,
perspectiva naratorului etc.). Si aici rolul profesorului este acela de expert, iar textele alese
pentru studiu reprezinta valori estetice recunoscute. Elevii invaia cum sa analizeze si sa
interpreteze texte si sunt evaluati din aceasta perspectiva: trebuie sa faca dovada ca pot
analiza textele, folosind anumite instrumente Si concepte.

Modelul social propune o abordare sociologic, a literaturii. inteleasa ca parte a realititii,
literatura ofera diverse perspective asupra acesteia. In vreme ce modelul lingvistic puneain
valoare repertoriul literaturii, modelul social largeste repertoriul de texte propuse pentru
studiu. Scopul acestei abordari este sa dezvolte constiinta sociala a elevilor. Tn acest sens,
literatura si alte creatii sunt percepute ca oferind diverse modele de constructie a realitaji.
Textele propuse pentru studiu nu mai apartin strict canonului. Din punct de vedere didactic,
abordarea se bazeaza pe discuiii si reflectii pe marginea textelor studiate. Profesorii incearca
sa-i stimuleze pe elevi sa citeasca printre randuri, sa descopere ideologia ascunsa a unor
texte si sa discute mai deschis despre pozitile morale sau politice prezentate in textele
respective. Evaluarea este, n acest caz, dificila, vizand in primul rand competentele de
comunicare ale elevilor (cum reusesc sa-si exprime ideile, sa le argumenteze, pornind de la
diferite texte, sa fie convingatori in felul in care Tsi prezinta punctele de vedere).

Modelul orientarii spre cititor sau modelul dezvoltarii personale devine foarte important spre
sfarsitul secolului al XX-lea. El presupune o abordare a lecturii in care profesorul pune
accent pe efectul pe care textul 1l are asupra elevului-cititor. Profesorul incearca sa creeze
situatji de Tnvatare prin care elevii sa devina constientj de valorile pe care eleviile interiorizeaza
prin lectura textului, sa provoace raspunsurile / reactiile personale ale elevilor fata de textele
citite. Aceasta abordare este menita in primul rand sa stimuleze reflectia elevilor asupra
textelor citite. Elevii sunt pusi in situatia de a citi, de a scrie despre ceea ce citesc, de a vorbi
despre ceea ce citesc si scriu. Ei nu mai sunt dependenti de un profesor-expert, ci sunt
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ghidati de profesor sa-si construiasca propria intelegere asupra literaturii si sa-si dezvolte
propriile preferinte de lectura. Metodele de evaluare, la fel de dificil de conceput ca si in
cazul modelului social, se bazeaza pe portofoliile de lectura.

Fiecare dintre aceste paradigme are avantajele si dezavantajele sale. Ponderea cu care
ele sunt folosite difera de la o cultura la alta, in functie de traditiile didactice respective, de
politicile educationale dominante la un moment dat sau de influenta unor factori culturali
exteriori scolii - de pilda, autoritatea exercitatd de critica si istoria literara ,,academica”,
universitard. Modelele prezentate se regasesc in practica didactica intr-o anume combinatie,
pe care profesorul o decide Tn functie de grupul de elevi cu care lucreaza, de textele abordate
sin functie de propriile optiuni (felul in care concepe literatura si abordarea ei). Programele
nu exclud nici unul dintre aceste posibile modele, dar subliniaza importanta demersurilor
didactice de tip formativ i accentueaza importanta comunicarii, care trebuie exersata sin
relatie cu textul literar.

Putem sa plasam, pe axa timpului, anumite accente preponderente in folosirea unui model,
fara a le exlude in totalitate pe celelalte si fara a pierde din vedere felul in care aceste
modele se pot corela si cu abordarile propuse in alte discipline.

Atat din perspectiva finalitatilor lui Delors, cat si din perspectiva abordarii comunicativ-
functionale pe care se bazeaza programele de limba si literatura romana, modelul dezvoltarii
personale este de dorit sa fie prezent in toate segmentele scolaritatii. El trebuie activat inca
din ciclul primar, cand elevii sunt tentati sa participe emotional la evenimentele universului
fictional si sa interogheze textul sau sa dea raspunsuri plecand de la datele realitatii imediate
pe care le cunosc. Este important ca acum elevii sa guste bucuria lecturii, sa fie incurajati
sa-si exprime reactiile personale (intrebari, opinii, atitudini) fata de text. Pe de alta parte,
este important ca activitatea de lectura sa fie dublata de exercitii de scriere imaginativa, in
care sa fie stimulati sa creeze, la randul lor, povesti, sa-si povesteasca oral sau in scris
experientele personale sau sa-si exprime propria intelegere privitoare la textul citit.

Modelul lingvistic poate fi introdus in gimnaziu, deoarece procesul lecturii scolare devine
mai analitic si elevii sunt ajutati de profesori sa-si insuseasca anumite instrumente, tehnici si
strategii de lectura si sa exploreze structura textului, sa identifice particularitatile unor genuri
si specii literare etc. Modelul dezvoltarii personale trebuie activat si in aceasta perioada
(motivatia elevilor pentru lectura trebuie sustinuta n continuare prin texte care sa le spuna
ceva, care sa le ridice semne de intrebare sau sa le ofere raspunsuri), iar celelalte doua
abordari (cea culturala si cea sociald) pot fi folosite intr-o masura mai mare decat in
Tnvatdmantul primar. Acest model este presupus si de recomandarile programei pentru
clasa a X-a (studiul formelor prozei, ale poeziei si ale dramaturgiei).

Modelul social poate fi prezent si el la toate nivelurile scolaritatii, dar capata pregnanta in
clasaalX-a, deoarece programa acestei clase presupune discutjii referitoare la felul in care
0 anumita tema se reflecta in texte literare si nonliterare, la felul in care este abordata diferit
o tema in functie de epoca, de personalitatea scriitorului, de un domeniu al cunoasterii etc.
Pentru aceasta clasa, modelul dezvoltarii personale ar trebui s fie egal ca pondere, deoarece
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mizeaza pe formarea gustului estetic si a interesului pentru lectura.

Modelul cultural intra n scena in ciclul superior al liceului, cand reperele istoriei literare ar
trebui sa capete contururi mai clare (plasarea unui autor, a unei opere intr-o anumita epoca,
ntr-un anumit curent, intr-o anumita paradigma culturald). Modelul dezvoltarii personale
este, de asemenea, foarte important, pentru ca este momentul decisiv in care elevii pot fi
castigati sau pierduti pentru cauza lecturii. De aceea, selectia textelor trebuie sa fie acum
foarte atenta si sa vina in intampinarea propriilor nevoi ale elevilor de cunoastere a lumii si
a sinelui. Folosirea celorlalte doua abordari (modelul lingvistic si cel social) este menita sa
completeze si saimbogateasca perspectiva culturald, care in general nu este foarte atractiva
pentru elevi.

Radacinile istorice ale domeniului limbii se afli pe taramul gramaticii. Tntr-o perspectiva
traditionald, cunoasterea gramaticii si analiza gramaticala este considerata ca avand valente
formative de tip logico-matematic si reprezinta o parte a canonului specific disciplinei. Totusi,
schimbarea accentului spre limba i uz comuta spre o perspectiva relationala si contextuala
asupra limbii, care Tnseamna o trecere dinspre microperspectiva fonemului, a cuvantului
sau a propozitiei (cu exemple adeseori artificiale) spre o macroperspectiva, reprezentata de
enunturi dinamice, de text si de discurs.

Tn domeniul limbii, exista trei paradigme didactice posibile: formalismul, care accentueaza
cu prioritate forma (in special, la nivelul fonemelor, al grafemelor, dar si la nivelul tuturor
elementelor limbii), cognitivismul, care pune Tn prim plan continutul (semantica, sensurile
cuvantului si ale enunturilor) si functionalismul, care pune accent pe uz si pe relatiile triadei
forma, continut si uz. Un moment important pentru dezvoltarea abordarilor moderne ale
limbii 1l constituie modelul gramaticii functionale al lui Haliday, care presupune o perspectiva
triadica, in care sintaxa, semantica si pragmatica sunt considerate complementare in studiul
limbii.

Un punct controversat este legat de masura in care este necesara folosirea metalimbajului
specific acestui domeniu: daca nu e legat explicit siintrinsec de functiile limbajului, metalimbajul
nu i ajuta pe elevi, de fapt, sa inteleaga mai bine mesajele sau sa produca ei insisi texte mai
bune, orale sau scrise.

Un paradox al programelor actuale de gimnaziu este faptul c4, la nivelul obiectivelor de
referintd, achizitiile lingvistice sunt subordonate receptarii si producerii de mesaje (propunand
deci o perspectiva functionalista, a limbii in uz), in vreme ce, la nivelul continuturilor ne
situdm Tnca intr-o perspectiva traditionald, in care predomina abordarea descriptiva,
academica a elementelor de constructie a comunicarii. La nivelul liceului, perspectiva
comunicativ-functionala este coerenta atat la nivelul competentelor specifice, cat sila nivelul
continuturilor. O viitoare constructie a programelor de gimnaziu va trebui sa asume mai clar
aceasta optiune si la nivelul continuturilor.

Limba fiind un sistem dinamic, apare inca o dilema referitoare la studiul diacronic si sincronic
al limbii. Ambele perspective sunt problematice, dar ele trebuie avute n vedere si, mai ales,
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trebuie identificate momentele in care studiul diacronic este necesar.

Reflectia asupra limbii si constiinta lingvistica sunt prezente, ca dimensiuni importante ale
viziunii integrate (limba, literaturda, comunicare), in toate programele europene de limba
materna. Din aceasta perspectiva, programele romanesti trebuie reconsiderate, pentru a
gasi solutii mai bune de contextualizare, la nivelul practicilor didactice, a rolului pe care
achizitiile lingvistice 1l au in receptarea si producerea unor mesaje diverse.

Siin domeniul comunicarii scrise sau al redactarii, putem alege ntre diverse modele (Pamfil:
2004). Abordarea imitativa, modelatoare se bazeaza pe o abordare normativa, realizata
prin exercitii de stil, invatarea exemplelor si aplicarea regulilor de scriere a unor diferite tipuri
de text. Abordarea creativa, asociata reformei pedagogice, accentueaza capacitatile native
ale elevilor, in special creativitatea si se realizeaza prin scrierea de texte imaginative, punand
n prim plan scrierea ca proces. Abordarea lineara porneste de la ideea ca scrierea poate fi
nvatata si ca exista anumite etape care, parcurse intr-o anumita ordine, 1i pot ajuta pe elevi
sa nvete sa-si structureze textele. Abordarea cognitiva nu neaga importanta etapelor, dar
nuanteaza ideea linearitatii, afirmand ca scrisul poate fi si un proces recursiv. Etapele sunt
si aici importante (pregatirea, scrierea, revizia), dar accentul cade pe functia instrumentala
a limbajului sau pe aspectele comunicative: pentru ce audienta scriu, in ce scop, ce gen
abordez, cum aleg stilul potrivit? Tn fine, abordarea sociald, reflex al unei perspective
constructiviste, puncteaza importanta adaptarii scrisului la anumite functii si standarde validate
de o comunitate. Scrisul poate fi un act de colaborare si, din perspectiva, didactica, redactarea
n grupe, bazata pe dialogul dintre elevi, este valorizata.

Fiecare dintre aceste modele poate fi accentuat intr-un anumit stadiu al scolaritatii, dar este
important sa punem accentele in acord cu finalitatile mai largi ale educatiei. Dupa parerea
mea, ar trebui sa predomine abordarile cognitiva, sociald si creativa, dar asta nu inseamna
ca abordarea imitativa poate fi exclusa cu totul. Subiliez inca o data ideea ca aceste abordari
ale scrierii pot fi extinse sau ar trebui extinse si la nivelul altor discipline.

Domeniul comunicarii orale se bazeaza pe dublul statut al comunicarii, care este deopotriva
forma de cunoastere si forma a interactiunii sociale. De aici, deriva si cele doua functii
importante ale limbajului, instrumentul prin care se realizeaza comunicarea: dimensiunea
instrumentala (limbajul este expresie/ instrument al gandirii) si dimensiunea intersubiectiva
(bazata pe alteritate, pe comunicarea cu ceilaltj). Alegerile pe care le putem face in domeniul
comunicarii orale se pot raporta la patru modele didactice (Pamfil: 2006). Primul model, de
tip behaviorist, se bazeaza pe ideea ca exprimarea orala fluenta si corecta presupune
automatizarea capacitatilor de baza (cunoasterea codului oral standard) si se poate realiza
prin exercitii morfologice si sintactice, prin ascultarea repetata a unor inregistrari de discurs
oral sau prin activitafi de structurare de text. O adoua orientare, de tip lingvistic si psihologic,
afirma ca exprimarea orala fluenta si corecta presupune cunoasterea modului de functionare
alimbii si se realizeaza prin analize de text oral transcris, text produs fie in afara scolii, fie in
clasa. Altreilea model, abordarea , strict comunicationala”, se bazeaza pe ideea ca exprimarea
orala fluenta si corecta presupune exersarea exprimarii orale si se realizeaza prin crearea,
n clasa, a unor contexte de comunicare diverse, cu accent pe dimensiunea textuala si
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discursiva. Ultima orientare, abordarea ,comunicationald mixta” este o combinare a
celor doua modele anterioare si presupune deopotrivd exersarea exprimarii orale Si
analiza ei, argumentand necesitatea de a exersa limba n contexte variate, dar si
constientizarea aspectelor lingvistice, textuale si discursive. Acest ultim model este, fara
ndoiala, cel mai potrivit in contextul programelor de limba si literatura romana.

Am constatat ca domeniul comunicarii orale este adesea ignorat in practica didactica. Sigur,
este un domeniu mai nou, formarea profesorilor este lacunara, dar tocmai de aceea cred ca
si atentia celor care monitorizeaza procesul didactic ar trebui sa se indrepte cu precadere
spre acest domeniu atat de importantin formarea competentelor de comunicare ale elevilor,
care-i pot ajuta sa aiba performante si in alte discipline scolare, dar si in plan personal sau
in cariera.

Dincolo de posibilele alegeri pe care le putem face in cele trei domenii ale disciplinei, ramane
esentiala problema integrarii si relationarii acestora intr-un demers coerent. Altfel spus, cele
trei domenii nu trebuie sa ramana insulare. Puse sub umbrela comunicarii, literatura si
limba devin domenii dinamice. in domeniul literaturii, se pune accentul pe procesul lecturii,
pe dialogul dintre text si cititor, pe dialogul dintre elevii-cititori. Tn domeniul limbii, se pune
accentul pe limban uz, pe adecvarea la situatia de comunicare, pe combinarea perspectivelor
semantica, sintactica si pragmatica in studiul limbii.

1.3. Contextul educational: care sunt corelatiile necesare?

O intrebare esentiald pentru orice proiect educational priveste identificarea oportunitafilor
deinvatare relevante pentru elevi atat din perspectiva dezvoltarii personale, cat si a devenirii
lor ca participanti responsabili la crearea societatii in care traiesc. Asta inseamna sa putem
sa racordam oferta scolii la dimensiunile importante, specifice lumii actuale. Acestea pot fi
sintetizate in cateva tendinte generale (The LE Perspective: 2007):

- existenta unor forme diverse ale pluralitatii (forme multiple de cunoastere, resurse variate
pentru accensul la cunoastere sau pentru construirea cunoasterii, diferite limbi sau alte
coduri semiotice prin care cunoasterea Si alte forme de informare, exprimare Si comunicare
sunt construite; identitati multiple ale indivizilor si comunitatilor, perspective diverse asupra
sistemelor de educatie Si a culturii educationale; sisteme economice diferite, valori si principii
plurale);

- tendintele de globalizare si unificare: standardizarea efectelor proceselor de globalizare,
unificarea nafionald pentru structurarea unei identitafi comune, procesul de coordonare
europeana opus ideii de armonizare sau standardizare;

- specificul socitatii cunoasterii, fundamentata pe principiul invatarii permanente si pe relatia
dintre cunoastere si competente, tinteste spre a invata sa inveti si spre folosirea cu
discernamant a multiplelor resurse existente, dar si spre a invata sa fii si spre a invata sa fii
Tmpreuna cu ceilali.

Toate aceste trei tendinte duc la noi asteptari pentru gasirea unor demersuri integrate,
trans-, cross- sau pluridisciplinare, care sa formeze personalitati armonioase si capabile sa
participe la propria dezvoltare si la dezvoltarea societatii in care traiesc. Cu alte cuvinte,
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trebuie gasite cai de corelare a disciplinei noastre cu celelalte discipline din curriculum,
atat in plan vertical, cat si in plan orizontal (corelari privind scopurile si modalitatile de
folosire a limbii, continuturile, tematica abordata sau metodele folosite in predare-invatare-
evaluare). Astfel de corelatii nu suntfoarte bine evidentiate in programele actuale, deoarece
aproape toate proiectele curriculare s-au realizat contra cronometru, fara sa ramana timp
pentru gasirea solutiilor de compatibilizare la nivelul ariilor curriculare sau intre arii.

2. Practici didactice: jocul intre curriculumul scris si nevoile elevilor reali

2.1. Proiectarea sau viziunea personala

Flexibilitatea noilor programe ofera profesorului libertatea de a face alegeri in privinta unor
continuturi sau a metodelor pe care le foloseste pentru punerea Th scena a demersurilor
didactice, dar incarca profesorul si cu o responsabilitate mai mare. Este simptomatic faptul
ca nu toti profesorii reusesc sa inteleaga acest lucru si ca, pentru foarte multj, proiectarea
este inca o activitate birocratica, pe care o ,executd“ mai curand pentru altii (inspectori,
directori de scoala, sefi de catedra), decat pentru sine si pentru elevi. Cred ca schimbarea
de mentalitate este absolut necesara, atata vreme cat proiectarea este, de fapt, un proces
de conceptie care il ajuta pe profesor sa punain context si sa relationeze diversele parti ale
demersului sau. De aceea, proiectarea, pe care o asociez metaforic cu o calatorie, trebuie
sa raspunda la cateva intrebari esentiale: Tn ce scop construiesc acest demers (care sunt
tintele pe care vreau sa le ating, care sunt obiectivele pe care le urmaresc, competentele pe
care vreau sa le dezvolt)?, ce continuturi abordez pentru a atinge obiectivele propuse?, ce
resurse (umane, materiale, de timp) am Tn vedere?, ce strategii, metode pot folosi (cum
ordonez parcursul didactic, care sunt caile adecvate obiectivelor, continuturilor Si resurselor)?,
cum evaluez cét si cum au asimilat elevii, dar si cat si cum am reusit sa fac din ce mi-am
propus? Pasii pe care profesorul trebuie sa-i parcurga pentru a raspunde la aceste intrebari
sunt: lectura atenta a programelor, alegerea manualului, planificarea calendaristica (prin
care se asigura ca, in bugetul de timp de care dispune poate include elementele obligatorii
ale programelor: obiective/ competente, continuturi, intr-o anumita ordine, care poate fi cea
propusa de manual sau alta, aleasa de profesor), proiectarea unitatilor de Thvatare (care
implica o perspectiva mai amanuntita asupra unei secvente didactice, cu accent pe cum
(strategii, activitati de Tnvatare, metode de evaluare) si pe cu ce (resurse). Trebuie precizat
ca profesorul poate face alegeri si in privinta textelor pe care le va propune spre studiu
elevilor, in functie de interesele de lectura sau de competentele de lectura pe care acestia le
au. Trecerea de la unitatea de Invatare la o lectie (parte a unitatii respective) presupune
pastrarea viziunii contextualizate (care este scopul acestei lectii, cum se relationeaza ea cu
achizitile anterioare ale elevilor, ce alte achizitii pregateste) si luarea deciziilor in privinta
structurarii orei, Tn functie de realitatea concreta a claselor cu care lucreaza. Acest parcurs
dinspre viziunea macro spre gasirea unor solutji concrete de realizare a scenariilor didactice
este fundamental si ar trebui sa duca la asumarea unei viziuni holisitice, care da sens
demersului didactic si care elimina riscul unei viziuni fragmentare, ineficienta pe termen
lung pentru achizitiile elevilor.
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2.2. Metode si strategii sau jocul dintre fond si forma

Am aplicat un chestionar conceput si propus de IMEN (International Mother Tongue Education
Network) pentru un studiu comparativ privind atitudinile fata de lecturd ale viitorilor profesori
de limba si literatura romana. Una dintre intrebari viza metodele pe care studentii le-au
experimentat, in scoald, in domeniul lecturii. Raspunsurile lor au pus in evidenta faptul ca
abordarea predominanta este cea traditionald, de transmitere de informatii, centrata pe
profesor, nu pe elevi. Scorurile cele mai mari le-au obtinut activitatile scrise si prelegerile
profesorilor, n timp ce Tnvatarea prin cooperare sau activitatile ce presupun interactiuni,
centrate pe procesul lecturii sau al scrierii (discutii, proiecte, dramatizari, scriere creativa) au
avut scorurile cele mai mici. De aceea, cred ca aici este o zona sensibild, care merita
atentie.

Exista, nu doar la noi, ci si Tn alte tari europene, doua atitudini, la fel de nocive: una, care
respinge din capul locului, metodele moderne si care ignora rolul formativ al acestora, si alta
care preia cu entuziasm tot ce e nou, ramanand Tnsa la nivelul formei, fara sa atinga fondul,
adica scopul pentru care sunt alese anumite metode. Mai putini sunt profesorii care reusesc
sa foloseasca cu discernamant metodele interactive si care le folosesc in mod eficient la
clasa. Cred carolul reflectiei, la sfarsitul unei lectii, este foarte important, dar am observat ca
este etapa cel mai adesea ignorata Tn practica didactica. Pentru ca elevii sa realizeze o
nvatare profunda si pentru a reusi sa transfere achizitiile in contexte noi, orice lectie ar
trebui incheiata printr-o activitate de reflectie, in care elevii sa inteleaga care au fost pasii
parcursi in invatare, care au fost eventual dificultatile intampinate, la ce le foloseste ceea ce
au invatat.

2.3. Evaluarea sau riscul deturnarii functiei formative a acesteia

Un aspectimportant este legat de evaluare si de impactul negativ pe care evaluarile nationale
le au asupra procesului didactic. Trei intrebari sunt esentiale. De ce evaluam? Cred ca
evaluarea e inca o ,sperietoare”, atat pentru elevi si parinti, cat si pentru profesori,
nefamiliarizatj cu rigorile evaluarii stiintifice. Evaluam, intre altele, ca sa diagnosticam, ca sa
stimulam progresul elevilor sau ca sa certificam competentele elevilor. Cred ca rolul formativ
este cel care trebuie sa predomine pe parcursul scolaritatii. Din pacate, aceasta necesitate
nu este interiorizata de toti profesorii. O alta intrebare importanta se refera la ce evaluam.
Evaluam competente sau cunostinte? Ce tip de competente (de comunicare, gandirea
critica, creativitatea etc.)? Este evident ca nu putem evalua toate achizitiile elevilor sitocmai
de aceea e important sa ne raportam la anumite standarde curriculare de performanta, care
indica cele mai importante rezultate dezirabile Tntr-un anumit domeniu. Cum evaluam?
Care sunt metodele preferate, cum reusim sa alternam metodele traditionale cu acelea
complementare, astfel incat sa le formam si elevilor capacitatea de a se autoevalua sau de
a-i evalua pe ceilaltj?

Din ce in ce mai mult, se preda pentru test (teza sau examen de bacalaureat), pentru ca
presiunea examenului este foarte mare. Cred ca se intampla acest lucru din mai multe
motive. Pe de o parte, evaluarea de tip national nu este adecvat racordata la cerintele
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programelor, punand un accent covarsitor pe asimilarea de cunostinte, pe memorarea
unor comentarii (favorizata prin decizia postarii pe site a subiectelor pentru examene) si
mai putin pe competentele de comunicare ale elevilor. Au fost si decizii bune in ceea ce
priveste, de pilda, examenul oral de bacalaureat la limba si literaturaroméana, dar problema
nu e rezolvatd, deoarece nu exista un corp de evaluatori pregatiti sa evalueze competentele
de comunicare orala ale elevilor. Pe de alta parte, metodele de evaluare folosite la clasa
sunt orientate mai curand spre ierarhizarea elevilor decat spre masurarea progresului
pe care fiecare elev il face. Cu alte cuvinte, funcia formativa a evaluarii este destul de putin
accentuata, si aceasta realitate poate fiilustrata si prin folosirea la scara redusa a metodelor
complementare de evaluare sau prin faptul ca unii profesori nu ofera feedback pentru
notele pe care le pun.

3. Concluzii?

Am Tncercat sa reliefez cateva dintre aspectele problematice ale disciplinei limba si
literatura romana, atat la nivelul curriculumului scris, cat si la nivelul practicilor didactice.
Am Tncercat sa argumentez necesitatea de a privi disciplina Thtr-un context mai larg si de
a sublinia importanta integrarii domeniilor disciplinei si a gasirii unor pasarele trans- si
interdisciplinare. Am sintetizat reperele in functie de care profesorul de limba si literatura
romana poate face alegeri, poate pune diferit accentele in demersurile pe care le concepe.
M-am referit la punctele slabe ale programelor si ale practicilor didactice, bazandu-ma pe
experienta dobandita in procesul de elaborare a programelor scolare sau de formare a
profesorilor sau studentilor. Am subordonat toate aceste puncte ale discutiei unei pledoarii
pentru necesitatea schimbarii de atitudine sau de viziune, pentru incercarea de a darama
zidurile, disjunctiile care nca exista intre disciplina noastra si alte discipline, intre domeniile
disciplinei, intre profesor si elev, intre forma si fond.

NOTE

L,Buildung inseamna dezvoltarea si valorizarea intregului potential al fiintei umane, bazate
pe natura proprie a celui care invata, dar stimulate si structurate prin educatie. Conceptul
este dinamic, cuprinzand rezultatele educatiei, dar si procesul prin care elevii sunt
educati si prin care parcurg drumul spre gasirea propriei identit&ti. Tn acest proces sunt
dezvoltate si largite continuu si holistic capacitati mentale, practice si culturale, competente
personale si sociale.” (Vollmer: 2006).
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Rezumat

Modele curriculare ale limbii materne si ale literaturii nationale ntr-o Europa multiculturala.
Relatia dintre Jimba materna“ si ,literatura nationala“ este abordata diferit, in tarile europene,
generand modele curriculare diverse, in functie de traditia fiecarei tari. Aceasta prezentare va
focaliza asupraideii de a gasi un model curricular optimin aceasta privinta, astfel incat, constituirea
unui cadru comun european al predarii limbilor materne si literaturilor nationale sa fie posibila.
Prezentarea va contine: o privire comparativa, sintetica asupra modelelor curriculare existente,
azi, In Europa; o descriere a specificului si avantajelor aduse de modelul curricular romanesc; o
punere in discutie a problemelor pe care le-ar putea ridica adoptarea unui cadru comun european
n predarea limbilor materne si a literaturilor nationale.Concluzia prezentarii va pleda pentru
ideea ca modelul roménesc al curricumului ce priveste Jimba“ si literatura“ ar putea constitui 0
posibila solutie europeana, caci cele doua domenii sunt unite modern si original sub competenta
—cheie a comunicarii.

Cuvinte cheie: model curricular - cadru comun de referinta - Europa multiculturala - limba
materna si literatura nationala

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
curriculummodels 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. Tn ce consta problema?

Un vechi si Intelept proverb indian spune asa: Drumetule, nu exista drum. Drumul se face
mergand. Traim azi intr-o lume Tn continua schimbare, care isi cautd drumul si care si-|
construieste continuu, din mers. Suntem martorii unei uluitoare schimbari de paradigma, in
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toate domeniile: filozofie, axiologie, educatie, politica, economie, estetica etc. Societatea
democratica a viitorului, societatea secolului XXI incepe sa-si contureze treptat profilul,
sa-si defineasca nevoile, sa-si construiasca distinct ,drumul”.

Crearea Uniunii Europene a dezvaluit realitatea unei alte Europe, n care concepte precum
cel de pluri/multilingvism, multi/interculturalitate au devenit esentiale. Acest aspect a generat
0 noua provocare pentru politicile educationale europene si, mai concret, pentru strategiile
curriculare pe care fiecare tara le concepe si le adopta. A devenit imperios necesara o re-
gandire, o re-agezare a relatiei dintre curiculumurile nationale si un posibil cadru european
comun pentru toate acestea; a aparut necesitatea de a cadea de acord asupra unui ideal
educational european comun care sa poata integra toate tarile membre.

Lucrarea de fata isi propune sa dezbata limitele si perspectivele, avantajele si dezavantajele
pe care crearea unui viitor cadru comun european, in domeniul educatjei, le-ar putea genera.
Toate consideratiile vor focaliza asupra domeniului educatiei in limba materna si prin literatura
nationala (en. Mother Tongue Education - MTE), asupra rolului si locului pe care acestea ar
trebui sa le aiba Tntr-o Europa multiculturala.

Tn ceea ce priveste educatia in imba matern (MTE), este nevoie de o redefinire a conceptului
nsusi de limba materna, in concordanta cu noile realitati europene. Termenul limba materna
poate genera sensuri multiple, accepiii diferite, in functie de contextul specific fiecarei tari.
Limba materna poate avea intelesul de limba in care copilul socializeaza (prima limba pe
care o invata acasa, in familie) sau poate sa se refere la ,limba nationala“, specifica unei
regiuni sau tari, sau poate avea intelesul de limba ,oficiala“, a unei tari.

Conceptul didactic de limba matemna, inteles ca disciplind, obiect de studiu intr-un curriculum,
acopera si el sensuri diferite in diversele tari europene. Exista asadar, perspective diferite in
ntelegerea si abordarea conceptului european de educatie n limba materna precum siin
continutul pe care 1l are in curriculumurile nationale ale tarilor europene. Aceste diferente se
explica prin existenta unor perspective diferite asupra limbii si literaturii, asupra predarii
siTnvatarii, asupra idealurilor educationale si al rolului lor social.(S. Ongstad, PH.Van
de Ven, |. Buchberger, 2004)

Solutia curriculara existenta in diferitele tari europene oscileaza intre: o abordare integrata
limba /literatura sau o abordare separata a celor doua domenii; intre focalizarea spre
competentele lingvistice vs. competente de comunicare, intre focalizarea spre
competentele literare vs. competente culturale, in functie de intelegerea diferita care
exista asupra ponderii lor in nevoile de formare ale tanarului, viitor cetatean al Europei.
Tocmaiin functie de aceste aspecte, designul curricular este diferit, oferind tipare configurative
distincte, in fiecare tara.

Pornind de la deviza ,unitate in diversitate, desigur ca politicile europene tintesc spre
construirea unui cadru de referintd comun pentru toate strategiile si modelele curriculare
nationale. Programele comisiei europene de dezvoltare curriculara (OECD) stau marturie
n acest sens: IALS (The International Adult Literacy Survey), PISA (The Programme for

102 DEZVOLTARI CURRICULARE



International Student Assesment), CEFR (Common European Framework of Reference
for Languages), ELP (European Language Portofolio) etc.

Dar acest deziderat e foarte greu de realizat, caci intampina intotdeauna rezistenta din
partea ,fundalului“ national pe care programele suntimplementate, fundal diferit, specific,
de laotara la alta.

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

Probabil ca o logica elementara ar ridica prima data intrebarea: este oare necesar un
asemenea cadru comun? Este el fezabil pentru Europa in acest moment? Din punctul meu
de vedere, da. Dar problema n sine raméane Tnca destul de complexa si mai ales
controversata: ce se pierde si ce se castiga?; pericolul pierderii profilului identitar este real
sau e o falsa alarma? cum ar trebui gandit un curriculum ,national“ si ,european”, in acelasi
timp? Acestea sunt cateva dintre punctele de reflectie pe care vi le propun in continuare.

Statisticile spun ca in 2002, Uniunea Europeana numara 11 limbi ,oficiale”: daneza, olandeza,
germana, engleza, finlandeza, franceza, greaca, italiana, portugheza, suedeza si spaniola.
Se stie de asemenea ca una dintre principalele tinte ale Comisiei Europene, in domeniul
educatiei este aceea conform careia, fiecare tanar cetatean al Europei va trebui sa fie
capabil sa comunice T cel putin 3 dintre limbile comunitatii europene -si mai mult decat atét,
71 % dintre cetatenii europeni s-au declarat de acord cu acest lucru. ,Limbile sunt privite ca
si elemente-cheie in dezvoltarea personala si profesionald a unei persoane. Aceasta
perspectiva e motivata eonomic - cetatenii multilingvi par sa fie mai mobili (flexibili) pe piata
europeana a muncii“ (S. Ongstad, P.H. Van de Ven, |. Buchberger, 2004). Pe de alta parte,
statisticile arata ca limba engleza tinte sa devina limba ,oficiala” si in Europa. Romano Prodi
compara rolul limbii engleze astazi, cu rolul pe care I-a avut limba latind, odinioara. O alta
realitate arata ca limba in care se face educatia in scolile europene tinde sa nu mai fie doar
limba materna (nationald); dimpotriva, recomandarile sunt ca educatia sa se faca siin limbi
straine, la diverse discipline sau arii curriculare, procesul educativ indreptandu-se spre o
nvatare bilingva.

Tn acest context, se pune tot mai acut problema locului pe care limba materna si literatura
nationald trebuie sa 1l ocupe intr-un curriculum.Traditia europeand, veche de mai bine de
200 de ani, -Tnca prezenta si activa in multe tari europene- intelege invatarea limbii materne
si a literaturii nationale ca o conditie sine qua non a pastrarii identitatii nationale si a profilului
identitar cultural. De aceea, in multe curriculumuri nationale, disciplina apare denumita
corespunzator: limba si literatura germana, limba si literatura engleza, limba si literatura
romana etc. Numai ca se constata ca aceasta asezare traditionald sufera mutatji rapide si
majore Th Europa de azi, datorita schimbarilor de paradigma educationala.

Aceasta mutatie de paradigma eductionala afecteza desigur si modul de abordare a limbii
si literaturii nationale. Adoptarea modelului didactic functional — comunicativ e din ce Th ce
mai prezenta azi In curricumurile nationale, atat in tarile vestice cét si in cele estice ale
Europei, tari care au traversat reforme curriculare radicale. Vechiul deziderat european al
enciclopedismului e inlocuit treptat cu dimensiunea pragmatica a cunoasterii. Insusi conceptul
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de cultura generala si-a schimbat complet intelesul traditional. Prin cultura generala se
ntelege astazi o cultura a actiunii contextualizate (a sti de ce, cand, cum, in ce condifii
etc) siamodelelor mentale si actionale apte sa regleze comportamentele umane necesare
ntr-o societate deschisa si hiperspecializata.”

Tinand cont de toate aceste schimbari, am incercat sa construiesc o schema sintetizatoare
care se refera la posibilele tipare configurative ale unui cadru de referintd comun
european al constructiilor curriculare. in ,decuparea acestor posibile tipare curriculare, am
luat ca element ordonator cele patru tipuri de competente fundamentale ce vizeaza
limba si literatura: competentele lingvistice, literare, comunicative si culturale. Tn functie
de ponderea care li se confera in cadrul curriculumului fiecarei tari, ele pot genera urmatoarele
modele curriculare:

Modele
curriculare
Limba Literaturd
T ————
Limha Literamri
nEAIrm nagmali
- . .
Limba Liferaturd
sirdinii wiversali
L . J
Competenje lngyistice Compeienie Hierare
Comunicare Cultori
Liiisha Cluiltusd nagionali
miatel string limb Vilgratieni

P

—

I | Al culturi
Literaturi 4 il

| T g

L natiiniki universald J Fimba leruri |

Competente de comunicare Competente culturale

Cum se poate lesne observa, primul cadru comun de refeinta este generat de
competentele lingvistice. in acest caz, cadrul poate fi , desenat* ca avand drept referinti
comuna aceste competente. Asta inseamna, ca obiectul de studiu 1l reprezinta limba,
indiferent daca e vorba de limba materna sau limbile straine (vezi Programul CEFR).

Al doilea cadru comun de referinta foloseste ca element ordonator competentele literare.
Daca referinta comuna e literatura, atunci obiectul de studiu devine literatura Thsagi, fara a
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se mai face o delimitare intre literatura nationala si ,celelalte” literaturi, caci competentele
literare se pot construi pe orice fel de text, apartinand oricarei literaturi.

Altreilea cadru comun e construit de competentele de comunicare. Tn acest caz, referinta
comuna o reprezinta comunicarea, indiferent de cod, canal, context etc; indiferent daca
mesajul e lingvistic sau nonlingvistic, lingvistic nonliterar sau e un mesaj (text) literar. Din
acest punct de vedere, comunicarea lingvistica de tip literar e perceputa doar ca un tip
specific de comunicare, cu valente estetice. Elementul ordonator al unui asemenea cadru
fiind comunicarea, - in toate formele ei posibile -, celelalte domenii (limba materna/straina
sau literatura nationald/ universala) devin adiacente, subordonate.

Al patrulea cadru comun de referinta este generat de focalizarea asupra competentelor
culturale. In acest caz, tinta o reprezinta cultura si paradigmele culturale (antice, medievale,
renascentiste, moderne, postmeoderne etc.) , indiferent daca ele vizeaza cultura nationala
sau alte culturi. Din aceasta perspectiva, interseaza privirea globala, holistica asupra intelegerii
fenomenului cultural, in devenirea lui istorica. Cultura nationala — prin limba si literatura
nationald — e studiata in contextul global al culturii umane universale. Competentele lingvistice
si literare se subordoneaza celor culturale, care devin prioritare.

Schema evidentiaza deopotriva caracterul diferit al primelor doua tipare configurative, fata
de celelalte doua. Primele abordeaza separat cele doua domenii, limba si literatura, iar
ultimele doua modele ofera modele integratoare. (- limba, literaturd, cultura -).

Aceasta schema ascunde un efort de esentializare si sintetizare, fara sa-si propuna sa
evidentieze toate nuantele pe care o asemenea constructie le implica. Intentia ei este de a
oferi un desen complet al tuturor posibilelor tipare configurative in constructia unui cadru de
referintd comun pentru toate tarile europene. Care dintre acestea ar putea fi cel optim?
Care ar putea reprezenta o solutie viabila pentru dezideratele europene? Care dintre aceste
posibile ,desene" sicum ar putea deveni eficiente si functionale ntr-o Europa multilingvistica
si multiculturala? Ramane o problema deschisa. Caci drumul se face mergand...

3. Curriculum-ul romanesc si competentele de comunicare: o posibila solutie?

Curriculumul roméanesc de limba si literatura este conceput conform celui de al treilea
model din schema anterioara. Elementul ordonator il constituie cea mai importanta
competenta-cheie, cea a comunicarii. Paradigma care articuleaza modelul didactic al
disciplinei Limba si literatura roména este cea comunicativ-functionald. Modificarea
paradigmei a produs-o reforma curriculara radicala inceputa in 1994. Reformarea discilplinei
vine sa corecteze carentele modelului curricular anterior. Ma refer, Th primul rand, la studiul
limbii ca scop 1n sine si la absenta preocuparilor reale pentru exersarea ei In contexte
diverse, precum silainvatarea pe de rost a unor comentarii literare elaborate de profesor si
care nu valorizau lectura elevului.

Noul curriculum are ca dominante: ,a. centrarea demersului didactic asupra formarii
competentei de comunicare, (miza generala ce orienteaza nu numai studiul maternei la
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primare, gimnaziu si liceu, ci si intreaga arie curriculara limba si comunicare; b.orientarea
studiului literaturii spre formarea gustului estetic si a gandirii critice, (directie asociata cu
integrarea textului literar in cAmpul larg al tipurilor de texte reprezentative cultural); c. optiunea
pentru un proces educativ ce acorda un spatiu larg initiativei elevului.“ (Alina Pamfil, 2005).
Avantajul modelului comunicativ functional il reprezinta deschiderea celor doua domenii -
ale limbii si literaturii - si abordarea lor unitara, din perspectiva dimensiunii pragmatice a
comunicarii. Limba nu mai e abordata normativ ci functional, in relatie cu situatjii de comunicare
diverse, dintre care face parte si comunicarea literara. Se studiaza deopotriva comunicarea
literara si nonliterara, avand drept tinta formarea competentelor de producere si receptare
de discurs - oral si scris - urmarindu-se permanent adecvarea lui la specificul situatiei de
comunicare, la contextul pragmatic.

Literatura inceteza sa mai fie doar un obiect estetic si e privita in primul rand ca un discurs
care comunica ceva - in felul ei specific - despre lume, accentuandu-se astfel functia de
cunoastere a literaturii. Prin lectura personalizata a textului literar, elevii invata sa se raporteze
la cultura autonom, reflexiv, critic si creativ. ,Biblioteca” literaturii se deschide, depasind
astfel canonul impus de ,marile” texte ale literaturii nationale.

Desigur ca avantajele unui asemenea model curricular sunt evidente: ofera posibilitatea
unei predari - invatari integrate (limba - literatura); are flexibilitate, dand profesorului libertate
si stimuland astfel cretivitatea didactica; corespunde nevoilor de formare a tanarului in
societatea viitorului; permite integrarea curriculumului, compatibilizarea lui cu un cadru de
referintd comun european, avand comunicarea drept competenta-cheie.

Principalele obiectii care se pot aduce unui asemenea model curricular vizeaza pericolul
absentei din formarea tinerilor a reprezentarilor culturale fundamentale siimplicit neputinta
unui asemenea model de a genera un profil identitar, pe care studiul limbii si literaturii
nationale se presupune ca ar trebui sa-l realizeze (in acceptie traditionald).

La urma urmei, totul se reduce la o optiune, o optiune de politica educationald, compatibila
cu societatea specifica secolului XXI.

4. Moment de reflectie. E posibil un cadru comun european pentru limbile
materne si literaturile nationale?

Punctele de reflectie ar viza urmatoarele aspecte. Cum ar trebui sa arate un cadru de
referinta comun pentru intrega Europa in ceea ce priveste studiul limbii si al literaturii? Ce
l-ar putea face compatibil cu idealurile educationale europene si in acelasi timp cu ale
fiecarei tari In parte? Care ar trebui sa fie punctele de convergenta? Care ar trebui sa fie
punctele de fuga?

Tn opinia mea, un asemena cadru ar trebui s& respecte urméatoarele rigori:

» safie compatibil cu fundalul national al fiecarei tari (traditia curriculara, valorile nationale,
idealuri educationale);

» sa fie compatibil cu nevoile si interesele contextului european actual, privind politicile
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educatjonale, continutul axiologic (valori europene);
* saconstruiasca si sa valorizeze deopotriva profilul identitar national si cel european.

Deocamdata se cauta o solutie. Care va fi drumul ales, nu putem sti inca. Drumul se face
mergand, se construieste, din mers, cu permanente reveniri si corijari. Problema modului
de abordare a studiului limbilor materne si al literaturilor nationale intr-o Europa multiculturala
ramane deschisa. Consider ca abordarea ei din perspectiva competentei-cheie a comunicarii
poate constitui 0 solutie viabila. Competentele de comunicare ar putea constitui elementul
unificator al studiului limbii si literaturii, rezolvand astfel construirea unui cadru comun
european.
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Rezumat

Aplicarea teoriei inteligentelor multiple in orele de limba si literatura romana. Teoria
inteligentelor multiple a lui Howard Gardner a gasit in spatiul didactic romanesc —n invatamantul
primar, mai ales — un teritoriu fertil, deschis abordarilor moderne si colaborarilor tuturor agentilor
educationali (invatator, profesor, elev, consilier scolar, parinte). Se poate afirma ca aplicarea
teoriei inteligentelor multiple n scoala romaneasca s-a desfasurat aproape simultan cu aplicarea
teoriei lui Gardner in invatamantul american, totodata, trebuie remarcat interesul manifestat
pentru traducerea in limba romana a ultimelor aparitii editoriale (The Disciplined Mind, Th 2005,
la Editura Sigma si Multiple Intelligences. New Horizons, Th 2006, la cateva luni dupa editia
americand). Studiul prezinta rezultatele unei investigatii care si-a propus sa demonstreze ca
tratarea diferentiatd, individualizata, a elevilor permite valorificarea potentialului fiecarui elev. De
asemenea, sunt evidentiate rezultatele unui chestionar aplicat Tnvatatorilor si institutorilor, in
vederea stabilirii modului in care cadrele didactice abordeaza problema instruirii diferentiate,
prin aplicarea teoriei inteligentelor multiple Tn procesul didactic.

Cuvinte cheie: inteligente multiple - tratare diferentiata - gandire critica - 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 niste cetateni ai lumii care sa fie cultj, disciplinati, capabili sa gandeasca in mod critic
si creator, sa aiba cunostinte despre o varietate de culturi, sa fie capabili sa participe activ la
discutji despre noi descoperiri si noi variante, si sa fie dornici sa-si asume riscul propriilor
convingeri.“—afirma Howard Gardner in Mintea disciplinata (2004), manifestandu-si increderea
n inteligentele multiple si fiind, totodata, un aprig sustinator al standardelor ridicate si al
asteptarilor stimulative.
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Au trecut douazeci si cinci de ani de cand Howard Gardner a formulat pentru prima oara
teoria inteligentelor multiple (Frames of Mind, 1983), pornind de la o critica a ,uniformitatji
sistemului de Tnvatamant american — un set de competente si de achizitii de baza (lingvistice
silogico-matematice), pe care trebuie sa le obtina fiecare elev, prin urmare, acelasi curriculum,
aceleasi metode si procedee, aceleasi metode standardizate de evaluare, pe baza carora
sunt evaluati elevii, profesorii si scolile. Gardner propune ,,0 viziune pluralista asupra mintji,
recunoscand multe fatete discrete si diferite ale cunoasterii, care accepta faptul ca oamenii
au puteri cognitive diferite si stiluri cognitive deosebite. Am introdus conceptul de «scoala
centrata pe individ», institutie care ia Tn serios aceasta multiperspectiva asupra inteligentei.
Acest model de scoala se bazeaza in parte pe descoperiri din stiinte care nici macar nu
existau pe vremea lui Binet: stiinta cognitiei (studiul mintji) si neuropsihologia (studiul
creierului). Am numit aceasta abordare «teoria inteligentelor multiple». [...] Asa cum
indica si numele, cred ca se poate descrie mai bine competenta cognitivda umana in
termenii unui set de capacitati, talente, sau aptitudini mentale, pe care le-am numit
«inteligente». Cred ca aceasta teorie a inteligentei poate fi mai umana si mai veridica
decét viziunile alternative asupra inteligentei si ca reflecta mult mai satisfacator datele
comportamentului «inteligent» al oamenilor. O astfel de teorie are importante implicatji
educatjonale.” (Howard Gardner, 2006)

Teoria inteligentelor multiple a lui Howard Gardner a gasit in spatiul didactic romanesc —in
Tnvatamantul primar, mai ales — un teritoriu fertil, deschis abordarilor moderne si colaborarilor
tuturor agentilor educationali (invatator, profesor, elev, consilier scolar, parinte). Se poate
afirma ca aplicarea teoriei inteligentelor multiple in scoala romaneasca s-a desfasurat aproape
simultan cu aplicarea teoriei lui Gardner Tn Tnvatamantul american (chiar daca in ultimii ani
ai secolului trecut, profesorul roman aplica intuitiv metode de predare-invatare-evaluare
care valorificau inteligentele multiple ale elevilor); totodata, trebuie remarcat interesul
manifestat pentru traducerea in imba romana a ulimelor aparitii editoriale (Mintea disciplinata,
n 2005, la Editura Sigma si Inteligente multiple. Noi orizonturi, in 2006, la cateva luni dupa
editia americand).

Potrivit prevederilor Declaratiei universale a omului: ,Educatia trebuie sa urmareasca
dezvoltarea deplina a personalitatii umane si intarirea respectului fata de drepturile omului
si fata de libertatile sale fundamentale.”, prin urmare, este dreptul copilului de a fi tratat
diferentiat Tn asa fel incat sa se asigure o dezvoltare armonioasa a personalitatii sale, in
functie de dominantele de inteligenta si de tipul sau de personalitate. Pedagogia diferentiata
—termen introdus de L. Lengrand (1973) — are la baza ideile Iui R. Cousinet, C.Freinet, J.
Piaget, Claparéde, H. Wallon, C. Rogers, L. Lengrand; ea recunoaste elevul ca o persoana
avand reprezentari proprii despre situatia de formare, este 0, pedagogie variata care propune
un evantai de demersuri, opunandu-se astfel mitului identitar al uniformitatii, al falsei
democratji, conform carora toti trebuie s munceasca in acelasi ritm, in aceeasi durata si
urmand aceleasi itinerarii.” (M. Stanciu, 1999).

Gardner sustine ideea ca fiecare persoana poseda, intr-o combinatie proprie, cele opt
inteligente — inteligenta lingvistica, logico-matematica, spatial-vizuald, muzicald, corporal-
kinestezica, naturalista, interpersonald, intrapersonala — si are capacitatea de a-si dezvolta
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aceste inteligente la nivel acceptabil daca este incurajat in acest sens si daca primeste
sprijin si instruire adecvata.

Implicatiile educationale ale teoriei inteligentelor multiple a constituit tema cercetarii unei
lucrari de licenta de la Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei, specializarea Pedagogia
Tnvatamantului primar si prescolar, in anul universitar 2007-2008; prin experimentul realizat,
absolventa Bularca Lacramioara a demonstrat ca tratarea diferentiata, individualizata a
elevilor la orele de limba si literatura romana permite valorificarea potentialului real al fiecaruia,
amelioreaza randamentul scolar si diminueaza esecurile, tehnicile de tratare diferentiata
cultiva gandirea creatoare si independentd, inventivitatea.

Obiectivele principale urmarite in cercetare au fost:

» determinarea nivelului capacitatii de receptare si exprimare (orala i scrisa) a unui mesaj
Tnainte si dupa experiment;

* cunoasterea necesitatilor educationale reale ale elevilor la disciplina Limba si literatura
romana;

* cresterea randamentului scolar prin valorificarea tratarii diferentiate a elevilor;

* urmarirea traiectoriei activitafilor ce conduc la modalitéti diferite de cunoastere, intelegere
si invatare pe perioada experimentului;

* compararea diferitelor forme de tratare diferentiata la Limba si literatura romana in
vederea stabilirii eficientei acestora.

Pe langa aceste obiective principale, pe parcursul experimentului, s-au formulat urmatoarele

obiective secundare:

» stabilirea metodelor de cunoastere a grupului de subiecti supus experimentului;

* cunoasterea atitudinii elevilor fata de disciplina Limba si literatura romana;

* observarea corelatiei dintre factorii care influenteaza atitudinea elevilor fata de disciplina
Limba si literatura romang;

* elaborarea unor strategii de lucru diferentiate, adaptate particularitailor individuale ale
subiectilor;

* demonstrarea eficientei modalitatilor de tratare diferentiata din perspectiva realizarii
finalitatilor propuse.

Tabelul 1 indica variabilele urmarite in experiment, prin masurarea carora, prin aplicarea
probelor, analiza si interpretarea rezultatelor, autoarea experimentului a adus argumente
pentru confirmarea ipotezelor:

(1) ipoteza generala: daca se utilizeaza modalitati variate de tratare diferentiata la disciplina

Limba si literatura roméana, se creeaza premisele diminuarii ramanerii in urma la invatatura

si cresterea randamentului scolar;

(2) ipotezele secundare:

» dezvoltarea potentialului fiecarui elev depinde de cum invata si de ceea ce invata;

* tratarea diferentiata permite valorificarea potentialului fiecarui elev;

* abordarea continuturilor dupa interesele, aptitudinile, posibilititile reale ale copiilor
motiveaza intrinsec activitatea acestora;
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* crearea unor situatii de invatare - ,sablon” demotiveaza elevii;

» performantaelevilor la disciplina Limba si literatura romana este influentata de prezentarea

adecvata a continuturilor si diferentierea sarcinilor de munca

Abilitatea de comunicare
orald si scrisd

Dimensiuni Indicatori Variabile Instrumente de masurat
Concentrare Fisa de observatie
Gradul de atentie | Flexibilitate s ]
A Proba de numire
Distributivitate
Memoria de conservare Fisa de observ_agle
Proba de numire
Capacitatea de Memoria de evocare Fisa de observatie
memorare Proba de identificare
Capacitatea/ Memoria de fixare Fisa de observatie

Proba de repetitie

Capacitatea de
ntelegere

Comunicare orald

Lista de verificare

a exprimdrii orale
Lista de verificare

a ascultdrii unui mesaj
Lista de verificare a
citirii

Comunicare scrisa

Lista de verificare a
deprinderilor de scriere
corectd

Creativitatea

Complexitatea

Numadrul de aspecte redate

Proba de creativitate

Originalitatea

Viziune proprie
Inventivitate
Initiativa

Fisa de Tnregistrare a datelor
Proba de creativitate

Inteligenta

Rationamentul

Deductia logica

Fisa de Tnregistrare a datelor
Proba scrisa

multumire

Satisfactia Tn recompensa

Inteligentele . I Chestionar
multiple Inteligenta predominanta Grafic personal al subiectilor
Fisa de Tnregistrare a datelor,
. X Decizia Consecventa Tn alegere potrivit sarcinilor
?a?g;ir:ﬁrea In rezolvarea diferentiate date
Efectuarea Caracteristicile stilului de - .
T '« Fisa de observatie
sarcinii muncd
Calificativele obtinute
Performanta Rezultatele vaglql efectuarii Analiza produselor activitatii,
sarcinilor ca urmare
a tratarii diferentiate
Sentimentul de Satisfactia rezultatelor
Satisfactia obtinute Fisd de observatie

Tabel 1

Prin cercetarea Tntreprinsa, Lacramioara Bularca, Tnvatatoare la o clasa Step by Step de
la Scoala Generala cu clasele 1-VIIl Mihail Sadoveanu®, Tntorsura Buzaului, judetul
Covasna, si-a propus sa demonstreze ca numai prin intarirea Tncrederii in sine si formarea
unui stil de munca sistematic, organizat, in conformitate cu ritmul sau de lucru, elevul
va fi capabil sa-si infranga inhibitiile, dezvoltandu-si abilitatea de comunicare. Formarea
si dezvoltarea Tncrederii elevului In puterile sale schimba foarte mult evolutia acestuia,
favorizand participarea activa a elevilor la situatiile de invatare specifice disciplinei Limba
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si literatura romana, cultivandu-le responsabilitatea. Consideram ca fiecare elev este
unic, iar datoria Tnvatatorilor este de a adapta mediul de Tnvatare la nevoile copilului,
folosind strategii de predare—invatare-evaluare care sa dezvolte propriile capacitati ale
fiecarui copil ceea ce va duce la cresterea randamentului scolar. Prin modalitati variate de
diferentiere 1i Tnvatam pe elevi sa gandeasca, sa actioneze, sa-si creeze abilitafi si
deprinderi scolare, sa-si insuseasca tehnici de munca intelectuala si practica, sa-si
dezvolte capacitatea de aplicare a cunostintelor in conditii cat mai variate.

Tn realizarea experimentului au fost implicati 21 de Tnvatatori, care au raspuns colegial laun
chestionar vizand frecventa folosirii practicilor de diferentiere in educarea elevilor, adaptat
dupa Pat Chick (2006). Rezultatele indica faptul ca 85% din respondenti sunt adepti ai
organizarii diferentiate a procesului de predare-invatare-evaluare, iar 15% considera ca
aceste practici sunt consumatoare de timp si de energie; din cei 85% doar 35% folosesc in
mod regulat modalitatile de diferentiere potrivit particularitailor individuale ale copiilor, 50%
folosindu-le sporadic.

Grupul de elevi supusi experimentului, ca urmare a selectiei facute dupa analiza frecventei
de folosire a strategiilor diferentiate la disciplina Limba si literatura romana de catre cadrele
didactice din scoala mentionata, au fost clasa a IV-a C (Step by Step), luata drept grup
experimental, in care strategiile diferentiate au fost frecvent folosite si in anii scolari anteriori,
si clasa a IV-a D, clasa de control, in care aceste metode au fost rar folosite sau aproape
deloc.

Tnvatatoarea a aplicat chestionare inclusiv parintilor, pentru a cunoaste mai bine elevii din
cele doua clase supuse experimentului, precum si atitudinea parintilor fata de scoald, fata
de stilul didactic al invatatoarelor; dar a tinut seama de faptul ca obiectivitatea parintilor nu
este intotdeauna reald, prin urmare, rezultatele nu trebuie absolutizate.

Experimentul a demonstrat ca lectia de limba si literatura roméana proiectata din perspectiva
teoriei inteligentelor multiple presupune folosirea continutului informational ales in scopul
stimuldrii solicitarilor intelectuale de diferite nivele (reproductiv, recunoastere, transfer,
interpretare, creatie) si se concretizeaza in sarcinile trasate de nvatator, care sunt gradate
n raport cu capacitatile fiecarui elev; succesul unei lectii este asigurat de folosirea strategiilor
diferentiate cat mai variate in functie de materialul informational, experienta cognitiva si
nivelul dezvoltrii intelectuale ale elevilor; predarea continuturilor informationale noi s-a realizat
frontal, apoi pe grupe, folosind teoria inteligentelor multiple, s-au consolidat cunostintele dar
si s-au adus unele informatii suplimentare pe care elevii le-au Tnvatat prin descoperire.

Indiferent de tema abordata la orele de Limba si literatura romana, prin strategiile diferentiate

folosite, invatatoarea Lacramioara Bularca a urmarit sa dezvolte libertatea de exprimare a

fiecarui elev, increderea n sine, motivandu-i, astfel, sa lucreze cu entuziasm. A folosit

diferentierea:

* capunctde plecare lainceputul unor lectii, la teme interdisciplinare si transdisciplinare,
n cadrul unui proiect individual, aplicand teoria inteligentelor multiple;

* camodalitate de exersare a gandirii critice prin care a urmaritimplicarea tuturor elevilor
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n activitate, mentinerea interesului acestora, investigarea activa a materialului spre a
indica noi informatii, determinandu-i pe fiecare, dupa posibilitati, sa-si exprime parerile;

* prinutilizarea fiselor de lucru unice, care au cuprins sarcini de lucru esalonate n ordinea
crescanda a dificultatilor, precum si a fiselor de lucru pe grupe de nivel.

Folosind fisele de nivel, a observat cum elevii cu anumite lacune in invatare reusesc sa
depaseasca dificultatile si satisfactia acestora cand vad ca obtin rezultate foarte bune, pe
masura muncii depuse prin propriul efort; totodata a putut constata performanta celor foarte
buni care au reusit sa rezolve sarcini cu grad sporit de dificultate.

Prin lectiile proiectate si realizate in etapa experimentald, invatatoarea a diferentiat sarcinile
de invatare, aplicand operational taxonomia lui Bloom. Astfel, la unitatea de invatare
-Mi-am slujit tara— Comunicare despre personajul literar”, folosind textul suport George
Enescu, a formulat urmatoarele sarcini de invatare, propunand activitafi independente,
n perechi, in grupe, dar si frontale:

Tipul de Cunoastere Tntelegere Aplicare Analiza Sinteza Evaluare
inteligentd
Lingvistica | Afla noutdtile | Descrie Gaseste doud | Compard un Redacteazd o Stabileste
oferite Tn Tnsusirile lui adjective din | solist indrdgit | scrisoare, locul lui
materialul de | George Enescu, | text, pe care de muzica pentru a solicita | Enescu
la centru. desprinse din sale populara sau mai multe ntre marii
Tntocmiti o lectie. analizezi. usoard cu ceea | informatii artisti
lista cu cele ce este marele | despre marele romani pe
mai compozitor compozitor care fi
importante George roman, adresatd | cunosti:
informatii Enescu, Conservatorului | Constantin
aflate despre scotand in din Paris. Brancusi,
George evidenta Nicolae
Enescu. punctele Grigorescu,
comune si Mihai
diferite ale Eminescu.
celor doud
personalitati.
Logico- Scrie datele Realizeaza o Calculeaza Compard Realizati, Tn Estimati
matematica | importante, microcronolo- cati ani, cate | rezultatele perechi, un cate ore i-a
demne de gie enesciana luni si céte obtinute de raport despre trebuit
retinut despre zile au trecut | tine cu rezultatele compozitor
George de la nasterea | rezultatele comparatiei de | ului sa scrie
Enescu si moartea lui | colegului de date. ,Poema
George bancad. romana*,
Enescu. apoi
calculati,
potrivit
afirmatiilor
din textul
suport
primit, si
analizati,
prin
comparatie,
ceea ce ati
estimat cu
rezultatul
real

114 DEZVOLTARI CURRICULARE



Tipul de Cunoastere Tntelegere Aplicare Analiza Sinteza Evaluare
inteligentd
Vizual- Observéd Concepeti, n Hustrati Realizati o Folosind Lucrand cu
spatiald afisele perechi, un afis | afisul, diagrama ce diagrama, un partener,
publicitare. publicitar folosind cele | indicd toate justificati dezvoltati
F& deosebirea | pentru un mai inge- compozitiile tilurile date de puncte de
intre un afis al | spectacol pe nioase moda- | marelui compozitor dezbatere
unui spectacol | care I-ar sustine | litati pentrua | Enescu. lucrarilor sale. (prosi
de operd, al marele convinge cat contra)
unui spectacol | compozitor in mai multi despre
de teatru si al | zilele noastre, tineri s& faptul c&
unui spectacol | folosind cat mai | participe la George
de muzicd. multe adjective. | un spectacol Enescu Tsi
al marelui realizeaza
compozitor studiile la
unde se va Paris, nu la
prezenta: el in tard.
,Poema
romana“.
Muzical - Audiaza un Dé exemple de | Fredoneaza Lucrati n Demonstrati Compune o
ritmica fragment din | sunete pe care ceea ce ti-a perechi. modul n care mica
marea le auzi atunci ramas in Organizati sunetele livezii | melodie pe
capodoperda | cand te afli minte dupéd sunetele pe au putut afecta | portativ, pe
compozito- intr-o livadd sau | auditie, categorii: viata micului care apoi s-0
rului George | Tn padure. realizeazd o calmante, Jurjac. solfegiezi,
Enescu si inregistrare, agravante, nregistrand
noteaza pe o comparand, dure etc. ceea ce ai
foaie cateva apoi, compus.
stari pe care interpretarea
le-ai trdit in cuceaa
timpul colegilor,
auditiei. pentru a
vedea care
este cel
mai aproape
de ceea ce
s-a audiat.
Corporal- Géseste texte | Scrie unraport | Dramatizati Comparati Ce asemandri/ | Indicati o
kinestezica | nversurisau | scurt, motivand | textul cel mai | glasurile diferente puteti | activitate
n proza care | alegerea potrivit ales livezii cu gasi? potrivitd
considerati cd | acestor texte. de membrii glasurile De ce pentru
scot Tn Coregrafiaza grupei unui oras. considerati populatia
evidenta cateva miscari pentru cd este asa? de la oras
Glasurile care ar putea fi | scaunul care ar
unei livezi* asociate, pentru | autorului. putea oferi
a nlesni aceasta aceeasi
imagine stare de
auditiva si liniste
vizuala despre oferitd de
glasurile auzite livada
n copilarie de micului
Enescu. Jurjac.
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Tipul de Cunoastere Tntelegere Aplicare Analiza Sinteza Evaluare
inteligentd
Naturalistd | Studiazd Scrie un scurt Identificd alte | Ce gen de Ce impact Evalueaza
efectele raport prin care | modalitati muzicd ti se poate avea strategiile
muzicii si ale | s& explici aceste | de relaxare pare mai muzica asupra | folosite Tn
naturii asupra | efecte. pentru tine relaxant? omului? scoald care
omului. sau familia ta, | Unde ti-ai dori | Indicd si conduc la
pentru sa fii, atunci compara perfectionar
petrecerea cand esti genurile ea talentelor
timpului obosit, la muzicale. tale si ce ti-ai
liber. munte sau la dori sa faci
mare? cel mai
mult in
scoald
pentru a-ti
realiza
visele.
Inter- Realizeazd un | Din datele Realizati In Ce alte Reflectati Dupa
personala interviu Tn examinarii, grup o argumente asupra argu- dezbatere,
clasd pentrua | realizeaza o dezbatere, puteti adduga | mentelor gésite, | discutati cu
aduna date listd comund cu | folosind ambelor parti, | discutati i grupul care
despre ceea ce | cinci pareri pro | aceste pareri | pentru aintari | prezentati la parte a
cred elevii si contra, caargumente | dezbaterea? scaunul castigat si
despre muzica | prezentate de pro si contra. autorului ceea de ce.
simfonica. colegi. ce vi se pare
mai important.
Intra- Tine un Noteaza ceea ce | Aratd cum Descrie Evalueaza Redacteaza
personala jurnal, pentru | ai simtit, poate atitudinea parerea un text prin
o saptdmand, | ascultand un influenta diverselor colegilor, care doresti
referitor la anumitgende | talentul viata | persoane din parintilor sa-i
muzica muzica. unui om si anturajul tu, | despre talentul | convingi pe
ascultata si la dacd este de cu privire la pe care tu cei din jur
emisiunile TV ajuns s fii talentul pe consideri c& il de talentul
vizionate. talentat, asa care tu ai. tau,
cum a fost consideri cé Tl determi-
Jurjac, pentru | ai. nandu-i sa
adevenio investeascd
personalitate n tine.
importantd.
Tabel 2

n urma comparérii rezultatelor celor doud clase in etapa post-test si a rezultatelor
chestionarului ce viza atitudinea elevilor fata de scoald, invatatoarea Lacramioara Bularca
a constatat ca subiectii clasei experimentale — unde mediul de invatare a fost organizat in
asa fel incat sa incurajeze interactiunea elev-elev, unde organizarea activitatilor pe centre
de activitate a permis diferentierea potrivit teoriei inteligentelor multiple, elevii cooperand
adeseori in realizarea unor sarcini, unde evaluarea a inclus modele care permit valorificarea
unei game largi de capacitati intelectuale —vin cu placere la scoala, sunt motivati sa invete.
Compararea si analiza rezultatelor probelor folosite ihainte si dupa experiment, demonstreaza
ca sunt argumente solide pentru confirmarea ipotezei generale si a celor secundare si ca
modalitatile de tratare diferentiata folosite la orele de Limba si literatura romana creeaza
premisele diminuarii rdmanerii in urma la invatatura si cresterea randamentului scolar.

Diferentierea in cadrul orelor de limba si literatura romana conduce la consolidarea unor
deprinderi de comunicare; la formarea capacitatii de a surprinde si de a descoperi continuturi
si forme ale realitaii exprimate printr-o varietate de modalitatj; elevii patrund in diversitatea
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textelor literare / nonliterare, parcurgand cai variate de analiza si interpretare; se formeaza
si se dezvolta conduita verbala prin stimularea achizitiilor lingvistice; se exerseaza actul
vorbirii si al scrierii, in vederea cultivarii capacitatilor de exprimare corecta, coerenta Si
expresiva, precum si educarea gandirii, a sensibilitaii i a creativitai.

Pentru a analiza modul in care este utilizata invatarea diferentiata in clasele primare, prin
valorificarea teoriei inteligentelor multiple in procesul didactic, am aplicat un chestionar
Tnvatatorilor si institutorilor care au participat la un curs de formare continua organizat de
Departamentul de Formare Continua a Universitatii, Transilvania“ din Brasov, in colaborare
cu profesorii Facultatii de Psihologie si Stiintele Educatiei de la aceeasi universitate.

Chestionarul (preluat din Instruirea diferentiata. Aplicatii ale teoriei inteligentelor multiple.
Ghid pentru formatori si cadre didactice, 2001) cuprinde intrebari inchise si deschise,
respondentii au avut posibilitatea de a dezvolta fiecare raspuns argumentandu-si alegerea,
pe o scala de la 1 la 5 (de la ,in foarte mare masura“ la ,in foarte mica masura“). Au
participat 28 de persoane, cu o0 experienta didactica, in medie, de 24 de ani, majoritatea
fiind deja in activitate atunci cand Howard Gardner a publicat prima sa carte despre teoria
inteligentelor multiple:

307
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1547

I}
i
04

6-10ani 11-20 21-25 26-30 peste

de anl de anl deanl 30 de
ani

|_I:| Experienta didactica l

Figura 1

lata rezultatele care indica gradul de importanta pe care il acorda respondentii urmatoarelor
afirmati:

Tn foarte Tn mare n mici Tn foarte
mare masurs Mediu misurs mica Fara
Afirmatia masura mdsurd | raspuns
1 2 3 4 5
in procente
_1. Re_cunoagterea la elevi a diferentelor 39.29 53.57 714 0.00 0.00
individuale
gl.eli’/[]elﬂ?rea adaptatéd punctelor forte ale 21.43 53.57 25.00 0.00 0.00
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Rezultatele obtinute demonstreaza importanta cunoasterii diferentelor individuale,
deoarece ,fiecare persoana e unica in felul ei” (R.7), ,este o individualitate cu deprinderile
si potentialul sau” (R.8). Peste 90% dintre respondenti evidentiaza rolul pe care il are
amenajarea mediului de nvatare, considerand ca eficienta lectiei depinde si de climatul
creat in clasa; activitatile variate vin Tn sprijinul dezvoltarii inteligentelor multiple considera
peste 80% dintre respondenti; de asemenea, invatatorii si institutorii acorda o atentie
deosebita informarii parintilor privind talentele elevilor, considerand ca ,parintele trebuie
sa fie constient de talentele copilului, pentru a-l sprijini si incuraja” (R.16), iar ,parintii

n foarte Tn mare in mica n foarte
mare %o x Mediu %o x micd Fara
. . <o x | masurd masura o <
Afirmatia masura masura | raspuns
1 2 3 4 5
in procente
3. Crearea unui mediu propice preddrii- | 59,9 | 5357 | 714 | 000 0.00
invétarii-evaludrii diferentiate
4. Folg_suea in z{ctlvnate_a ledaCtICa a | 46.43 50.00 357 0.00 0.00
strategiilor de Tnvétare activa
5. Cunqa§te[ea _tlQngl de inteligenta 3571 53.57 1071 0.00 0.00
predominantd a fiecarui elev
6. Crearea de situatii de Tnvatare in care
elevii sa-si demonstreze inteligenta | 21.43 60.71 17.86 0.00 0.00
dominanta
7. Sprijinirea elevilor Tn recunoasterea 50.00 42.86 714 0.00 0.00
talentelor personale
8. Oferirea de activitati elevilor, care sa
le dezvolte toate inteligentele 2143 60.71 14.29 3.57 0.00
9. Dezvoltarea de criterii specifice, Tn
functie de inteligenta dominantd, pentru | 10.71 53.57 28.57 0.00 0.00 7.14
evaluarea Tnvatarii
10. Amenajarea mediului de Tnvatare in
acord cu stilurile individuale de | 21.43 39.29 39.29 0.00 0.00
Tnvatare
11. Folosirea teoriei inteligentelor | 17 a5 | 5794 | 1071 | 0.00 0.00 14.29
multiple pentru instruirea diferentiata
12. Informz_area parintilor  privind 67.86 2857 357 0.00 0.00
talentele elevilor
13. Implicarea parintilor n
valorificarea inteligentei dominante a | 46.43 39.29 14.29 0.00 0.00
elevului
14. Cunoagterea si valorificarea teoriei
inteligentelor multiple a lui Howard | 17.86 50.00 17.86 10.71 0.00 3.57
Gardner n procesul didactic
Tabel 3

trebuie sprijiniti Tn valorificarea talentelor elevilor’ (R.19).

Tnurmaanalizei rezultatelor chestionarului aplicat invatatorilor, precum si a rezultatelor obtinute

prin cercetarea experimentald, propunem:

utilizarea si valorificarea la clasa a strategiilor diferentiate in procesul de predare-invatare-
evaluare, angajand astfel elevul in descoperirea cunoasterii, potrivit potentialului sau;
nlocuirea mobilierului rigid (fix) cu un mobilier mobil care sa permita organizarea

activitatilor pe centre de interes, potrivit teoriei inteligentelor multiple;
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» realizarea, la inceputul clasei |, a unei evaluari de catre psihologul scolii si invatator
pentru a putea descoperi inteligenta predominanta a fiecarui elev in scopul stimularii
acesteia;

» oferirea de sarcini cu grade diferite de dificultate Th manualele alternative, sarcini care
sa stimuleze toate tipurile de inteligentg;

» editarea unor ghiduri de predare diferentiata pentru a sprijini invatatorii care doresc sa
foloseasca acest tip de instruire.
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DEMERSURI DIDACTICE

PREDAREA S| EXERSAREA HARTII CONCEPTUALE N
CLASA CA MIJLOC DE DOBANDIRE SI DE COMUNICARE A
INTELEGERII: BENEFICII, FUNDAMENTARI SI REPERE
METODOLOGICE

Drd. Nicoleta Bercu, cercetator stiintific
Institutul de Stiinte ale Educatiei
Bucuresti, Romania
nicoleta_bercu@yahoo.com

Rezumat

Predarea si exersarea hartii conceptuale in clasa ca mijloc de dobandire si de comunicare
a ntelegerii: beneficii, fundamentari si repere metodologice. Acest articol abordeaza
problematica predarii si a exersarii tehnicii de realizare a hartii conceptuale ca modalitate de
extindere a repertoriului metodologic al profesorilor. Mai intai sunt analizate necesitatea si beneficiile
achizitionarii tehnicii de catre elevi, asa cumreies acestea din lucrari teoretice Si cercetari empirice,
iar apoi sunt oferite si discutate optiunile metodologice pe care le au la dispozitie profesorii
pentru aimbunatati la elevi invatarea bazata pe intelegere si competentele care sprijind autonomia
nTnvatare prin realizarea hartjii conceptuale, care este un instrument util in rezolvarea diverselor
sarcini, fie acestea scolare sau profesionale.

Cuvinte cheie: harta conceptuala - invatarea bazata pe intelegere - metodologii de predare -
invatare - invatare colaborativa.

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.

Fara indoiald, mulii profesori sunt familiarizati cu ideea aplicarii hartii conceptuale (HC) in
activititile la clasa. Tn Romania, atat documentele curriculare (programe scolare si ghiduri
metodologice), cat si ghidurile metodologice privind evaluarea elevilor! recomanda utilizarea
HC in predare, invatare si evaluare, la toate nivelurile si disciplinele. Tns&, HC in contextul
acestor documente apare mai degraba ca raspuns la intrebarea cum se predau si invata
diverse continuturi disciplinare, decat ca raspuns la intrebarea ce se preda pentru a sprijini
nvatarea autentica. Acesta este motivul pentru care prezentul articol incerca sa evidentieze
necesitatea si beneficiile predarii explicite a acestuiinstrumentde invatare si de organizare
a gandirii elevilor, astfel incat elevii sa fie sprijiniti efectiv pentru a deveni capabili de si
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ncrezatori in sustinerea autonoma a propriei invatarii — o premisa fundamentala a invatarii
permanente, care in prezent este declarata ca deziderat prioritar si al societatii romanesti.
Utilizarea HC in clasa este pusa in relatie cu dezvoltarea la elevi a capacitdtii de intelegere
aunui subiect de studiu/text, indiferent din ce domeniu de cunoastere, precum si a capacitati
de acomunica celorlalii aceasta intelegere. Fara intentia de a oferi prescriptii comportamentale
pentru profesorul care doreste sa predea elevilor tehnica elaborarii unei HC, articolul
contureaza optiuni metodologice pentru predarea-invatarea si exersarea, mai mult sau mai
putin dirijata, a acestei tehnici, in cadrul activitailor din clasa.

1. Ceeste HC?

HC face parte din familia intrumentelor de organizare si de exprimare grafica a cunostintelor.
Este 0 metoda relativ simpla de ordonare a gandirii, care este larg utilizatd in mediile
profesionale, dar insuficient sau deloc Tnvatata si exersata ih scoala.

HC, cunoscute si sub denumirea de organizatori cognitivi, retele semantice sau organizatori
grafici, fac uz de: a. cercuri sau casete de un anumit tip, in interiorul carora sunt plasate
concepte (denumite si noduri), ca exprimari condensate ale unor fapte, cunostinte declarative?,
principii sauidei; b. linii/ségeti pentru ailustra modul In care conceptele siideile sunt organizate
sirelationate; c. cuvinte de legatura, care expliciteaza relatia dintre concepte sub formaunei
propozitii® despre un obiect sau un eveniment*. Referitor la acest ultim aspect al caracterizari,
trebuie mentionat faptul ca inlantuirile de concepte si cuvinte de legatura nu este necesar
sa formeze propozitii complete si corecte din punct de vedere gramatical, aceasta fiind o
limita acceptata in conditiile Tn care rolul HC este acela de a sistematiza idei complexe, cu
un minimum de elemente grafice. ins, toate propozitiile trebuie s& aibd un sens, acesta
fiind conferit de cuvintele de legatura, care, pe langa conotatia cognitiva atribuita structurilor
de cunostinte, pot atasa relatjiilor dintre concepte si sentimente sau valori, prin sintagme
apreciative de genul: foarte important, nesemnificativ, cel mai semnificativ.

Tn construirea propozitiilor un rol important il joaca tipologia relatiilor logice dintre concepte.
Relatiile de baza expuse, de reguld, in HC sunt urmatoarele: a) relatii cauzale: ,A genereaza
B*; b) relatii de subordonare: ,,A este un tip de B ) relatii de asemanare sau de diferentjere:
LASI B au Xin comun” sau ,,A difera de B prin Y*.

Structural, conceptele suntreprezentate intr-un mod ierarhizat, incepand cu partea de sus/
centrald a hartji, de la conceptele cele mai incluzive si generale la cele mai specifice, plasate
n partea de jos/in marginile paginii. HC pot avea grade de complexitate diferite, iar organizarea
conceptelor poate varia de la harta de tip lant la harta radiald/de tip retea, preferintele
individuale pentru un tip sau altul fiind puse in relatie cu stilurile de invatare ale elevilor,
serialist/secvential sau holistic (Kinchin et al., 2000). Indiferent de forma imbracata, este
esential ca HC sa contina exemple specifice de evenimente sau de obiecte® care sa sprijine
clarificarea intelesului unui concept dat.

Deoarece tehnica HC este larg cunoscuta, nu vom aborda in acest articol tipologizarile HC
si exemplificarile acestora, considerand ca acestea sunt usor accesibile, cu atat mai mult cu
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cat internetul permite acest lucru, si ca este mai util profesorului un suport pentru reflectia
despre si pentru actiunea didactica in care este integrata HC.

2. Necesitatea si beneficiile invatarii si aplicarii HC in clasa

Prin capacitatea de conectare a noilor concepte la cunostintele anterioare side crestere
a vizibilitatii ideilor abstracte, HC si-a dovedit valoarea incontestabild in intelegerea si
interpretarea diverselor fenomene ale realitatii obiective si subiective si, in egalda masura, in
prezentarea si impartasirea acestor achizitii cu ceilalti.

Predarea si exersarea HC este o necesitate in scoala romaneasca, pentru ca: a. raspunsurile
oferite de elevi la probele evaludrilor nationale (testarea la clasa a 1V-a, tezele cu subiect
unic, examenul de bacalaureat) si internationale (PISA, TIMSS, PIRLS) au pus Tn evidenta
multiple erori de intelegere fie a continutului, fie a cerintelor itemilor, si deficiente Tn prezentarea
scrisa a cunostintelor; b. HC este un instrument adecvat in raport cu dezvoltarea
competentelor functionale prevazute in Curriculum-ul National; c. HC este sugerata ca
tehnica de predare-evaluare a cunostintelor sicompetentelor la diverse discipline in ghidurile
metodologice pentru curriculum si evaluare; d. integrarea HC in strategiile de predare-
nvatare-evaluare ar sprijini, indirect, realizarea uneitinte de actualitate a politicilor educationale
si de formare profesionald —nvatarea permanenta®, prin consolidarea competentei ainvata
sa Tnveti’, care joaca un rol instrumental Th raport cu orice tip de obiectiv si continut de
Tnvatare.

n termeni de performante asteptate din partea elevului, asa cum apar acestea specificate
Tndocumentele curriculare®, formarea deprinderii elevilor de a crea si utiliza HC ar conduce
la 0 mai buna structurare a gandirii, la dezvoltarea capacitatii de analiza si a creativitatji, a
capacitatii de a rezolva probleme si, nun ultimul rand, a capacitdtii de a actiona contextualizat,
carezultat al transferarii cunostintelor si a competentelor de la o disciplind la alta, de laun an
scolar la altul, din cadrul activitatii scolare in viata de zi cu zi, in activitatile non-formale si
informale.

Initial, HC a fost aplicata sub observatie in contextul unei cercetari privind Thtelegerea
conceptelor de baza din domeniul stiintelor, pentru a determina modul in care se produc
schimbatrile Tn Intelegerea conceptualda dobandita de elevi (J. Novak, 1990). Apoi, HC a fost
considerata mai mult decét un mijloc de evaluare si de cercetare a transformarilor produse
n procesul invatarii, util profesorului sau cercetatorului. Afost tratata distinct, ca instrument
util, In primul rénd, creatorului acestuia, considerandu-se ca procesul de elaborare a HC
implica reflectia structurata asupra unui subiect specific, iar acest fapt conduce la clarificarea
propriile idei despre acel subiect.

Din perspectiva elevului, dobandirea si aplicarea tehnicii de realizare a HC reprezinta o
modalitate de a acomoda noi cunostinte la structurile mentale si cunostintele anterioare, de
a conferi ordine unui haos informational, de a aprofunda procesul invatarii prin relationarea
faptelor, conceptelor, ideilor. HC este un instrument prin care elevul face explicita propria
ntelegere (Fisher, 1990) pentru sine Si pentru ceilaltj, izolat sau in prezenta altora, independent
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sau prin cooperare, demonstrandu-si competenta atat in contextul scolar, cat si in cel
non-formal, Tn care capacitdtile de prezentare si, implicit, de reprezentare a propriei
ntelegeri asupra unui subiect sunt indicatori ai succesului.

Integrarea HC 1n strategiile didactice concepute pentru producerea invatarii bazate pe
ntelegere la elevi a fost fundamentata pe postulatele teoriei invatarii constiente, elaborata
de D. Ausubel (1963), si pe concluziile unor studii empirice, desfasurate in ultimii 30 de ani,
contributii deosebite Tn acest sens avand J. Novak.

Teoria HC (J. Novak) este construita, in principal, pornind de la premiza ca invatarea autentica/
bazata pe intelegere, se produce atunci cand noile idei sau concepte sunt ancorate in
cunostintele anterioare intr-un mod nearbitrar, prin conferirea unei anumite semnificatii® si
de la constatarea ca elevii manifesta o remarcabila capacitate de retentie, de recunoastere
si de reamintire atunci cand invatarea se asociaza cu stimuli vizuali.

Alte constatari empirice vin sa consolideze argumentatia in favoarea invatarii si a exersarii
tehnicii HC de catre elevi :

a. Maimulte studii*® sustin si demonstreaza ca HC este un instrument valoros in producerea
Tnvatarii constiente si asigurarea eficacitatii predarii, deoarece implica elevii in cautarea si
ntelegerea relafiilor dintre concepte.

b. HC se bazeaza pe o abordare a invatarii care faciliteaza organizarea cunostintelor in
cadre ierarhice, aceasta fiind se pare si directia in care lucreaza mintea umana (Bransford
etal., 1999). De aceea, utilizarea HC conduce la imbunatatirea semnificativa a capacitatii
de invatare.

¢. HC este o tehnica inglobata in instrumentarul strategic al elevilor care stiu cum sa
nvete si, prin aceasta, sunt autonomi in invatare (J. Novak). Totodata, aplicarea HC creeaza
conditii pentru Tnvatarea autoreglatd, care presupune participarea persoanei la propriul
proces de invatare, prin implicare actionala, motivationala si metacognitiva (Zimmerman,
1986).

d. HC actioneaza ca vehicol pentru comunicarea eficienta a ideilor in cadrul discutiilor
dintre elevi si profesori, deoarece traseul intelegerii propus de aceasta respecta principiul
conform caruia ceilalti ajung sa inteleaga mai repede ceea se comunica, daca expunerea
porneste la conceptele cele mai generale.

e. HC faciliteaza invatarea prin cooperare prin aceea ca presupune comunicarea Si
negocierea intelesurilor intre elevi, ntre elevi si profesori, ca raspuns la necesitatea de
impartasire, confirmare si acomodare a diferitelor moduri personale de structurare a HC.
De asemenea, cercetarile (Fraser, 1993) au aratat ca, in contextul grupurilor de lucru, HC
sunt eficiente in inlaturarea obstacolelor personale si in rezolvarea conflictelor.

f.  Atunci cand sunt prezentate de profesor la debutul unei unitati sau secvente de invatare,
HC pot juca rolul unor organizatori cognitivi in avans (D. Ausubel, 1960). Functia acestora
este de a directiona atentia elevilor catre ceea ce este important in materialul de invatare
care urmeaza a fi prezentat si de a provoca actualizarea cunostintelor anterioare relevante
n relatie cu noul material de invatat (Woolfolk, 2001, Mayer, 2003). Ca urmare a acestui
fapt, organizatorii cognitivi in avans ajuta elevii, pe de o parte, sa organizeze si sa interpreteze
mai usor noile informatii, iar pe de alte parte, determina imbunatatirea intelegerii si a reamintirii
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cunostintelor, la finalul activitatii de Tnvatare. Tn mod particular, in cazul tnvatarii limbilor
straine, Mayer (2003) a constat ca atunci cand elevilor li se ofera o harta cu aspecte de
urmarit inainte de ascultarea unui pasaj dintr-un text, capacitatea de reaminitre a materialului
este imbunatatita. De asemenea, s-a demonstrat ca daca inaintea lecturarii unui text elevilor
le sunt oferite repere, atunci acestia devin mai motivati sa citeasca acel text.

g. HCeste eficientd nu doar pentru obiective cognitive, dar si afective. Intr-un studiu privind
nvatarea biologiei, Jegede, Alaiyemola et al. (1990) au observat ca prin intermediul realizarii
HC a fost redusa anxietatea elevilor privind performanta la evaluari si, astfel, performanta a
ajuns sa reflecte mai acurat competenta intelectuala.

3. Repere actionale pentru predarea si exersarea tehnicii HC in scopul intelegerii
ideilor dintr-un text scris

3.1. invétare bazat pe intelegere, prin HC

Cel mai important obiectiv in utilizarea HC in clasa este acela de a incuraja elevii sa
depaseasca memorizarea mecanica a informatiilor. ins, facilitarea Tnvatarii constiente la
elevi nu este o sarcina usor de realizat de catre profesor. Acesta este motivul pentru care
am considerat utila prezentarea urmatoarelor trei conditii fundamentale interconectate, de a
caror respectare depinde invatarea constienta™, simodul in care asimilarea HC in practicile
de predare poate sprijini acest tip de Tnvatare.

A. Claritatea conceptualda a materialului de Tnvatat si prezentarea acestuia Thtr-un limbaj
accesibil elevilor, cu exemplificari relevante, care stabilesc legaturi cu achizitii anterioare. Tn
raport cu aceasta conditie, HC contribuie prin: a. identificarea conceptelor generale ale celui
care invatg, Tnainte de trecerea la Thvatarea unor concepte mai specifice; b. sprijinirea
profesorului in secventierea sarcinilor de invétare in acord cu principiul dificultatii progresive,
n explicitarea cunostintelor si ancorarea acestorain cadrele conceptuale aflate in dezvoltare.

B. Detinerea de catre elevi a unor cunostinte anterioare relevante. Pentru realizarea acestui
deziderat, profesorii trebuie sd analizeze atent HC realizate de elevi cu scopul obtinerii unei
reprezentari cat mai acurate asupra modului Th care se construieste cadrul conceptual in
mintea elevului/elevilor. Dat fiind faptul ca baza pe care sunt asezate noile cunostinte sunt
cunostintele preexistente, in cazul in care acestea din urma nu exista sau nu pot fi accesate
de catre elevi in timp util, oferirea de catre profesor a unui set de concepte incluzive, cu un
grad nalt de generalitate si de abstractizare, care sa introduca si sa rezume materialul de
predat, ar fi un substitut salvator (Woolfolk, 2001, Mayer, 2003). Aceste macro-concepte,
prezentate Thaintea Thvatarii unor concepte noi, sunt asimilabile organizatorilor cognitivi in
avans, propusi de psihologul cognitivist D. Ausubel (1960). Rolul primordial al acestora
este de acrea punti de legatura intre cunostintele anterioare si noile informatii, prin promovarea
unui rationament de tip deductiv, care debuteaza cu reguli sau principii generale care stau
la baza producerii fenomenelor si se incheie cu exemple (Mayer, 2003). Date fiind macro-
conceptele, efortul elevilor in realizarea HC nu trebuie insa eludat. Acesta ar consta in a
ordona, a stabili si a defini cat mai acurat relatiile dintre concepte si, de asemenea, ih a le
exemplifica.
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C. Consecventa elevilor in alegerea angajarii in nvatarea bazata pe intelegere, prin
ncorporarea noilor intelesuri in cunostintele anterioare, iar nu prin simpla memorizare a
definitiilor conceptelor si a propozitiilor. Desi aceasta este o conditie asupra careia profesorul
are un control mai redus Th comparatie cu acele conditii enuntate anterior, motivarea elevilor
poate fi sustinuta prin elaborarea HC, in colaborare cu elevii.

3.2.Modalitati de integrare a HC in procesul de predare-invatare

Construirea HC presupune organizarea Si reorganizarea conceptelor deja existente in functie
de numite criterii, derivate dintr-o sarcina de lucru sau o tematica specifica, un proces de
cautare a sensului si de explicitare a unui mod de gandire, fie acesta personal sau de grup.
Pentru a culege beneficiile pe care utilizarea acestui instrument le aduce invatarii (eficienta,
eficacitate, consistentd), este esential ca elevii sa invete sa pregateasca propriile lor HC.
Acest proces de invatare solicita din partea profesorului predare explicita, orientare, sprijin,
feedback.

Pentru eficacitatea activitatii profesorului in raport cu predarea-invatarea tehnicii HC in
contextul diverselor sarcini de Intelegere si de demonstrare a acestui fapt de catre elevi,
profesorul este esential sa ia in considerare, compozit sau succesiv, modalitatile actionale
care vor fi prezentate in continuare.

A. Hartile paralele: harta profesorului si hartile elevilor (individuale si/sau de grup)
a. Hartaconceptualarealizata de profesor poate fi folosita ca metoda de predare frontala
pentru identificarea si explicitarea relatjilor dintre ideile continutului de invatat/ ale unui text
si, In egala masura, ca un continutinstrumental distinct pentru abilitarea elevilor, ca la randul
lor, sa construiasca HC pentru intelegerea ideilor dintr-un text sau pentru redactarea eseurilor.
Aceasta este 0 strategie instructionala extrem de benefica elevilor cu performante scolare
reduse sau celor care nu au cunostinte anterioare intr-un anumit domeniu si trebuie sa
nteleaga si sa asimileze noi continuturi ntr-o perioada scurta.

Referindu-ne la invatarea si exersarea HC in contextul invatarii prin lecturarea unui text,
este important ca utilizarea HC, elaborata si prezentata de profesor, sa indeplineasca conditii
precum: a. conectarea cunostintelor anterioare si exprimarea condensata a acestora intr-o
imagine; b. demonstrarea modului de integrare a noilor cunostinte n reteaua de propozitiia
cunostintelor anterioare si de realizare a unui inteles unificat; c. ilustrarea modelului de
organizare a textului, astfel incat sa fie facilitata intelegerea si extragerea ideilor principale
atunci cind elevii au de realizat actiuni compuse, de tip lecturare — luare de notite. Asadar,
dupa cum se poate observa, in HC a profesorului, este importanta nu doar evidentierea
ideaticii, ci si a structurii textului. Tn acest context, profesorul trebuie s constientizeze faptul
caHC pe care orealizeaza functioneaza caun model de intelegere care apartine ,expertului,
al carui scop este acela de a ghida elevii in activitatea de lecturare si de reflectie asupra
elementelor esentiale ale textului.

Tnfunctie de complexitate si de sarcina de lucru pe care o vor avea ulterior elevii (de exemplu,
realizarea unei HC pe baza lecturarii unui text, redactarea de eseuri), HC oferita elevilor de
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profesor, Tnaintea Tnceperii lecturarii, poate stabili doar o directie, anumite repere de luat
n considerare si 0 destinatie la care trebuie sa se ajunga sau poate reprezenta Si
decriptari ale unor moduri specifice de structurare a unui text, in functie de mesaj si de
audientd (Bos & Anders, 1990). In acest ultim caz, HC poate deveni valoroasi pentru
redactarea eseurilor.

b. Intelegerea necesita implicare directd din partea elevilor, iar pregatirea de catre
acestia a HC asupra unui subiect (J. Novak 1991, 1993), in absenta unui punct de plecare
oferit de profesor, poate fi posibila daca elevii detin masa critica de cunostinte sau au la
dispozitie un text relevant despre acel subiect.

Elaborarea unei HC poate porni de la aproape orice sursa de cunostinte, primii pasi in
realizarea unei HC de catre elevi fiind recomandabil sa fie exersati pe baza unui singur
paragraf dintr-un manual sau un alt material auxiliar de invatare, selectat de profesor dupa
doua criterii complementare: a. prezenta unui bogat continut conceptual si b. absenta
structurarii sau a organizarii de tip taxonomic. Elevii pot fi angajati activ in analizarea unui
text si, in asociere cu aceasta actiune, pot fi solicitati sa construiasca, conexiunile implicate
deo HC.

Operational vorbind, pentru a rezolva aceasta sarcina complexa, elevii trebuie sa proceseze
profund textul cu scopul de a forma propozitii scurte, care sa articuleze si sa faca explicite
ideile care urmeaza sa fie conectate in cadrul HC. Aceasta procesare, generic denumita
ntelegerea lecturii, implica din partea elevilor, printre alte activitafi mentale, si considerarea
variatelor aspecte ale cunostintelor factuale, evaluarea complexitatii acestora si asamblarea
unor cunostinte relationate intr-un intreg purtator de inteles. Intrucat cunostintele factuale
se regasesc, organizate in diverse forme, in propozitii, Si reprezinta exemplificari ale
conceptelor (Anderson & Huang, 1989), aceasta abordare actionala dezvolta doua capacitati
extrem de importante pentru producerea invatarii autentice - capacitatea de exemplificare a
unor concepte si capacitatea de conceptualizare a unor situatii -, prin exploatarea posibilitafii
de a observa modul in care conceptele sunt asociate cu unitatile de cunostinte factuale
corespunzatoare.

Elaborate de elevi, in diverse momente ale procesului de invatare, HC le permit acestora sa
identifice erorile de intelegere a conceptelor si a relatiile dintre ele, prin compararea definirii
conferita in faza initiala cu cele care se contureaza pe parcurs si, in acelasi imp, le ofera o
modalitate consistenta de a privi modul personal de articulare a ideilor intr-un domeniu de
cunoastere.

c. Realizarea HC poate fi utilizata si pentru facilitarea activitatii colaborative dintre
elevi (P. A. Okebukola, 1992). Organizarea activitatilor de construire a HC prin cooperare
porneste de la premiza ca elevii au disponibilitati diferite pentru organizarea cunostintelor si
ca acestea pot fi educate prin predarea reciproca intre egali, intrucat exista diferente relativ
reduse intre nivelul de expertiza ale diferitilor elevi intr-un anumit domeniu. Avand o experienta
de cunoastere si de viata comparabild, se considera ca elevii sunt abili in identificarea
dificultatilor de invatare ale egalilor, discutia si schimbul de idei sunt animate, intr-un limbaj
pe intelesul lor si acestea ar face ca modurile lor de explicitare sa fie uneori mai eficace
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chiar si decét cele ale profesorilor experimentati. Tn ceea ce priveste alcatuirea grupurilor
este esential ca un grup sa fie compus din elevi cu niveluri diferite de competenta si de
interes pentru disciplina sau subiectul abordat si este recomandabil ca elevii sa
pregateasca HC individual, apoi sa Tmpartaseasca aceste HC in cadrul unui grup de
maximum 5 persoane, astfel incat feedback-ul sa poata fi oferit si receptat adecvat.

Revenind la exemplul cu exersarea HC in contextul lecturii, profesorul poate cere elevilor sa
construiasca, pe o0 pagina, o harta personald a ceea ce au citit, gandit, simtjt si sa o puna la
dispozitia membirilor grupului, astfel fiecare elevimpartasind cu ceilalti descrierile, intelegerile
si opiniile dobandite in propria calatorie a lecturii (Leahy 1989). O alta sugestie ar fi construirea
unor harti de grup, dupa prezentarea HC individuale, si postarea acestora pe pereti, elevilor
cerandu-li-se sa le ierarhizeze, de la cea mai multla cea mai putin comunicativa. Acest fapt
sustine motivatia pentru construirea unor harti de grup bune, valoarea experientei de invatare
n grup si dezvoltarea capacitatji apreciative a elevilor.

HC elaborate de elevi, individual sau in grup, ofera beneficii si profesorului, care are astfel
posibilitatea de a constientiza céat de variate si la ce distanta sunt perspectivele dobandite
de elevi, de aintelege diversitatea potentialului de intelegere al clasei de elevi din perspectiva
biografiilor individuale de Tnvatare. Mai mult, comparand aceste HC realizate de elevi cu
propria HC, ca expresie a curriculum-ului intentionat, profesorul poate observain ce consta
diferenta, deopotriva in termeni de organizare a cunostintelor si de achizitii ale intelegerii.

B. HC ca produs al colaborarii profesor-elevi

Cand profesorii elaboreaza impreuna cu elevii o HC, avand statut de inifiatori i de gestionari
ai organizarii grafice, elevii beneficiaza de sprijin pentru reamintirea si categorizarea
informatiilor si pentru focalizarea atentiei asupra sectiunilor relevante ale textului, constat
fiind faptul ca cei care au performante reduse la lectura sunt, in mod definitoriu, cei a caror
atentie este usor de distras si sunt slab sau ne-motivatj.

Succesiunea, de dificultate crescanda, a sarcinilor de lucru pentru elevi poate fi pusa in
evidenta prin cinci tipuri de harii care marcheaza trecerea de la elaborarea partiala la cea
totala:

a. harta elaborata predominant de profesor. Profesorul anunta un nou concept si le
propune elevilor realizarea unui brainstorming pentru identificarea conceptelor pe care acestia
le considera conexe; apoi, noteaza toate conceptele pe tabla, le selecteaza pe cele adecvate
si completeaza lista acestora, daca este cazul, cu alte concepte ancora necesare intelegerii
noului material. Toate aceste concepte vor servi elevilor ca organizatori cognitivi in avans.
b. harta care are nodurile denumite si careia i este atasata o lista de cuvinte de
legatura. Elevii au ca sarcina selectarea cuvintelor de legatura adecvate pentru exprimarea
relatiilor dintre concepte.

c. harta care are nodurile semnalizate, dar nedenumite, si conexiunile dintre noduri
explicitate. Elevii trebuie sa raspunda cerintei de insera in spatiul alocat nodurilor conceptele
considerate corespunzatoare, care sunt regasibile intr-o lista data de posibilitati.

d. harta care are nodurile denumite si legaturi trasate, dar nedenumite. Elevii au ca
sarcina adaugarea cuvintelor de legatura adecvate, in conditile in care profesorul nu le-a
oferit o lista cu optiuni posibile.
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e. hartaelaboratain totalitate de elev si verificata de profesor sub aspectul validitatji
ideilor.

C. Harta elevului in procesul de autonomizare a invatarii

Elevii pot prelua controlul asupra strategiei de construire a HC in situatii precum predarea
reciproca, analiza elementelor semantice ale unui text sau elaborarea eseurilor. Referindu-
ne la aceste situatii, putem remarca faptul ca singura situatie care se poate desfasura in
exclusivitate sub ochii profesorului este predarea reciproca, care presupune, limitativ vorbind,
performarea rolului de profesor de catre un elev si ca celelalte sarcini sunt realizate de elevi
fara a avea la dispozitie sprijinul profesorului.

Prin urmare, indiferent daca elevul a beneficiat sau nu, intr-o etapa anterioara, de observarea
modului de realizare a HC de catre profesor si de feedback-ul oferit de acesta in ceea ce
priveste aplicarea tehnicii, claritatea si validitatea stiintifica a ceea ce comunica HC,
succesiunea operatiilor concrete de realizat de catre elevi atunci cand construiesc
independent o HC ar fi urmatoarea:

1. identificarea siincercuirea cuvintelor cheie sau a conceptelor din text. Deoarece aproape
fiecare cuvant este eticheta unui concept, este important ca elevii sa invete sa distinga
intre etichetele conceptelor din limbajul obisnuit si acele etichete care au legatura explicita
cu informatjile transmise de text.

2. crearea unei liste cu acele cuvinte cheie;

3. ordonarea conceptelor, de la cel mai general si incluziv concept la cele specifice, Si
exemplificarea acestora;

4. construirea unei structuri piramidale, care are conceptele cele mai generale in partea
de sus si cele mai specifice, aranjate succesiv pe nivelurile inferioare;

5. elaborarea propozitilor sau a afirmatiilor care exprima ntelesul specific al ideilor
prezentate in paragraf;

6. trasarea de linii care sa unesca conceptele (de la forma cea mai simpla a perechilor
pana la ceaa manunchiului de concepte) pentru a indica existenta relatjilor dintre acestea;

7. gasirea cuvintelor de legatura care vor fi pozitionate pe aceste linii. Deoarece in aceasta
etapa este posibil ca HC sa treaca printr-o reorganizare in raport cu structura sa initiala,
este de dorit ca etichetele pentru concepte sa fie realizate pe niste post-it-uri, astfel incat
sa poata fi mai usor repozitionate in cazul unor eventuale noilor ierarhizari.

8. revenirea asupra hartii dupa cateva zile de studiu aprofundat si de incubare a ideilor i,
daca este cazul, re-gandirea si re-desenarea acesteia.

* %k

Sintetizand cele prezentate, pentru a limita dilemele elevilor legate de aplicarea tehnicii HC,
este necesara parcurgerea obligatorie a unei etape de modelare initiala sau predare
directa a tehnicii (Pearson & Gallagher, 1983).

Calea catre autonomia elevului in aplicarea tehnicii si dezvoltarea unei strategii personalizate
de elaborare a HC este mediata si de o etapa intermediara intre dependenta si independenta
elewvului de interventja profesorului — etapa descoperirii sau a practicii ghidate de profesor
-n care se recomanda ca feedback-ul oferit de profesor sa fie de tip descriptiv si constructiv,
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adica sa informeze elevul despre ce a realizat bine, ce nu a realizat bine, de ce se
ntAmpla acest lucru si cum ar putea fi optimizata performanta. Etapa finala a procesului
de autonomizare consta in aplicarea independenta a tehnicii invatate.

Optiunea profesorului pentru 0 modalitate sau alta depinde fundamental de nivelul de
ntelegere conceptuald pe care elevii 1l au asupra subiectului abordat. In asistarea elevului
n procesul dobandirii deprinderilor si a capacitatilor implicate in construirea unei HC, profesorul
trebuie sa reduca gradual sprijinul instructional.

Tntermeni de organizarea a clasei, este esentjal ca prima etapa s& implice o abordare de tip
frontal, In care explicarea si demonstrarea tehnicii se adreseaza tuturor elevilor. n etapa
practicii ghidate, elevii primesc ca sarcina, individuala sau/si de grup, elaborarea unei HC,
utilizand ca model HC realizata de profesor in etapa demonstrativa. llustrarea cat mai fidela
a modului de organizare a ideilor in raport cu materialul de nvatare apare aici ca fiind o
prioritate. Tn etapa de lucru independent, elevii lucreaza la organizarea si reconstruirea
cunostintelor, creand proprialor HC, accentul fiind plasat pe abordarea creativa a sarcinii de
a realiza HC, orice noi structurari, idei sau dezvoltari fiind dezirabile si incurajate. Asadar,
daca n etapa de practica ghidata este valorizata, in primul rand, descoperirea, intelegerea
siilustrarea cat mai exacta a structurii si a ideaticii, in etapa de lucru independent primeaza
dezvoltarea aceluiasi subiect intr-un alt mod, cat mai creativ.

Incheind, este important a spune c&, desi extrem de utili in facilitarea invatarii siin prezentarea
produselor acesteia (cunostinte, competente, convingeri sau atitudini) nu doar intr-un domeniu
specific de cunoastere sau in domenii inter/transdisciplinare, ci siin viata cotidiana din afara
scolii, dobandirea tehnicii HC implica un numar relativ mare de exersari pentru a deveni
parte a competentelor functionale care sustin autonomia in invatare, profesie si viata sociala.
Pentru ca elevii sa devina angajati activ in invatarea acestei tehnici este necesar sa i
cunoasca ariile de aplicabilitate si beneficiile utilizarii i, de asemenea, este esential ca
profesorul sa ofere sprijin constant pana cand elevii ajung sa obtina suficienta expertiza si
ncredere n aplicarea HC.

NOTE

t A se vedea Programul National Dezvoltarea competentelor de evaluare ale cadrelor
didactice (DECEE), Centrul National pentru Curriculum si Evaluare in Invatamantul
Preuniversitar, 2008, Ed. Euro Standard, Bucuresti, p. 98.

2 Cunostintele declarative sunt definite de J. Tardif (1992) ca si cunostinte despre ceva (de
exemplu, o lista de date, regulile unui joc sau un poem). Cunostintele declarative sunt parte
a unei tipologii a cunostintelor scolare, care cuprinde, de asemenea, inca doua alte categorii
de cunostinte: procedurale (despre cum se face ceva) si strategice/conditionale (despre
conditiile specifice Tn care se pot utiliza anumite cunostinte procedurale sau declarative).

3 Propozitiile sunt asambluri de doua sau mai multe concepte si reprezinta scheletul pe pare
se construiesc cunostintele in orice domeniu. Acestea transpun structura cognitiva a fiecarui
individ Tn imaginea oferita de HC (D.J. Novak, 1995). Totodatd, HC modeleaza structura
cognitiva si memoria intrucéat atunci cand Tntelesul este prezentat si/sau reprezentat prin
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utilizarea tehnicii HC o decizie asupra modului de organizare a datelor din memorie si a
cunostintelor inglobate in structura cognitiva se considera a fi fost adoptata deja (Anderson si
Huang, 1989).

4 Definirea legaturilor care exista intre concepte Th contextul unor propozitii este o trasatura
specificd a HC, care o deosebeste de harta mentala, a carei intentie, cel putin in forma in
care aceasta a fost propusa de T. Buzan (2000), este doar de a identifica relatii, mai
apropiate sau mai Tndepartate, intre concepte, motiv pentru care liniile conectoare nu apar
nsotite de cuvinte de legatura.

5 Conventional, acestea nu sunt incluse in cercuri sau casete, deoarece nu reprezinta
concepte.

& Conform programului Comisiei Europene Education and Training 2010.

7 O competenta cheie care ar trebui asumata ca prioritate a politicilor curriculare, datorita
caracterului sau transversal n raport cu obiectivele, continuturile si mediile de invatare, dar
si datorita impactului sau extins asupra dezvoltarii personale si societale.

8 Sunt reperabile ca finalitati, competente sau obiective Tn Curriculum-ul national pentru
Tnvatamantul obligatoriu. Cadru de referinta, CNC, 1998 si in programele scolare in uz.

9 Acest principiu Tsi are originea Tn teoria asimilarii cunostintelor prin nvatare constienta,
propusa de D. Ausubel (1963; 1968; Ausubel e al., 1978), care sustine ca invatarea
congtienta se produce atunci cand noile concepte sunt conectate la conceptele familiare
care exista deja in structura cognitiva 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.

2 D.Ausubel a distins Tntre fnvatarea prin receptare/memorizare si invatarea constintd/bazata
pe Tntelegere pornind de la asumptia ca gandirea umana implica deopotriva intelegerea
conceptelor si a relatiilor dintre acestea si ca exploatarea sau nu a acestei caracteristici a
gandirii ar sta la baza diferentei dintre cele doua tipuri de Tnvatare.
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Résumé

La simulation globale - une pratique didactique efficace dans I'enseignement /
I'apprentissage des langues étrangéres. Entre le jeu «ce qui n'est pas sérieux» et I'éducation
formelle, trop sérieuse pour permettre au participant a la formation d'intervenir d’'une maniére
créative afin daccomplir sa propre formation, il existe la simulation globale. Pour un public adulte
aussi bien que pour un public captif ('éléve) la simulation globale est une méthode idéale
d'apprentissage permettant aux adultes a jouer et aux adolescents a travailler sérieusement.
Les adultes peuvent conduire le jeu jusqu'a la limite supérieur, bien caché derriére un masque
convenable. L'adolescent peut trouver la meilleure manifestation de son potentiel par le biais
des personnages qui l'aide a rencontrer ses choix de type professionnel. Cet étude représente
un défi pour ceux qui veulent a 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 a la formation tout en utilisant une méthode moderne, active - participative,
et, en méme temps, sollicitant particulierement le formateur.

Mots-clés: la simulation globale - public adulte - public captif - formateur.

Rezumat

Simularea globala - o metoda eficientd in predarea - invatarea limbilor straine. intre jocul
,Ce nu este serios” si educatia formala, prea serioasa pentru a-i permite participantului la formare
sa intervina creativ In desavarsirea propriei formari, exista simularea globald. Pentru un public
adult si chiar pentru un public captiv (elevi), simularea globala este o metoda ideala de nvatare,
care le permite adultilor sa se joace si adolescentilor sa lucreze serios. Adultul poate sa conduca
jocul pana la limita de sus, bine ascuns n spatele unei masti convenabile. Adolescentul poate
gasi cea mai buna manifestare a potentialului sau prin intermediul personajelor care 1l ajuta sa-
si implineasca alegerile de tip profesional. Acest studiu reprezinta atat o provocare pentru cei ce
doresc sa exploateze simularea globald in alte domenii decét cel juridic, cat si un ghid pentru cei
ce doresc sa dezvolte competente transversale participantilor la formare utilizand o metoda
modernd, activ — participativa, dar si deosebit de solicitanta pentru formator.

Cuvinte cheie: simularea globala — public adult — public captiv — formator.

La simulation globale: repéres théoriques

La simulation globale est «un protocole —disait Francis Debyser dans la préface de llmmeuble
— 0ou un scénario cadre qui permet a un groupe d'apprenants [...] de créer un univers de
référence [...] de '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

Revista de Pedagogie nr. 4-6/2009 133



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 I'erreur “ les simulations
globales ont choisi en quelque sorte, avec dix ans d'avance, I'exploitation pédagogique de
la réalité virtuelle”. (Francis Debyser, préface de Limmeuble). ..qui peutimpliquer, cependant,
desrisques psychologiques!!

Pour accélérer I'apprentissage, I'apprenant peut garder son identité pendant la simulation,
le degré de théatralité étant réduit, par rapport a une «simulation généraliste». (Maga Haydée,
http:/Amwww.francparler.org/dossiers/simulations-intro.htm).

Simulation globale et FOS (Francais sur Objectifs Spécifiques)

Dans le cas du public adulte le personnage peut étre 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 méme de l'aliénation du Moi
pur (Paul Valéry) pris entre la «réalité de [lillusion» et «lillusion de la réalité» (Alan Maley,
Le Francais dans le monde, n° 153, 1980).

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

Cetaspectesttrésimportant d'autant plus que le jeu estintégré par 'adulte plus sérieusement
gue par I'enfant; la situation d’apprentissage crée ne doit pas dominer les objectifs du cours.
Les apprenants ne doivent pas chasser plus «une suite» au «procés», mais la maitrise d’'un
rituel social, Faccomplissement de I'étre «faber» dans une langue cible.

L’atelier FOS: guide didactique et méthodologique
A. Méthodologie de conception

A.1 Examen de I'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 a des publics
d’adultes (juristes, étudiants en Droit) en formation continue professionnelle.

Cet atelier permet I'utilisation naturelle et complémentaire d’'une mosaique d’activités et le
développement concomitant des quatre compétences, en offrant un caractére extrémement
architecturé a la progression du cours. Il favorise la dynamique du groupe et la coopération
entre les apprenants. Confrontés au travail en groupe eta la prise de décision, ils développent
non seulement des savoir-faire mais aussi des savoir — étre.

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

* e théatre dans sa dimension temporelle, spatiale et corporelle ou le «Je» trouve la
liberté du «jeu» d'une pluralité bénéfique et constructive ;

* lasimulation globale, support méthodologique d'apprentissage d’'une langue étrangére,
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 scene 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 procés en cour d'assises — et s'y imbriquent comme les pieces
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 a la fois concepteur
qui connait le canevas d'invention, guide et veilleur assurant la qualité du produit fini.

Les apprenants peuvent assumer plusieurs roles, changer de masque (statut, identité),
feindre une émotion (joie, peur, colére, etc.), un sentiment (haine, mépris, déception, etc.),
un état (maladie, agressivité, etc.), un acte (la retraite, 'embauche, etc.), un réle, méme si
les rites d'interaction spécifique sont reconstruites, limités.

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

Décor, identités, écrits, lectures, conversations quotidiennes et spécialisées, données
statistiques, sites web : I'atelier est une formidable “ machine a 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 m?a diviser en deux territoires: I'espace réservé aux activités cognitives (des
tables ot on met tous les documents, fichiers, de l'invention, outils, auto — dictionnaires,
archives) et I'espace réservé aux activitts communicatives (vide et destiné aux jeux et aux
activités réutilisant les éléments appris dans I'espace cognitif).

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

- des professionnels
invités et peut — étre
intégrés dans le jeu
général;

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

Le Tribunal

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

Les bibliotheques,
les médiathéques.

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 théme de la
simulation.

A.2. Analyse du public et ses besoins

A.2.1 Caractéristiques du public

Les apprenants forment un groupe hétérogene: des juristes roumains (3), polonais (3) et
ameéricains (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 frangaises et communautaires et de la justice francaise.

Pour connaitre 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 parametres :
pratique professionnelle, thaches a accomplir, situations de communication spécifiques, aspect
culturel manifeste (culture «judiciaire» dans le pays d'origine des apprenants).

Il estimportant de connaitre la biographie langagiéere de 'apprenant, son passé pédagogique
mais aussi ses projets d’avenir: apprendre le francais pour faire des études supérieures en
France ou pour atteindre des objectifs immédiats (I'exercice de la profession dans le pays
d'accueil).

On propose aux apprenants des questionnaires dont le role est de prendre conscience de
lidée qu'ils se font de leur niveau de francais et de leurs besoins langagiers.
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A.3 Collecte des données

Quand on enseigne le francais sur objectifs spécifiques il faut tenir compte de plusieurs
parameétres. Le fonctionnement interne du systéme judiciaire francais, 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 a plusieurs exigences:
linguistiques, socio — culturelles, pragmatiques et discursives.

Comme toutes les audiences pénales, I'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 a trouver sur des
sites tels:

http://frwikipedia.org/wiki/Cour_d'assises_(France),

http:/AMmmw.justice.gouv.fr/ index.php?rubrique=10031&ssrubrique=10033&article=12027,

http:/ivosdroits.service-public.fr/F1487 .xhtml, etc.

A.4. Exploitation et traitement

En analysant les données on mettra I'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 I'obligation, de
linterdiction et de la sanction en droit (pouvoir, il est possible de, avoir droit &, avoir le droit
de, devoir, étre tenu de, s'obliger a, 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 a deux besoins complémentaires : le besoin d'information, représentant
plutét la dimension utilitaire, sociale du langage, et le besoin dimaginaire, qui incarne des
aspects ludigues, esthétiques (L'enseignement du frangais langue seconde —un référentiel
général d'orientations et de contenus, 2000, EDICEF, Paris, p.7).

Le processus d’enseignement/ apprentissage est centré sur 'apprenant. Le but est d'acquérir
une compétence transversale. Les supports utilisés permettent le développement des quatre
compétences langagiéres (compréhension orale, expression orale, compréhension écrite,
expression écrite). La réalisation d’'un projet de simulation fonctionnelle répond aux besoins
d’'un public adulte & objectif spécifique, en mettant en jeu des acquisitions linguistiques,
I'utilisation des documents authentiques, des jeux de réle, des pratiques de communication
orale et écrite, des techniques d’argumentation, d’invention et de narration, d’organisation
etde travail en équipe, la rédaction d’'un scénario a 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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AS5.1Intention didactique

Ala 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/ blamer/ 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 a caractere
juridique;

* entrainer les apprenants a produire des discours spécifiques au domaine juridique;

* sensibiliser les apprenants aux caractéristiques du déroulement d'un procés en France
et a 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 a accomplir les actes de paroles suivants: raconter,

concéder/réfuter, prendre position, débattre, louer/ blamer/ accuser/ défendre quelqu'un,

conseiller/déconseiller quelqu’un a faire quelque chose.

Objectifs linguistiques:

* Syntaxe: - étude de I'expression de cause, de conséquence, de but, de concession, de
comparaison et d’opposition.

* Lexique: lelexique relationnel des rapports syntaxiques étudiés et le lexique thématique.

Objectifs discursifs: apprendre a réaliser une enquéte judiciaire (objectif différé).

Objectif immédiat: entrainer a la rédaction d’une plaidoirie, d'un rapport de médiation, des

arréts ou des décisions consécutives a des pourvois ou des requétes, des lettres officielles,

des fiches techniques (interrogatoire de I'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 étre pluriels, justifiés par '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 scene d'une situation authentiqgue implique des activités
complémentaires, individuelles et collectives, et présuppose la mobilisation des contenus
linguistiques, pragmatiques, socioculturels et discursifs.
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Méme si la simulation «La cour d’assises» a pour dominante pragmatique
I'argumentation, chacune de ses phases mobilise certaines dominantes
communicatives, comme on le voit dans le tableau suivant:

Phases Dominantes

1. Etablir le lieu et le milieu identifier, décrire

2. Etablir des identités fictives identifier

3. Donner épaisseur et vie par des interactions raconter, argumenter
4. Donner épaisseur et vie par des traces écrites imaginer, décrire

5. faire intervenir des événements et des incidents raconter, argumenter

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

Actes de parole

Structures syntaxigues

Interroger, enquéter, s’informer,
identifier

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

raconter

Verbe: la concordance des temps a I’indicatif, au subjonctif;
L’adverbe: de temps, de lieu, de maniere

Décrire, caractériser une personne,
un objet

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

Caractériser un proceés, un
événement

Organiser son discours
Inscrire sa subjectivité

L adverbe

Malheureusement, sincérement, évidemment, franchement

Se situer par rapport a I’autre
(concéder, réfuter une thése, nier,
apporter un démenti a une
information)

Expressions destinées a marquer un mouvement de concession (il se peut
que...; I’intérét 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/ sQr/ certain...); assurément; certainement; en dépit de...; bien que;
méme si; quand bien méme; en admettant que; a supposer que, etc.

Mots pour marquer I’opposition (mais, pourtant, cependant, toutefois,
néanmoins, tout de méme, 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;
plutét que, etc.)

Mots pour signaler une réfutation (11 est contradictoire/peu logique/
illogique/ peu cohérent de demander/ réclamer/ proclamer/ exiger, etc. et
tout en/ au méme moment/ en méme temps/ simultanément/ dans le méme
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 tét...; il n’est pas encore temps...; il faut savoir si.../se
demander si .../ se poser la question si ..., etc.
c) selon moi, a 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/ blamer

a) approuver; louer; admirer; féliciter; aimer; adorer;
b) condamner; blamer; désapprouver; critique; détester;

Conseiller/ déconseiller

a) conseiller a X de...; inciter X &; recommander a X de...; préconiser a X
de ...; inviter a; engager X & ...; pousser X a ...;
b) déconseiller & X de ...; dissuader X de ...; détourner X de ...;

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

Expression de la cause
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Actes de parole Structures syntaxiques
Convaincre, plaider pour, faire part | Expression du but

de ses intentions
Donner son point de vue, son avis, La phrase complétive

son opinion

Faire des concessions, exprimer une | La concession (bien que, quoique, quelque + nom; quelque + adjectif;
opposition quel/quelle/quels/quelles + subjonctif + GN ; etc.)

Dégager les conséquences d’une La conséquence (a tel point que; de telle sorte que; si/tellement que, etc.)
action

Exprimer I’intensité d’un sentiment

Formuler une hypothése, donner Le conditionnel

une information sous réserve
Exprimer sa volonté, exprimer un Le subjonctif
souhait, donner un ordre

Distance, postures, formules d'adresse, tutoiement, vouvoiement, le choix des sujets a
aborder, les modes d'ouverture et de cléture 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 cléture), sur I'étude des
relations logiques et sur les étapes d’'une argumentation. Une grande importance sera
accordée au phénomene 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-étre choisi pour les raisons suivantes :

* Auniveau pragmatique il permet la réalisation des actes de parole suivants : raconter,
prendre position, louer/ blamer/ accuser/ défendre quelqu’un.

* lloffre unetrés bonne illustration de la problématique retenue: un proces en cour d'assises.

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

* La progression propose une hypothése d'exploitation d'un article comme support
didactique.

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

* Auniveaudiscursif, elle permet d’aborder 'enquéte judiciaire, la rédaction d'une plaidoirie,
des fiches techniques (interrogatoire de l'accusé, des témoins, etc.).

B.1.2 Un extrait d’arrét (n° 484 du 16 nov. 2001 de la Cour de cassation)

Un tel document peut-étre choisi pour les raisons suivantes:

* Au niveau pragmatique il permet la réalisation des actes de parole suivants : raconter,
concéder/réfuter, louer/ blamer/ accuser/ défendre quelgu’un, conseiller/déconseiller
guelqu’un a faire quelque chose.
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* Il offre une trés 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 hypothese d’'exploitation d’'un extrait d’arrét de la Cour de
Cassation comme support didactique.

* Auplan 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
arréts ou des décisions consécutives a des pourvois ou des requétes, 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 'accomplissement des actes de
parole. Larichesse des documents ne doit pas piéger cette progression, fidéle au principe
de I'utilité, de fonctionnalité. Si on prend, par exemple, la simulation d’'un proces en cour
d'assises, on a plusieurs activités qui sont préparées en méme temps par plusieurs groupes
d'apprenants en fonction de l'identité de chacun. Les documents a exploiter peuvent étre
différents, ce qui donne la possibilité de poser le probleme des progressions en quéte d’'une
progression commune.

De fagon 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 'approfondissement de la compréhension;

¢) la phase de synthese visant I'évaluation des modalités d’investissement par I'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 a un modéle) et divergentes ou
d'élargissement;

e) la phase de réalisation de la tache, qui correspond a la résolution des problemes.

B.3 Nature des exercices et activités

Compréhension orale:

Exercices pendant I'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 a trouver les
éléments manquants d’'un texte;

Exercices apres I'écoute: enquéte; exprimer le point de vue, les sentiments, les réactions;
Compréhension écrite: exercices d'identification d’éléments; exercices a choix multiple,
guestion —réponse, association, ordonner logiqguement/ 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 a deux; des exercices structuraux; des
exercices de reformulation; description; jeu de role; enquéte; 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 role;
Activités créatives: simaginer le commencement ou la fin d'un message oral/écrit ou d'un
document vidéo; commenter/ interpréter un support visuel; histoire collective.

B.4 Taches et situations - probleme

La cour d'assises (simulation globale fonctionnelle intensive):

Ce canevas dinvention, dont le lieu - théeme 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. Etabilir le lieu, le cadre (16h)

1.1 Choix du lieu dimplantation de la cour d’'assises

a) Recherche d'un département, d'une ville;

b) Repérage de '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 linfrastructure (réseaux de
transports, tissu industriel, équipements et moyens de communications, etc.); surle
plan de I'environnement naturel;

c) Description de I'architecture de l'institution: extérieur (plans, maquettes,
environnement); intérieur (décoration, équipement).

1.2 Etablir lidentité 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, réle social; épisodes particuliers vécus par la cour
d'assises; cas célebres;

b) Choix et présentation d'une procédure judiciaire;

¢) Négociation et choix d’'un d’activité, d’'un cas, d’'un mécanisme de résolution des
conflits;

d) Un proces en cour d’assises: acteurs, scénario d'un proces;

e) Décisions de justice: présentation, définition, étude de cas.

2. ldentités 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;

¢) Construction des identités fictives et rédaction de biographies apres choix (ou
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tirage au sort) de la tranche d'age, du sexe, de la nationalit¢ 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 r6le dans les couloirs, autour de la machine a café ou au restaurant;

c) Lacourd’assises au quotidien: horaires, habitudes, usages, coutumes; qui fait
quoi? quand?; coupes dans le temps: qu'est-ce que I'on entend, sent, voit a telle
heure, tel jour dans la cour d'assises?; une journée avec tel juge, tel avocat, tel
procuredur.

4. Traces écrites (30h)

a) Les écrits de communication interne (notes de service, lettres; rapports, proces —
verbaux; plaidoiries, des arréts ou des décisions consécutives a des pourvois ou des
requétes, des fiches techniques);

b) Les écrits de communication externe (lettres aux personnes du jury ; articles de
journaux, reportages, interviews sur les proces en cour d'assises).

5. Evénements et incidents (16h)

a) desévénements (départs a laretraite, arrivée d'un nouveau membre, mariages,
naissances, célébrations, fétes);

b) desincidents (cambriolage, crime, accident, incendie, explosion, arrivée inopinée
d’'un personnage inattendu, etc.).

Actes de parole | Activités

Supports

Evénements incidents

1. Raconter Récit du témoignage
qui?

(succession quoi?

des ou?

événements quand?

dans le passé) | comment?
pourquoi?
Combien?

Documents sonores
(Ex : le cas de Jeanne Vallon)

+
projection hypothétique

- pour avoir éprouvé une émotion trés
forte le t¢émoin tombe dans les
pommes;

- découverte d’un cambrioleur -
témoin, caché dans une armoire au
moment ot le crime a été commis ;
etc.

2. Concéder/ Procédure de

Extrait de I’arrét n° 484 du 16

- I’une des partie veut agresser I’autre

Réfuter consultation ou de nov. 2001 de la Cour de aprés un échange d’insultes; etc.

médiation cassation
Code pénal
Plaidoirie Documents sonores
3. Prendre Délibéré des jurés Documents sonores - pendant une incendie la plaidoirie

position de I’avocat de la défense est détruite;
Délibéré des il lui reste une heure pour tout
magistrats Code pénal refaire;
Plaidoirie

Procédure de
consultation ou de
médiation

Extrait de I’arrét n° 484 du 16
nov. 2001 de la Cour de
cassation
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Actes de parole | Activités Supports Evénements incidents
4. Louer/ Audition des témoins et | Documents sonores
Blamer des experts - un juré est constamment menacé
par X (personnage a construire!)

Interrogatoire de
I’accusé

5. Conseiller/
Délibéré des jurés

Déconseiller
Délibéré des magistrats
Plaidoirie

Extrait de I’arrét n° 484 du 16
6. Accuser/ Procédure de nov. 2001 de la Cour de
Défendre consultation ou de cassation

médiation

7. Débattre Délibéré des jurés Document sonore (Ex: le cas de | - un juré tombe amoureux de

Jeanne Vallon) I"accusée; il a du mal a faire preuve

Délibéré des magistrats d’impartialité;
Procédure de Extrait de I’arrét n° 484 du 16
consultation ou de nov. 2001 de la Cour de
médiation cassation

B.5Modes d’évaluation

La complexité d'une simulation globale peut paniquer les formateurs quand ils arrivent au
chapitre Evaluation. 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'aprés la formule
d’Eliodoro Rodori, professeur de frangais en Suisse).

Dans le deuxiéme 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 I'autocorrection (portfolio, questionnaires ou enregistrement
des productions orales des apprenants et écoute individuelle avec repérage des «fautes»).
Pour ce qui est de I'évaluation de la simulation globale on rappelle la nécessité de faire un
état de lieux avantl'entrée dans la simulation, le besoin de juger de l'efficacité de la simulation
globale (en suivant le modéle proposé par Louis Porcher: 1992) et I'effet positif de 'usage
des méthodes d'évaluation du degré d’'adhésion et de I'indice de satisfaction des apprenants
(le questionnaire d'évaluation finale, le débat par Gammes Philipps 6/6 et le Panel de
Recherche d’ldées en Groupe).
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METODE DE MODERNIZARE A PREDARII LIMBII
ROMANA

Dr. Sofia Dobra, profesoara
Scoala Nr. 131, Bucuresti
scoalal3l@yahoo.com

Rezumat

Metode de modernizare a predarii limbii romane. Programa de limba materna adoptata
dupa 1995 a fost proiectata dupa un model comunicativ-functional, care asigura coerenta celor
trei domenii studiate : literatura, comunicarea si limba. Astfel, accentul Tn predarea limbii cade pe
studiul contextual, necesitand strategii didactice active si formarea de capacitati de comunicare.
Elementele de modernizare au fost insa, rareori, incluse Tn didactica limbii materne. Unele
modificari ulterioare ale programei au produs disfunctji in predare mai ales in concordanta cu
studiul limbilor straine si cu nivelul actual al lucrarilor de specialitate. Autorul atrage atentia ca
reducerea excesiva a continuturilor si tratarea incorecta a unor probleme in ideea simplificarii
duce la utilizarea incorecta a limbii in comunicarea curenta. Pentru modernizarea predarii limbii
romane articolul recomanda contextualizarea notiunilor predate prin oferirea de situatii de
comunicare, orala sau scrisa. De asemenea, corpusul de texte trebuie sa faca apel si la texte
nonliterare, ca si la literatura contemporana. In proiectarea lectiilor de limba materna, se sugereaza
utilizarea unor metode active, mai atractive pentru elevi, exemplificandu-se prin exercitii de
spargere a ghetii, de comunicare orald, jocuri. Se atrage atentia ca predarea limbii materne
trebuie sa ii ajute pe elevi sa inteleaga in ansamblu procesul de comunicare, in care trebuie
inclusa si literatura. Articolul arata ca este nevoie de realizarea n lectii a unor momente de
reflectie prin care elevii sa constientizeze necesitatea studiului limbii materne. De asemenea, se
recomanda ca evaluarea cunostintelor de limba sa aiba in vedere exercitii de corectare a unor
greseli tipice si producerea de text corect din punct de vedere lingvistic.

Cuvinte cheie: limba materna — model comunicativ — functional — contextualizare — metode
active — exercitii de corectare si 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. Itis 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
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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 si modernizarea predarii limbii roméane

Programa de limba roménda a introdus o viziune noua asupra studiului maternei prin adoptarea

modelului comunicativ-functional, menit sa asigure coerenta celor trei domenii vizate:

literatura, comunicarea si limba. In felul acesta, accentul in predarea limbii cade pe studiul

contextual, care necesita strategii didactice active si formarea de capacitati de comunicare.

Consecintele acestei perspective sunt:

» acordarea de rol integrator sintaxei prin care se relationeaza cuvintele in propozitji,
propozitile n fraze si frazele in discurs;

» dezvoltarea studiului lexicului, structurat pe relatii semantice, dar si pe capacitati de
distributie contextualg;

* corelarea permanenta a morfologiei cu sintaxa;

* extinderea studiului foneticii asupra enuntului sau chiar asupra discursului.

Aceste elemente de modernizare a studiului disciplinei sunt, adeseori, in predare ignorate.
Acelasi lucru s-a putut constata si in revizuirile sau in propunerile de revizuire a programei
din ultimii ani. Astfel, s-a recomandat chiar renuntarea completa la sintaxa frazei, idee pe
care, din fericire, grupul de lucru n-a adoptat-o. in schimb, studiul unor parti de propozitie a
fost mutat de la clasele mai mici la clasele mai mari (tipurile de atribute si tipurile de
complemente se studiaza prima data in clasa a VI-a, studiul lor complet facandu-se de-abia
n clasa a VIll-a). A fost redus si studiul lexicului, renuntandu-se la tipurile de sufixe si de
prefixe, la tipurile de regionalisme si de arhaisme, impingandu-se studiul pleonasmului sial
paronimelor in clasa a Vll-a. Elementele de coerenta ale programei au fost astfel afectate
si, In practica, se poate constata ca elevii asimileaza mai greu notiunile noi care nu mai sunt
legate imediat de studiul partilor de vorbire. De exemplu, in clasa a V-a se studiaza doar
notiunea de atribut, constientizandu-se practic doar relatia cuvantului cu elementul regent,
fara a se preciza diversitatea partilor de propozitie prin care acesta se exprima si care
determina clasificarea atributului, facuta in clasa a VI-a.

Se poate constata si 0 neconcordanta evidenta intre studiul limbii materne si studiul limbilor
straine, care creeaza situatii dilematice pentru elevi. De exemplu, diateza se studiaza la
limba romana de-abiain clasa a Vll-a, desi la limbile straine este deja cunoscuta. Mai mullt,
s-a renuntat la studiul verbelor active pronominale Th conditjile Tn care apar din ce Th ce mai
multe greseli n utilizarea acestora. Astfel, este frecvent folosit gresit in ultimul timp verbul a
risca, Tn constructii de tipul Te risti s& investesti in aceasta afacere?. Exista si metodici care
nu fac distinctia intre verbele la diateza reflexiva si verbele active pronominale (Vistian Goia,
Didactica limbii si literaturii roméane, 2001, p. 41 si urm., Constantin Parfene, Metodica
studierii limbii si literaturii roméane 1n scoald, 1999, p.57 si urm.) ceea ce nu este conform
interpretarii din Gramatica Academiei (2005, p. 222 si urm.). Ulterior, aceasta modalitate de
analiza are consecinte asupra studiului sintaxei, fiindca elevii nu vor intelege cand pronumele
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reflexiv are rol de parte de propozitie si cand este marca a diatezei. Daca se doreste o
simplificare a interpretarii (sugerata si de Gramatica Academiei, sustinuta side G. G. Neamtu,
Teoria si practica analizei gramaticale, 2008, p.116-117), mai curand se renunta la notiunea
de diateza reflexiva decat la cea de verb activ pronominal, foarte frecvent in limba roméana
n comunicare. Din cauza acestei dificultati, modificarile din programa au dus la eliminarea
pronumelui reflexiv din studiu si mentinerea lui ca marca a diatezei, ceea ce reprezinta o
ntoarcere la vechea solutie didactica, ineficienta si oarecum anacronica.

Se poate conchide ca noua programa a trasat o serie de elemente de modernitate in
predarea limbii materne, dar sistemul a manifestat si manifesta, in continuare, o anumita
rezistenta, neindepartandu-se prea mult de modelul traditional.

2. Metode de modernizare a predarii limbii romane

Daca didactica predarii literaturii Si cea a comunicarii s-au modernizat ih mod evident, in
ultimii ani, prin adoptarea de metode active, de abordari noi ale discursului, cea a predarii
limbii roméane s-a schimbat destul de putin. Se recomanda scheme Thvechite de nvatare a
diferitelor parti de propozitie sau de vorbire, se intelege prin actualizare frecvent reproducerea
definitiilor notjunilor gramaticale si, la examene, competentele lingvistice sunt superficial
evaluate.

Propun mai jos cateva modalitati de modernizare a predarii limbii romane.

a. Contextualizarea notiunii predate

Fiecare notiune teoretica trebuie contextualizatd, oferindu-se situatii de comunicare, orala
sau scrisa, prin care sa se evidentieze caracteristicile definitorii ale notiunii studiate. Ar
trebui, de asemenea, sa se tina seama de frecventa Th comunicare a unor fenomene
lingvistice. De exemplu, in limba roména actuala neologismele sunt foarte frecvente si
genereaza adeseori confuzii paronimice, pleonasme, etimologii populare si este firesc sa
se studieze aceste notiuni mai de timpuriu tocmai pentru a se evita greselile. Se pot folosi
pentru aceasta texte nonliterare, Tn special, publicistice sau orale. De asemenea, in studierea
verbului ar trebui sa se tina seama de tendintele contemporane ale limbii. Accentul ar trebui
pus la clasa a V-a in studiul modului indicativ, timpul trecut, pe formele active: imperfect,
perfect compus si mai-mult-ca-perfectul, pentru ca perfectul simplu este disparut din
comunicarea curenta, elevii avand dificultati in conjugarea acestui timp. Mai mult decét atét,
resimt acest timp ca un timp al povestirii din cauza numeroaselor texte din secolul al XIX-lea
pe care le studiaza in ciclul primar si care nu sunt adaptate stadiului prezent al limbii. Din
aceasta cauza, folosesc perfectul simplu cand li se cere sa construiasca un text narativ.
Foarte frecvent este si modul conjunctiv si nu se poate construi o comunicare fireasca fara
utilizarea acestuia. Cu toate acestea, studiul conjunctivului este améanat pentru clasa a VI-
a. De asemenea, nu se tine cont de valoarea de imperativ a acestui mod, frecventa in limba
actuala. Elevii sunt vorbitori de limba romana si sesizeaza fenomenul lingvistic, reusind sa
desprinda singuri caracteristicile unei notjuni, daca sunt bine ghidatj, important fiind sa
Tnteleaga fenomenul si nu sa reproduca niste definitii. Ca atare, problema nu este a programei,
ci a predarii, care punand accentul pe teoretizare, ignorand comunicarea concreta, actuala,
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il pune pe elev in situatia de a considera studiul limbi inutil. Aspectul a fost sesizat si de
loana Tamiian, care arata ca ,,nu descogestionarea programei pare a fi problema prioritara
a profesorului de gramatica, cat esentializarea modului de tratare a fenomenului gramatical,
n sensul recunoasterii i atentiei acordate intuitiei fine a elevului in raportul sau cu limba pe
care o vorbeste” (loana Tamiian, Predarea gramaticii in gimnaziu, astazi, revista Perspective,
anul IV, nr. 1, 2003, p. 29).

b. Corpusul de texte

Contextualizarea poate fi facuta foarte simplu, punandu-i pe elevi in situatii concrete de
comunicare. De exemplu, pentru a evidentia rolul complementului direct este suficient sa li
se ceara elevilor sa spuna ce vad pe fereastra clasei. Raspunsurile lor pot fi un bun corpus
pe care se poate studia aceasta parte de propozitie.

O problema delicata o constituie si corpusul de texte pe care se predau notiunile de limba
roman. In unele metodici, se recomanda folosirea de texte literare, eventual studiate la
literaturd, pentru a asigura astfel integrarea celor trei domenii, in predarea unei notiuni
gramaticale noi. Aceste texte creeaza elevilor mai multe probleme. Cea maiimportanta este
cea pe care o ridica limbajul figurat, pentru ca poate bloca intelegerea si poate induce o
exprimare falsa a elevilor in limbajul cotidian. De multe ori, aceste texte sunt luate din scriitori
clasici si din cauza vechimii lor dau impresia de prafuit. Sunt aproape absente textele orale,
n conditiile Tn care programa atrage atentia asupra importantei comunicarii orale.

Una dintre metodele de modernizare a predarii limbii roméane o constituie astfel utilizarea de
texte orale sau de texte nonliterare, fiindca sunt denotative si din aceasta cauza usureaza
ntelegerea fenomenului lingvistic. De asemenea, crearea de texte care sa serveasca
predarea unei notiuni gramaticale devine o solutie eficienta. Textele literare contemporane
trebuie mai mult utilizate in orele de limba roméana, intrucat sunt mai apropiate elevilor.
Aceasta nu Tnseamna ca nu pot fi folosite si texte ale scriitorilor clasici, dar abordarea
acestora trebuie facuta in fixarea, in evaluarea unor notiuni gramaticale, reprezentand un
nivel de interpretare a fenomenului lingvistic.

De multe ori impresia de invechit este data de textele exercitiilor, care sunt fragmente prea
scurte si nesemnificative sau incoerente din opere literare, adeseori din secolul al XIX-lea.

c. Constientizarea utilitatii studiului limbii materne

Este bine ca in invatarea limbii materne elevii sa constientizeze utilitatea cunostintelor
dobandite. De aceea este necesar sa li se explice de ce studiaza anumite notiuni, precizandu-
se situatii de comunicare in care acestea apar. De exemplu, in studiul pronumelui relativ
este bine sa se prezinte contexte concrete de utilizare gresita a acestuia, folosindu-se
nregistrari din emisiuni de radio sau de televiziune, fragmente din articole de presa, exemple
din lucrari ale elevilor etc.

Tn studiul textului literar, notiunile de limba trebuie utilizate pentru intelegerea semnificatjilor
acestuia. Mai ales elementele de vocabular il ajutd pe elev, probandu-si utilitatea in
comunicare.
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Constientizarea necesitafii studiului limbii materne devine o motivatie de care predarea
trebuie sa tina seama. Geoff Petty arata ca ,numai elevii care inteleg ce fac, bazandu-se pe
experienta si cunostintele anterioare, vor continua sa invete si sa se dezvolte dupa incetarea
ativitatii“ (Geoff Petty, Profesorul azi, 2007, p. 27).

d. Folosirea exercitiilor de ,,dezghet*

Pentru modernizarea lectiei de limba roméana sunt utile exercitiile ,de dezghet* (engl. ice-
breakers), care antreneaza intreaga clasa si ofera ritm lectiei. Aspectul ludic al acestor
exercitii pot face orele atractive si pot oferi si contextualizarea necesara notiunii predate.
Dam cateva exemple de asemenea exercitii ce pot fi folosite in predare la clasa a Vil-a. In
predarea imprumuturilor, li se poate cere elevilor sa scrie cat mai multe cuvinte luate din alta
limba folosite in utilizarea calculatorului. Pentru predarea omonimelor, elevii trebuie sa
gaseasca doua sensuri ale urmatoarei propozitii: Achit liliacul. Pentru a introduce notiunea
de conversiune se pot folosi urmatoarele titluri din ziare, cerandu-li-se elevilor sa precizeze
ce parte de vorbire este cuvantul frumos: Frumoasa victorie a nationalei de fotbal; Se poate
castiga frumos din magiunul de Topoloveni; Frumosul — o preocupare inca minora a scolii
romanesti.

La clasa a VI-a, in predarea complementului, actualizarea cunostintelor din clasa a V-a se
poate face pe o reclama actuala a unei banci, care foloseste fabula Greierele sifurnica a lui
Jean de La Fontaine, facandu-se oral chiar o scurtd argumentare pro si contra utilitaii
cheltuirii sau economisirii banilor. Tn functie de pozitionarea elevilor, li se poate cere sa
rezolve un exercitiu structural simplu: sa completeze propozitile Greierele cheltuieste si
Furnica economiseste cu diferite complemente care sa determine cele doua verbe si care
sa raspunda la diferite intrebari, ce?, unde?, cand?, in ce fel? etc.

La clasa a VllI-a, se poate folosi metoda ciorchinelui la inceputul lectiei provitoare la
complementul circumstantial de timp. Prin oferirea de catre fiecare elev a unui cuvant sugerat
de termenul timp, profesorul poate sistematiza tipurile de relatii temporale: anterioritate (ieri,
alaltdieri, nainte etc.), posterioritate (maine, raspoimane, in urma etc.), simultaneitate (acum,
simultan etc.), repetitivitate (din cand in cand, din vreme in vreme etc.). Am avut chiar
surpriza ca elevii sa exprime si teme literare celebre legate de trecerea timpului, spunand
ca timpul genereaza teama, tristete, induce ideea de moarte etc.

Este bine ca fiecare predare a unei noi notiuni gramaticale sa fie precedata de un exercitiu
+de dezghet" la care sa participe toti elevii clasei si care sa permita anuntarea subiectului
lectiei noi.

e. Adaptarea de metode active

Orele de limba romana sunt putin modernizate, rezolvarea unor rebusuri fiind considerata o
metoda de maxima activizare, ceea ce este fals, fiindca nu antreneaza toti elevii si are
costuri destul de mari, fiind eficiente doar in caietele de lucru tiparite ale elevilor.

Se pot folosi jocuri care sunt foarte atractive si prin care elevii invata cu usurinta lucruri
destul de complicate si abstracte. Utilizarea corecta 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 fixeaza prezentul, pentru ca se poate imagina o transmisie directa la radio a unui
meci de fotbal. Elevii vor nvata sa utilizeze prezentul si sa infatiseze exact actiunile
considerate simultane in teren, sa transmita legatura altui coleg, sa intervina cand este
un eveniment, precum un gol. Viitorul este folosit Tntr-un exercitiu numit Ghicitoarea, in
care se poate constientizarea diferenta dintre forma literara a acestui timp si formele de
limb& vorbita.

Pentru folosirea corecta a timpurilor verbale intr-o povestire la trecut este foarte util siamuzant
jocul Sa facem Impreund o poveste. In varianta oral3, elevii se asaza in cerc si profesorul,

care incepe si sfarseste jocul, spune primul enunt al naral;lunu utilizand un verb laimperfect.

Tn momentul aparitiei intrigii, se trece la perfectul compus. In varianta scris&, un elev dintr-o
grupa de lucru scrie primul enunt si 1l lasa pe elevul din dreapta sa continuie povestirea,
acesta, la randul sau, il da celui din dreapta, jocul continuand Tn acest fel pana toti cei zece
membri ai unei grupe scriu o parte a povestirii care va fi incheiata de cel care a inceput-o.
Ulterior, dupa lecturd, se pot analiza verbele folosite, discutandu-se de ce a fost selectat un
timp verbal Tntr-un anumit context. In felul acesta, elevii fac exercitii de comunicare foarte
utile si constientizeaza la foloseste studiul gramaticii.

Banala recunoastere a partilor de vorbire intr-un enunt dat se poate inlocui cu un joc amuzant
de carti. Elevii au cartonase cu enunturi in care sunt subliniate anumite parti de vorbire. Cei
care joaca cer cartonase cu aceeasi parte de vorbire pe care o da jos primul jucator. Daca
cineva greseste, este depunctat, punctajul find acordat dublu celui care Tncepe jocul si ia
mana de carti respectiva.

Pentru studiul verbului Gabriela Medan propune chiar realizarea unei rulete care prinideea
castigului i-a facut pe elevi sa invete fara efort modurile si impurile (Gabriela Medan, Tehnici
interactive in procesul de predare-invatare a limbii roméane, revista Perspective, anul IV, nr.
1, 2003, p. 30— 32).

Metode active precum turul galeriei, cubul, cvintetul, palariile ganditoare, scaunul autorului,
chiar dramatizarea pot fi folosite si in lectiile de limba romana, care devin mai atractive.

Geoff Petty observa ca ,aproape orice activitate poate fi transformata in joc, daca este
formulata ca o provocare” (Geoff Petty, Profesorul azi, 2007, p. 246). De exemplu: Cine
gaseste toate verbele, substantivele adjectivele etc din acest text?; Cine scrie cele mai
multe verbe la diateza pasiva?; Construiti cat mai multe exemple in care sa aveti atribute
adjectivale.

Este bine ca elevii sa lucreze In grup si sa 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 realizeaza usor asocieri este activizanta si amuzanta.

3. Activitati de comunicare globale

Un alt element de modernizare si eficientizare a predarii limbii materne este realizarea de
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activitati de comunicare globala, in care elevii trebuie sa constientizeze rolul studiului
limbii n felul de a intelege procesul de comunicare. O notiune de limba este bine sa fie
asociata cu un tip specific de comunicare. De exemplu, adjectivul apare frecvent in
descriere si este bine sa se explice rolul acestuia de extindere si de precizare a calitailor
unui obiect descris sau a unor elemente componente ale obiectului descris. Din punct
de vedere sintactic, adjectivul se asociaza cu atributul i se poate explica rolul de extindere
a acestuia in descriere, pentru ca acest mod de expunere foloseste toate tipurile de
determinari atributive pana la cele frastice. Se poate evidentia astfel mai bine si rolul
stilistic de epitet al unor adjective, elevii fiind pusi in situatia de a sesisza abaterea
limbajului figurat. De exemplu, in descrierea din Calin (file din poveste) de Mihai Eminescu
n folosirea adjectivului in sintagma bulgari fluizi se vede imediat imposibilitatea asocierii
acestuia cu substantivul in limbaj cotidian, putandu-se desprinde multiple semnificatji
ale epitetului.

Naratiunea se asociaza cu studiul verbului, pentru ca actiunile sunt cele mai importante
pentru acest mod de expunere. La fel de bine se poate studia naratiunea legata de predicat.
in operele epice, studiul personajului poate fi asociat cu studiul substantivului care 1l
denumeste, dar si cu adjectivul, mai ales atunci cand se realizeaza caracterizari in care se
precizeaza insusirile fizice si morale ale personajului. Important este ca aceste asocieri sa
fie logice si sa se evidentieze rolul studiului notiunii gramaticale, care nu trebuie facuta in
sine.

Tn predarea discursului argumentativ este bine s se evidentieze legatura, in special, cu
studiul complementului circumstantial de cauza si al propozitiei circumstantiale de cauza.
Arfibine chiar ca elevii sa fie invatati sa gaseasca pentru 0 anumita problema atat argumente
pro, cat si contra. De exemplu, ca exercitiu de dezghet pentru predarea cauzalei, elevii pot
completa fise in care sa gaseasca un argument pentru care le-ar placea sa fie un animal, o
pasare, un obiect si un argument pentru care n-ar vrea sa fie animalul, pasarea sau obiectul
respectiv.

4. Realizarea unor momente de reflectie

Ceea ce nu se realizeaza frecvent in orele de limba este momentul de reflectie, pe care J.
L. Steele si K. S. Meredith 1l considerau etapa finala a modelului ,Evocare — Constituirea
sensului — Reflectie”, construit dupa principiile gandirii critice (Jeannie L. Steele, Kurtis S.
Meredith, Charles Temple, Lectura si scrierea pentru dezvoltarea gandirii critice, vol. I, 2000,
p. 13-15). Aceasta etapa este deosebit de importanta nu atat pentru faptul ca elevii Tsi
consolideaza cunostintele, cat pentru faptul ca si le restructureaza prin includerea noilor
achizitii in mod activ in schema proprie de gandire. Alina Pamfil arata ca in aceasta etapa
.in cadrul dialogului noile cunostinte sunt nu numai exprimate, ci si justificate” (Alina Pamfi,
Limba si literatura romanain gimnaziu. Structuri didactice deschise, 2003, p. 52). Din aceasta
cauza, elevii trebuie sa nteleaga de ce invata anumite notiuni si sa le foloseasca in situatii
noi de comunicare. Tn acest fel cunostintele de limb& romana nu vor mai aparea ca un
studiu inutil, fara aplicabilitate. Profesorii trebuie s gaseasca exemple de folosoire a notjunii
prin care elevilor sa le devina evidenta utilitatea studiului.
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O lectie despre pluralul substantivelor pare simpla si exista tendinta de a expedia aceasta
notiune prin exercitii de recunoastere. Tn momentul reflectiei profesorul poate face o
discutie cu elevii despre utilitatea folosirii corecte a pluralului, relationandu-l cu pluralul
omonimelor partiale, ce pot deveni capcane. Se pot da exemple de greseli de utilizare a
pluralului facute de unele persoane publice: almanahe n loc de almanahuri, hotele in loc
de hoteluri, succesuri in loc de succese. Se poate relationa pluralul substantivului si cu
atractia paronimica. De exemplu, un functionar ministerial spunea despre ultimele
modificari din programele scolare ca au fost ,tusee de acuareld la primele realizate®,
confundand tusa de acuarela (felul de a aplica intr-un tablou culoarea cu pensula) cu
tuseul (palpare a unui organ anatomic intern/atingerea clapelor pianului in timpul executiei).
Un alt exemplu dintr-o emisiune de actualititi este urmatorul: ,in piatd, s-au aflat cateva
sute de protestanti fata de masura luata de guvern®. Se poate observa tot o confuzie intre
pluralul protestanti (adepti ai protestantismului) si pluralul protestatari (persoane care
protesteaza). Elevii trebuie sa inteleaga situatia jenanta in care te poate pune o asemenea
greseala.

Studiul pronumelui relativ se poate ncheia chiar cu inregistrari in care persoane publice
utilizeaza gresit aceasta parte de vorbire, provocandu-se o discutie despre cat de util este
studiul acesteia.

Complementul circumstantial de loc poate fi relationat cu folosirea corecta a prepozitiei,
explicandu-se de ce este incorect sa se spuna ,Merg in mall*, ,Am citi ziarul pe tren", in loc
de ,Merg la mall*, ,Am citi ziarul in tren".

5. Concluzii

* Consideram ca studiul limbii roméne trebuie sa fie marcat de rigoare stiintifica, motiv
pentru care continuturile ce urmeaza sa fie studiate nu pot fi reduse excesiv si nici tratate
incorect in ideea simplificarii. De asemenea, trebuie relationate cu ultimele lucrari stiintifice
de specialitate;

* Corpusul de texte este bine sa faca apel si la texte nonliterare. Se simte nevoia si
apelului la texte din literatura contemporang;

* Lectiile de limba roméana ar trebui sa foloseasca metode active de predare, devenind
mai atractive;

» Evaluarea cunostintelor de limba ar trebui sd aibd mai mult in vedere exercitjii de corectare
a unor greseli tipice si producerea de text corect din punct de vedere gramatical. Ar fi bine
daca in evaluare s-ar pune un accent mai mare pe ortografie si punctuatie.
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Rezumat

Comunicare si abilitati sociale: politetea verbala. Cadrul general al politetii releva un domeniu
al comportamentului social pe care indivizii le pun Tn scena pentru a marca distanta interpersonala,
cu ajutorul formelor de comportament verbal sau nonverbal. Strategiile de politete pozitiva sau
negativa se manifesta prin mijloace de expresie verbala foarte variate carora putem sa exprimam
consideratia pe care vrem sa o acordam interlocutorului sau, insotite antotdeauna de alte
semiologii si distribuite de-a lungul interactiunii verbale. In clasa, invatarea politetii valoreaza si
dezvoltd, in acelasi timp, competentele comunicative ale participantjlor (lingvistice, socioculturale,
pragmatice).

Cuvinte cheie: comunicare — abilitati sociale — comportamente verbale si nonverbale —
competente comunicative — interlocutor.

Resumé

Communication et habiletés sociales: la politesse verbale. Le cadre général de la politesse
reléve un domaine du comportement social que les individus mettent en oeuvre pour réguler la
distance interpersonnelle, a 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
trés variés dont on peut exprimer la considération que I'on veut accorder a son interlocuteur,
accompagneés toujours d'autres sémiologies et distribués tout au long de linteraction verbale.
Dans la classe, I'apprentissage de la politesse valorise et développe, au méme 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 fata de studiul politetii este stimulat de observatia lui H.P. Grice (1968) asupra
principiului cooperarii si a maximelor acestuia privind organizarea interactiunii comunicative:
-Mai exista, fara indoiala, si alte categorii de maxime (estetice, sociale, morale...), de exemplu
«fii politicos», care pot fi observate in mod normal de catre participantii la schimbul
comunicativ...“ (ed. din 1975, p.47). In The logic of Politeness, Robin Lakoff (1973)
semnaleaza existenta unei competente pragmatice reglementate de regula ,fii clar* si de
regula fii politicos”. Aceasta din urma este caracterizata prin urmatoarele maxime: 1. nu te
impune celuilalt; 2. ofera optiuni; 3. fii amabil. Studiul publicat de Penelope Brown si Stephen
Levinson: Politeness (1978; republicat intr-o versiune modificata in 1987) propune unul
dintre cele mai importante modele ale politetii, configurat in functie de doua premize :
rationalitatea comportamentului uman si reprezentarea imaginii sociale — face, notiune
preluata din studiile lui Erving Goffman, 1967 (1973, trad. fr.). ,Face desemneaza imaginea
publica a eului individual, configurata in termenii unor atribute sociale acceptate de ceilaltj;
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mentinerea imaginii fiecaruia dintre noi presupune cooperare, pentru ca acest fapt este
strict dependent de actiunile si de sistemele de valori ale celor cu care venim in contact.”
(lonescu-Ruxandoiu, Conversatia, 1995, p.84).

2. Politetea n scoala: de la prescriptiv la formativ

Constatarea unanima este aceea ca un comportament politicos nu reprezinta o calitate
naturald, ci una dobandita, prin parcurgerea mai multor stadii de dezvoltare. Debutul thvatarii
se situeaza sub semnul politetii prescriptive si presupune achizitia unor reguli de
comportament politicos. Acest Tnceput poate fi identificat cu momentul in care parintii isi
nvata copilul sa salute, varianta non-verbala a despartirii find primul semn al unei relatii
interpersonale care se poate utiliza in contexte din afara cadrul familial. Un alt moment
semnificativ, 1l constituie formularea unei cereri politicoase, in care scop parintii emit ordine
care cuprind si expresia te rog, sau multumesc in cadrul schimbului reactiv (pe acestea le
pretind apoi si de la copii). Prin urmare, copiii invata sa participe la schimburi verbale
reprezentative pentru constituirea unui repertoriu de strategii privind politetea pozitiva si
negativa. O altd etapa semnificativa este cea in care copilul isi largeste experienta sociala
la situatii de comunicare cu membri din afara familiei. Si Th acest caz parintji sunt cei care
atrag atentia asupra diferentelor de statut social, care Thseamna ,vorbeste frumos cu X".
Acest vorbit frumos presupune utilizarea unor termeni de deferenta sau a salutul cu ,sarut
mana‘, considerat de parinti (i, mai ales, de bunici) ca fiind adresarea cea mai politicoasa
a copiilor fata de adultj, in special femei.

n comparatie cu nevoile initiale de comunicare pe care le resimt copiii, Si pentru a c&ror
rezolvare manifesta o puternica motivatie interioara (de exemplu, modul Th care copiii mici
cer ceva Tnainte nca sa stie sa vorbeasca), ,nevoile* de politete par excentrice universului
lor, iar constrangerile externe se rezolva prin achizitia unui inventar de baza de formule
conventionale!. Aceste observatii ar trebui sa aiba consecinte considerabile asupra modului
n care un profesor (ca adult) isi configureaza ,asteptarile” fata de acest segment al comunicarii
umane si asupra modului Tn care Tsi proiecteaza strategiile didactice de invatare in cadrul
educatiei formale, indiferent de disciplina (vezi analiza de mai jos).

Cand si cum ar putea fi luate in discutie notiunile de identitate (sociald) sau de imagine,
pozitiva si negativa, la copii sau la tineri? Diferite cercetari din domeniul psihologiei,
psiholingvisticii, dinamicii grupurilor etc. ar putea furniza repere importante legate de
dezvoltarea emotionala si intelectuala a copiilor aflati Th drum spre vérsta adulta.
Comportamentele din cadrul familiei sunt cel mai frecvent mentjionate de catre diversi
cercetatori (Kerbrat-Orecchioni, 1992; Haverkate, 1994 etc.) si ar putea furniza cateva
informatii importante pentru descrierea altor tipuri de relatji interpersonale asimetrice (printre
care se numara si situatia didactica).

Tn cadrul scolii, prezenta actelor de discurs considerate ,amenintitoare (Haverkate, 1994,
2004) este frecventa si, Tn prima instanta, legitimata prin natura contractului dintre participanti:
,in contextul institutional educativ, observa Violaine Bigot (2005, p.46), statutul profesorilor
si al elevilor genereaza o anume specificitate a rolurilor si o inegalitate a relatiei a priori
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recunoscuta siin principiu acceptata de catre participanti. Valoarea taxemica si ofensatoare
aunor acte, cumar fi ordinul, se vede astfel neutralizata.” Chiar daca situatia de comunicare
didactica modifica perceptia elevilor asupra actelor considerate ,amenintatoare”, totusi
aceasta pastreaza, uneori neschimbate, anumite caracteristici referitoare la manifesta politeji
verbale Tn situatii de comunicare non-structurate. Cele mai multe drepturi le pastreaza elevii
adulti in cadrul situatiei de comunicare didactica. Profesorul utilizeaza strategiile de politete
n functie de posibilitatile admise n cadrul unei relatii intre adulti in situatie didactica.

Comunicarea cu elevii, mici sau mari, accentueaza gradul de asimetrie al relatjilor
interpersonale, profesorii permitandu-si sa utilizeze mai putine strategii de atenuare a unor
acte considerate amenintitoare, decat o vor face n relatia cu adultii. In spatiul educativ
romanesc, in care domina un sistem interpersonal ierarhizat, profesorul urmareste sa mentina
asimetria relafiei interpersonale si sa gestioneze strategii de politete care 1l avantajeaza pe el.

Tn multe situatji, profesorul nu reuseste (sau nici nu-si propune acest lucru, in lipsa unei
Lavertizari“ venite pe calea formarii continue) sa realizeze o dedublare necesara in context
didactic, interpretand raspunsurile pe care le primeste de la elevi, de multe ori, in functie de
reperele sociale comune in situatiile obisnuite de viata: ne referim la interpretarea gradului
de amenintare generat de inadecvarea acestora in raport cu regulile de politete implicite.
Prin urmare, ceea ce pentru un elev poate fi doar o inabilitate comunicativa (regulile si
strategiile de politete verbala se invata si ele), pentru profesor poate constitui o ofensa,
deoarece sistemul cultural va exercita 0 presiune mai mare decat aceea care ar putea fi
justificata (si acceptata ca fiind fireasca!) intr-o situatie didactica (Hall, 1979, p.50).

Reprezentarile asupra politetii in context didactic pot fi identificate prin aplicarea unor teste
de abilita{i sociale, ,in vederea configurarii aspectelor care erau trecute pe plan secund mai
Tnainte” (Boretti, Rigatuso, 2004, p.144). Prin intermediul acestor teste pot fi descrise elemente
considerate importante pentru imaginea de afiliere/ autonomie in cadrul grupului. Studiile
asupra reprezentarii elevului si a profesorului cu competente de comunicare (ISE, 2005) au
pus in evidenta elemente referitoare la necesitatea configurarii unei imagini a elevului: ,frebuie
si el respectat...“ De asemenea, aceiasi profesori atrag atentia asupra comportamentelor
nepoliticoase ale elevilor si asupra lipsei de respect fata de ei, fara sa ofere explicatji posibile
ale acestor situatii. Ceea ce profesorii considera a fi comportamente nepoliticoase, se refera,
mai curand, la comportamente apoliticoase si, intr-o mai mica masura, la comportamente
obraznice. Tn acest sens, este util de semnalat si studiul asupra perspectivei de gen in
educatie (ISE, 2004b, p.31-47), care ofera informatii importante referitoare la modelele de
gen asumate de elevi si a reprezentarilor profesorilor asupra genului. Citdm doar cateva
comportamente asteptate de catre profesori de la baieti (prin comparatie implicita cu
comportamentele fetelor): sa fie respectuosi, politicosi, sa fie cumintj, sa fie atenti in timpul
orei etc. (ibidem, p.38).

3. Politetea si imaginea sociala

Studiile sistematice asupra evolutiei “achizitiei” politetji verbale la copii si la adolescenti sunt
destul de rare, dupa informatjile pe care le avem in prezent. Reflectia asupra strategiilor de
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abordare a politetii verbale in cadrul manualelor scolare si al orei de limba romana
lipseste n spatiul educativ roméanesc, chiar daca anumite programe scolare s-au alineat
la recomandarile europene, care acorda un spatiu special acestor probleme (vezi Cadrul
european comun de referinta pentru predarea limbilor, 2000). Politetea este, in genere,
abordata prescriptiv, iar rolul parintelui este dublat, mai tarziu, de cel al profesorului. Din
acest punct de vedere, un demers metodologic bazat pe teoria politetii ar putea sprijini atat
realizarea activitatilor de invatare care au'in vedere elemente de ordin pragmatic, sociocultural
siintercultural, cat si constientizarea elementelor specifice ale relatiei interpersonale atunci
cand interlocutorii au varste diferite si perceptii diferite.

Pentru abordarea comunicarii in limba romana pot fi interesante si utile intrebarile pe care
Annette Lang-Félicité le formuleaza in studiul sdu comparativ asupra reprezentarilor politetji
la adolescenti: ce se intelege prin politete la adolescenti?; ce diferente pot fi observate in
functionarea politetii la tineri francezi si la tineri germani?; cum este reprezentata politetea
n cadrul manualelor de franceza ca limba straina?; care sunt dificultdtile generate de
functionarea politetii cu care tinerii se confrunta in situatii de contact?. Autoarea ia n
considerare cateva aspecte specifice configurarii identitatji la varsta adolescentei: elementele
pe care adolescentul le aprecia anterior pot fi acum percepute ca dezavantaje; tinerii pot
avea despre sine mai multe pareri devalorizante, ceea ce se asociaza cu criza specifica de
pierdere a increderii in propriile puteri; schimbarile specifice varstei implica tendinta
adolescentului de a-si mari puterea de autogestiune a propriului teritoriu (negative face).
Studiul realizat pune Tn evidenta prezenta unor strategii de autoevaluare diferit utilizate de
tinerii francezi si germani, care pot intra in conflict. Aceste tipuri de strategii, caracteristice
interactiunii verbale Tntre tineri, nu apar nici in manualele scolare (multi dintre cei care
invata o limba straina percep aceasta activitate ca pe ceva artificial, tocmai datorita
faptului ca nu-si regasesc propriile interese si experiente, ci mai curand pe cele ale unor
persoane adulte (Lang-Félicité, 2000, p.30).

Un alt comportament semnificativ pentru perioada adolescentei consta in lipsa intentionata
a politetii, care poate sa se manifeste in relatie cu adultji, ca semn al dorintei de determinare
a propriei identitati teritoriale, sau n cadrul relatjilor dintre tineri. Acest al doilea aspect este
abordat de catre Klaus Zimmermann (2003) in cadrul unui studiu asupra relatiei dintre
identitate si nepolitetea verbala in relatia dintre tineri vorbitori (baieti) de limba spaniola.
Autorul pleaca de la observarea utilizarii insultelor in cadrul interactiunilor dintre tineri. Acestea
suntincadrate in categoria actelor nepoliticoase, pe care interlocutorii evitd, in general, sa le
utilizeze din cauza efectelor negative asupra imaginii celuilalt. Corpusul examinat este
constituit din interactiuni dintre tineri, baieti (cu observatia ca unele comportamente similare
sunt adoptate si de fete). Concluzia la care Zimmermann ajunge este ca utilizarea actelor
nepoliticoase in cadrul relatiei de solidaritate in interiorul unui grup se supune aceleiasi
dorinte universale de respectare a identitatii, insa modalitatea de realizare presupune o
atitudine antinormativa. Aceasta inseamna ca actele considerate nepoliticoase nu au aceeasi
valoare si pentru membrii grupului respectiv (ibidem, p.58). Analiza unor interactiuni de
acest tip permite identificarea tipului de identitate pe care tinerii il considera important pentru
constituirea identitatii de generatie. Studiul citat pune in evidenta urmatoarele trasaturi:
afirmarea diferentei fata de adultj; construirea unei imagini de barbat adevarat; sustinerea/
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marcarea diferentei fafa de femei; marcarea diferentei fata de copii; asumarea unei
identitati eroice (neinteles, amenintat, curajos, inteligent etc.). Chiar daca se afla sub
semnul contradictiilor (tinerii doresc sa aiba anumite atribute ale adultilor si, In aceeasi
masura, sa fie diferiti de ei), In viziunea lui Klaus Zimmermann, ,actele identitare” (ibidem,
p.59) releva dorinta persoanei tinere ,de a se bucura de o identitate apreciata de ceilalti
ntr-o maniera pozitiva“ (ibidem, p.59), pe care o intalnim si la persoanele adulte.

4. Tipuri de politete verbala si incidente in documentele educative

La o prima vedere, aceste tipuri de comportamente lingvistice par excentrice problematicii
politetii in situatie didactica, Thsa exemplele de analiza a interactiunilor dintre tineri pot fi
sugestive atéat din perspectiva metodologica, cat si ca valoare practica, aplicativa. Daca
anumite comportamente nu pot fi acceptate (de catre adultj), acestea pot fi macar mai bine
ntelese si mai bine situate i ansamblul relatjilor interpersonale. In acest sens, s-ar putea
dovedi utilé cunoasterea unor posibile strategii ale impolitetii pozitive si negative (J. Culpeper,
1995, prezentat in lonescu-Ruxandoiu, 2003, p.101): ,Pentru impolitetea pozitiva: ignorarea
celuilalt; excluderea celuilalt dintr-o activitate; disocierea de celdlalt (negarea «teritoriului
comun»); dezinteresul, lipsa de preocupare sau de empatie cu celalalt; folosirea unor marci
de identitate neadecvate; folosirea unui limbaj obscur sau necunoscut celuilalt; cautarea
dezacordului (prin alegerea intentionata a unor teme de discutie delicate); preocuparea de
a-lface pe celalalt sa nu se simta bine (prin tacere, glume nepotrivite); folosirea unor cuvinte
tabu etc.

Pentru impolitetea negativa: inocularea unui sentiment de teama celuilalt; sublinierea puterii
emitatorului in raport cu receptorul (tratat «de sus» sau ridiculizat); invadarea «teritoriului»
celuilalt (de exemplu, prin abordarea unor subiecte intime, inadecvate relatjei dintre colocutori);
asocierea explicita a celuilalt cu un aspect negativ (de exemplu, prin sublinierea opozitiei
dintre «eu» Si «tu»); exprimarea explicita a faptului ca receptorul este indatorat emitatorului
etc.” (ibidem)2.

Daca revedem concluziile studiilor prezentate mai sus, constatdm prezenta unui element
comun, anume faptul ca politetea se manifesta la tineri sub forme diferite si raspunde unor
nevoi diferite de recunoastere sociald. in general, inadecvarea comunicérii din perspectiva
imaginii de sine induce participantilor la o interactiune intra- sau interculturala interpretarea
comportamentelor respective nu ca fiind incorecte, ci ca fiind rau intentionate sau nepoliticoase
(vezi Hall, 1979). Victoria Escandell Vidal atragea atentia asupra necesitatii ca orele de
limba straina sa acorde o importanta aparte acestor aspecte, pentru a-i pregati pe elevi sa
poata sa le rezolve Tn mod adecvat. Astfel, ih anul 2000, aceste aspecte au fost repertoriate
n Cadrul european comun de referinta pentru invatarea limbilor straine, Th subcomponenta
competente sociolingvistice a competentei de comunicare, si se refera la cunostintele si
deprinderile necesare pentru abordarea dimensiunii sociale in utilizarea limbii. Tn acest
document educativ comun, se recomanda abordarea marcilor lingvistice ale relatiilor sociale,
selectate n functie de anumiti factori: statut si rol, tipul de relatie interpersonala, registrul
discursului. Acesti factori intervin in: selectarea si utilizarea formulelor de salut, de prezentare,
de despatrtire etc.; selectarea si utilizarea formelor de deferenta adecvate diverselor registre
(solemn, formal, informal); utilizarea conventiilor referitoare la alternanta schimburilor verbale;
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selectarea si utilizarea interjectiilor sau a cuvintelor de umplutura. De asemenea, se
recomanda abordarea in cadrul unor lectii a normelor de politete si se ofera, cu titlu de
exemplu, cateva aspecte referitoare la strategiile specifice: 1. politetii pozitive (a arata
interes faa de alta persoana; a impartasi experiente sau preocupari comune; a exprima
admiratie, afectiune, recunostinta; a oferi cadouri, a promite, a oferi gazduire etc.); 2. politeii
negative (a evita comportamentele amenintatoare, a exprima parerea de rau, a se scuza
pentru comportamente amenintitoare -a corecta, a contrazice, a interzice -, a utiliza formulari
evazive) sau 3. nepolitetii (bruscarea, franchetea, dispretul, antipatia, cearta, nerabdarea,
afirmarea superioritatii etc.).

La nivelul programérii didactice, Tn ceea ce priveste capacitatea de a aborda anumite acte
de discurs de catre elevi la un anumit moment din dezvoltarea lor, dispunerea acestor
continuturi pragmatice se realizeaza mai curand dupa criteriul dificultatii lingvistice si al
posibilitégii de a aparea in situatii autentice de comunicare (vezi exprimarea gustului,
multumirea, scuza etc.). Nu apare n nici unul din documentele educative referitoare la
nvatarea limbii materne sau strdine, pe care le-am consultat, vreo precizare legata de
luarea in considerare a fenomenului achizitiei ,competentei de politete” pe niveluri de
dezvoltare.

5. Puncte de plecare pentru abordarea politetii

in paginile de mai inainte am prezentat conceptul de identitate, ca putand reuni o diversitate
de activitati verbale destinate constituirii imaginii asupra sinelui si asupra alteritatii, ca si
constituirii identitatji colective din perspectivele corespunzatoare lui noi silui voi (Zimmermann,
2003, p.47). Identitatea vorbitorului si a ascultatorului este reglementata si prin intermediul
regulilor de politete. Educatia formala reprezint&, prin agentii acesteia, un vector de identitate/
imagine. Studiul asupra reprezentarilor elevului si ale profesorului cu competente de
comunicare (ISE, 2004a)® ne-a permis sa identificdm anumite opinii formulate de cadrele
didactice referitoare la elemente specifice politetii verbale. Le vom prezenta, in cele ce
urmeaza, 1n speranta ca vor putea constitui un util punct de plecare pentru o analiza
ulterioara mult mai complexa.

Pentru descrierea elevului cu competenta de comunicare (ibidem, p.73-77), cadrele didactice
au semnalat trasaturi care tin atat de capacitatile generale ale elevului, cat si de competenta
de comunicare, ale carei componente socioculturale si pragmatice sunt cel mai frecvent
citate: sa fie abil, atent, cu personalitate, indraznet (,Aceste trasaturi pot fi stimulate daca se
vorbeste in familie cu copiii*); sa stie sa puna intrebari (intrebarea este considerata semn al
comunicarii autentice); sa se exprime fluent, nuantat si dezinvolt; sa gandeasca critic; sa
stie sa-si argumenteze parerea; sa aiba incredere in sine; sa fie perseverent. Relatia cu
celalalt (elev-elev) presupune manifestarea interesului si a atentiei fata de colegii de clasa,
n special: sa stie sa asculte (,elevii nu se asculta unul pe altul, nimeni nu intelege pe
nimeni“); sa fie tolerant, sa nu critice; sa-si recunoasca greseala; sa nu se supere cand e
contrazis, ¢i sa-si argumenteze punctul de vedere; sa accepte diferite pareri, gusturi, opinii;
sa fie altruist (sa comunice cu ceilalti, sa-i ajute); sa se inteleaga bine cu colegii de scoala.
in ceea ce priveste modalitatea de asimilare a conventiilor sociale, a normelor de politete,
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profesorii considera ca elevii pot Tnvata unii de la alti cum sa se adreseze. Cel mai
adesea, aceasta componenta este abordata n scoala intr-o maniera prescriptiva, iar
elevii devin competenti in acest domeniu prin adaptarea progresiva a comportamentului,
n functie de regulile comunicate. Profesorii invoca printre factorii favorizanti, din acest
punct de vedere, experienta de viata a copiilor: daca au fost la teatru, la film, daca li s-a citit,
(Jintr-un cuvant, daca are ceva cultura generald“). Nu apare niciodata in discutia cu
profesorii vreo referinta la posibilitatea reala a copiilor de a rezolva, la varsta respectiva,
anumite probleme de comunicare din perspectiva regulilor de politete. De obicei, se
crede ca o reguld comunicata este automat interiorizata si ca nu determina probleme
specifice de adecvare contextuala. n plus, regulile scot in evidenta cel mai frecvent ceea
ce este interzis, nu ceea ce e permis sau dezirabil. Pentru profesori, domeniul expus
problematizarii se orienteaza mai curand catre relatia dintre elevi. Referitor la relatia
profesor-elev, se observa faptul cad modelul social al imaginii pozitive si negative este
mult mai puternic si actioneaza implicit: cel mai adesea, profesorul isi descrie perceptia
asupra propriei imagini, semnaland situatiile in care aceasta reprezentare este contrazisa.
Mult mai rar, se Intampla sa aduca in discutie propria atitudine (adecvata sau nu) fata de
imaginea pozitiva si negativa a elevului.

Tn relatia elev-profesor, pentru acestia din urma, elevii sunt recunoscuti ca parteneri viabili Tn
cadrul relaiei in situatie didactica daca emit semnale care sa dovedeasca faptul ca ,manifesta
curiozitate, pun intrebari, se gandesc la ce inseamna ceea ce li se spune®, in cadrul tematic
si In momentele autorizate de profesor. Proiectia ideald nu coincide nsa cu ceea ce se
intampla n realitate. Aceasta discrepanta este plasata de catre profesori intr-un plan exterior,
impersonal (sau al familiei): ,ai nostri trebuie educati sa nu le mai fie frica sa-si spuna
parerea. Copilul nostru e inhibat. «Daca gresesc?» Cred ca din familie. De mici trebuie
nvatati sa-si spuna parerea. Chiar sa nu aiba nici o notiune clara?“. Alte comportamente
asteptate se refera la un elev care este: receptiv; cuviincios", ,intelegator”, ,amabil*, ,constant";
modest; intelept (,vorbeste cu rost"); ,politicos, civilizat in dialog®; abil, ,stie sa conduca
discutia in favoarea sa“; carismatic, cu umor si care accepta diferenta de opinii i nu are
prejudecati legate de statutul social si de orientarea religioasa a interlocutorilor. De asemenea,
profesorii considera ca trebuie sa existe, sa se impuna reguli in comunicare (pe care acestia
le asociaza cu competenta de comunicare si le considera eficiente la nivelul relatiei
interpersonale): ,copiii trebuie sa astepte sa se exprime, trebuie organizata discutia“, desi
Jpe de alta parte, sistemul «noi cu creta, ei in banca» ar trebui schimbat".

Opiniile asupra propriului comportament in cadrul interactiunii releva distanta existenta la
nivelul relatiei interpersonale: ,Nici noi nu acceptam sa fim intrerupti in timpul orei. Copiii vor
pe moment sa afle de ce, vor explicatii, nu Tsi asteapta randul. De multe ori suntem mai
exigenti din teama de a nu avea dezordine in timpul orei“.* Se resimte, totusi, potrivit opiniei
profesorilor, necesitatea abordarii unor teme privind etapele de dezvoltare a personalitaji,
caracteristicile relatiei de gen la diferite varste sau rolurile sociale ale adolescentilor. Aceste
aspecte se dovedesc convergente cu acelea referitoare la dezvoltarea competentei de
comunicare, in general, si la achizitia politetii, in special. Tn ceea ce priveste presiunea
sistemelor si configuratia asteptarilor sociale asupra celor implicati in actul educativ, pe
langa propria reprezentare a identitatii sociale, profesorii atribuie o parte din constrangerea
care influenteaza/ accentueaza configurafia asimetrica a relatiei interpersonale atitudinii
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inspectorilor si a parintilor: ,[Profesorul] nu i tine Tn mana, nu e un cadru exigent!”. O alta
sursa de influenta asupra imaginii interlocutorilor implicati intr-o situatie de comunicare
didactica o reprezinta presiunea sociala asupra modelului reusitei scolare (si implicit
socioprofesionale; ISE, 2004a): ,Interesul este indreptat catre cantitate, nu spre calitate. Se
urmaresc prea mult recunoasterile exterioare”. Aceasta constrangere intretine sau amplifica
chiar, in anumite situatii, comportamentele asimetrice, considerate ca fiind determinante
pentru respectarea unor aspecte formale in cadrul relatiei interpersonale.

Imaginea profesionala pe care si-0 atribuie profesorul presupune manifestarea unor calitafi
cum ar fi: bun pedagog si psiholog, rabdator, bun observator si cu intuitie. De asemenea, el
se doreste reprezentat ca 0 persoana capabila sa-i motiveze pe copii si sa-i includa si pe ei
n luarea deciziilor. Calitatea de bun ascultator (,Sa-i ascultam, au multe probleme. Sa le
aratam ca avemincredere in ei“) reprezinta un semn al disponibilititii de a crea o relatie mai
putin formala, cel putin la nivel declarativ. Tipurile de comportament apreciate ca fiind un
semn al competentei de comunicare sunt cele considerate favorabile construirii solidaritati
si increderii la nivelul relatiei interpersonale: eliminarea marcilor de autoritate; acceptarea
parerii elevului (,E important sa- lasi sa-si spuna parerea, nu sa i-o retez"); eliminarea
atitudinii si a comportamentelor discriminatorii fata de elevi; iesirea din stereotipurile
profesionale si disponibilitate tematicd mai mare. Profesorii Tsi atribuie si calitatea de a
comunica cu parintii si de a rezolva/media conflictele specifice relatiei dintre parinti si copii
sau dintre parinti si cadrul didactic; de a evita anumite prejudecati si conflicte de imagine
(sisteme de valori diferite, atitudini subiective etc.). in aceste situatii, imaginea pozitiva a
profesorului este, din perspectiva acestuia, consolidata.

6.1n loc de concluzii

Tncercarea noastra de a face un mic excurs in problematica politetii in scoald, cu mijloace
informative si aplicative reduse in comparatie cu complexitatea acestui domeniu, ne ajuta
totusi s recunoastem o dubla necesitate n planul invatarii, in actualul context sociocultural.
Prima se refera la utilitatea introducerii unor precizari concrete in legatura cu achizitia politetii
n cadrul programelor scolare care abordeaza comunicarea (continuturi, obiective si strategii
adecvate) sau larealizarea unor optionale pe aceasta tema. Adoua se refera la curriculum-
ulimplementat si semnaleaza necesitatea diversificarii experientei comunicative a elevilor.
Tn acest sens, pentru acoperirea nevoilor formative situate la nivelul relatiilor interpersonale
este necesara si abordarea strategiilor de politete, in contexte cat mai diverse si mai ,naturale”,
trecandu-se astfel de la politetea prescriptiva la politetea pragmatica.

NOTE

1 ,Se pare ca [copiii] interpreteaza corect enunturile indirecte conventionale dar nu vor fi capabili
sale produca singuri pana la varsta de sase ani. Tactul, in schimb, se dobandeste mult mai tarziu:
doar dupa varsta de zece ani incep sa stie sa-si calibreze gradul de impunere asupra actiunilor
lor, sa fie modesti sau sa stie sa produca o «minciuna conventionald» pentru a nu-l ofensa pe
celalalt' (Escandell Vidal, 1995, p.59).

2 Tn acelasi context tematic pot intra si multiplele discutii si perspective asupra cooperarii i a
conflictului in grupurile de copii. Recreatia reprezinta locul de socializare a copiilor, n care
acestia isi dezvaluie propriile sisteme de valori. Disputele care apar intre copii releva functionarea
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dimensiunii conflict/ cooperare in cadrul relatiei interpersonale, schimburile conflictuale fiind
guvernate de reguli la fel ca toate celelalte forme de comunicare sociala (vezi Kerbrat-
Orecchioni, 1992, vol. 2, p.141-155).

3 Pentru realizarea acestei analize am utilizat informatji din baza de date constituita pentru
realizarea studiului asupra competentelor de comunicare, la care am participat.

4 Opiniile profesorilor asupra imaginii elevilor si, implicit, a asteptarilor acestora, in functie de
care Tsi reglementeaza propriul comportament fatd de elevi pot fi completate si prin
intermediul informatiilor furnizate de studiul asupra perspectivei de gen n educatie
(Perspective asupra dimensiunii de gen, 2004, p.38).
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Rezumat

Dinamica unor specii: jurnalul si memoriile de detentie - aparitii editoriale dupa 1990
(studiu de caz). In contextul unei didactici moderne a limbii si literaturii romane, studiul de caz
devine un instrument necesar, integrat si in alte strategii, deplasand accentul de la rolul traditional
al profesorului din clasa pe activitatea independenta si pe grupul de elevi. Studiul de caz presupune
o0 investigatie de multiple resurse, de probe, apoi, pleaca de la formularea de anumite ipoteze
pentru a construi o documentare, o culegere de informatii, Tn acelasi timp cu analiza si cu
interpretarea datelor. Aplicarea studiului de caz in ora de limba si literatura roména are urmatoarele
consecinte: deplasarea accentului de la simpla achizitie de cunostinte structurate spre competente
si atitudini, spre diversificarea de strategii de predare — de Tnvatare — de evaluare, adoptarea
unei perspective de esenta comunicativa, deschiderea spre tratarea inter si transdisciplinara.
Amales sailustram al cincilea studiu de caz al programei scolare a perioadei terminale: Dinamica
unor specii: jurnalul si memoriile de detentje - aparitii editoriale dupa 1990. Elevii au posibilitatea
de a se obisnui cu un nou tip de literatura, situat la limita dintre realitate si fictiune, intre literar si
non literar. Documentele dezvaluie o lume sumbra si le oferd cateva pagini istorice si literare
importante. Proiectarea didactica contine o parte metodologica privind competentele vizate si
parcursul didactic al studiului de caz care trateaza céteva etape esentiale: etapa de pregatire
(prezentarea temei, conceptia planului sau a constructiei studiului, instruirea si pregatirea studiului
de caz, elaborarea unei teorii pe tema tratata), elaborarea studiului de caz, (etapa operationald),
prezentarea generald a temei (etapa informativa, sintetica si instrumentald), evaluarea/
autoevaluarea grupului.

Cuvinte cheie: jurnalul si memoriile de detentie — studiu de caz — competente si atitudini —
tratarea inter- si transdisciplinara — proiectare didactica.

Resumé

La dynamique de certaines especes: les journaux et les mémoires de détention —parutions
éditoriales aprés 1990 (étude de cas). Dans le contexte d'une didactique moderne de la
langue et de la littérature roumaine, 'étude de cas devient un instrument nécessaire, intégré a
d'autres stratégies, tout en déplagant 'accent du rdle traditionnel du professeur vers l'activité
indépendante et les groupes des éléves. L'étude de cas suppose une investigation des sources
multiples, des preuves, et puis part de la formulation de certaines hypothéses afin de rédiger
une documentation, un recueil d'informations, et, en méme temps, l'analyse et l'interprétation
des données. L'application de I'étude de cas en classe de langue et littérature roumaine a des
conséquences, telles que: le déplacement de I'accent de la simple acquisition des connaissances
vers les compétences et les attitudes, la diversification des stratégies d’enseigner — d'apprendre
— d'évaluer, 'adoption d’'une perspective essentiellement communicative, 'ouverture vers le
traitement inter- et transdisciplinaire. On a choisi dillustrer la cinquieme étude de cas de la
programme scolaire de la terminale: La dynamigue de certaines espéces: les journaux et les
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mémoires de détention — parutions éditoriales apres 1990. Les éléves ont la possibilité de shabituer
a un nouveau type de littérature, située a 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 I'étude de cas, qui traite quelques
étapes essentielles: I'étape de préparation (la présentation du theme, la conception du plan ou
du ,design” d’étude, l'instruction et la préparation de I'étude de cas, I'élaboration d’'une théorie
sur le theme traité), 'élaboration de I'étude cas (I'étape opérationnelle), la présentation générale
du theme, (I'étape informative, synthétique et instrumentale), I'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

ncepand cu anul scolar 2006/2007, in programa scolara de limba si literatura romana
pentru clasa a Xl-a si a Xll-a s-a introdus o noua metoda activa de predare-invatare: studiul
de caz. Preluata din zona stiintelor sociale, metoda este de multa vreme intrebuintata cu
succes in acest domeniu. E necesar sa se faca distinctia intre studiul de caz ca instrument
pedagogic si studiul de caz ca metoda riguroasa de cercetare. in programa scolara, studiul
de caz este conceput in scop pedagogic. Oricare ar fi perspectiva din care abordam
problematica metodei, se retine de la inceput ca face parte dintre cele mai dificile tipuri de
cercetare, necesitand desfasurarea unei intregi strategii de lucru.

in contextul unei didactici moderne a limbii si literaturii romane, studiul de caz devine un
instrument necesar, preferabil altor strategii, mutand accentul de pe rolul traditional al
profesorului in clasa pe activitatea independenta si pe grupe a elevilor. in invatarea autonoma,
rolul profesorului se restrange treptat. El nu mai este un detinator de sensuri, nu este unicul
interpretativ al acestora, ci detine pertinenta de sens. Sensurile pot fi oferite si de elevi, prin
activitati de tip practic, aplicativ, formativ si performativ, care presupun implicare siinteractiune
n rezolvarea unor sarcini concrete. O importanta aparte se acorda parametrilor hermeneutici
ai pozitiei profesoruluiin clasa. El siasuma diverse roluri: de regizor, moderator, Indrumator,
stimuland activitatea proprie a elevilor. In activitatea didactica trebuie sa tind seama de
formatia anterioara a elevilor, de varsta lor, precum si de campurile de receptare si transfer.
nfunctie de potentialul elevilor, profesorul adopta stilul cel mai convenabil; daca potentialul
cognitiv al elevilor este mare, stilurile de invatare pot fi creative, centrate pe analiza Si
sinteza.

Beneficiile sunt numeroase, asa cum vom dovedi prin proiectarea unui studiu de caz la
literatura roména. Studiul de caz nu Tnseamna o simpla colectare a datelor, nici simpla
observatie a fenomenelor literare. Presupune o investigatie, se bazeaza pe surse multiple
de dovezi. Este o0 metoda complexa, atotcuprinzatoare, intrucat porneste de la formularea
unor ipoteze, pentru a dirija apoi documentarea, culegerea informatiilor, precum si analiza si
interpretarea datelor.

Pentru clasa a XlI-a, programa scolara de limba si literatura romana prevede ca accentul sa
se puna pe ,dezvoltarea competentei culturale a elevilor, ceea ce implica un demers de
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contextualizare istorica si culturala a fenomenului literar’. Se urmaresc valori si atitudini
care sa contribuie la educarea spiritului critic, a sensibilitatii estetice, a constiintei propriei
identitati culturale. E importanta formarea unei personalitati autonome care sa manifeste
interes pentru varietatea formelor de expresie artistica si pentru participarea la viata culturala.
Toate acestea devin imperative ale unuiinvatamant modern care transforma elevul in agent
al propriei sale formari. De aici reiese necesitatea aplicarii studiului de caz la disciplina
Limba si literatura romana. Rezultatele sunt: deplasarea accentului de pe simpla achizitionare
de cunostinte pe formarea de competente Si atitudini, diversificarea strategiilor de predare —
nvatare - evaluare, adoptarea unei perspective preponderent comunicative, abordarea
diferentjata a textelor propuse in programa pentru studiul de caz, deschiderea spre abordarile
inter- si transdisciplinare. n domeniul comunicarii se urmareste dezvoltarea deprinderilor si
competentelor de documentare si argumentare ale elevilor. in domeniul literaturii asteptérile
sunt mult mai numeroase: formarea competentelor de lectura ale unui cititor avizat, capabil
sa sintetizeze trasaturile definitorii ale unui gen literar sau epoci culturale, sa incadreze intr-
un context cultural textele studiate, sa identifice apropierile dintre un text literar si estetica
(poetica) la care poate fi raportat sau particularitafile care- individualizeaza in raport cu
aceasta.

2. Argument literar

in continuarea demersului didactic, vom reda proiectul unui studiu de caz la clasa a Xll-a,
domeniul Literatura roméana, curriculum diferentjat de tip A.

Seilustreaza cel de-al cincilea studiu de caz din programa: , Se va alege una dintre urmatoarele
doua teme propuse: 1) Dinamica unor specii: jurnalul, memoriile — aparitii editoriale dupa
1990, 2) Tendinte in literatura romana actuala“?. Pentru aplicarea problematicii tratate in
partea stiintifica a lucrarii, alegem prima tema propusa: Dinamica unor specii: jurnalul,
memoriile — aparitii editoriale dupa 1990. Propunem o particularizare a temei, prin referirea
la jurnalele si memoriile de detentie.

nainte de proiectarea strategiei didactice, trebuie s& raspundem la cateva intrebari
provocatoare: ,,De ce propunem studiul?” si ,,Ce speram sa obtinem in urma realizarii lui?”
Raspunsul la prima intrebare ne obliga sa observam ca, ihainte de 1989, jurnalele simemoriile
oamenilor de cultura care au trecut prin infernul inchisorilor comuniste n-au fost accesibile
studierii de catre cercetatori, fie eifilologi sau istorici. Cartile au avut un destin unic, acela de
Lcarti arestate, majoritatea confiscate de aparatul represiv al regimului. Dupa 1990, explozia
editoriala a jurnalelor, memoriilor si amintirilor de detentie a dezvaluit cititorului roman o
lume sumbra pe care nainte doar a intuit-o, fara sa cunoasca adevarata ei dimensiune.
Daca pentru istorici aceste carti sunt documente subiective, pentru filolog au valoare literara.
Ele se preteaza la multiple interpretari, dar cele mai pertinente sunt legate de caracterul lor
literar si de locul pe care-l ocupa in asa-numitul domeniu al literaturii de frontiera. filologi.
S-a intuit valoarea estetica si documentara a acestor scrieri, care-si initiaza cititorii intr-un
capitol destul de putin cunoscut al istoriei contemporane. De aceea, se impune studierea lor
n ciclul liceal, Intr-o etapa a scolaritatii in care elevii au capacitatile comprehensive necesare
si un sistem axiologic bine fundamentat. De altfel, programa actuala de limba si literatura
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romana pentru clasa a Xll-a prevede obligativitatea studierii unor jurnale carcerale in
cadrul teoretic mai larg al speciei literare. In celelalte clase liceale, textele amintite fac
obiectul analizei din alte perspective: lexicald, structurala, stilistica.

Raspunsul la cea de-a doua intrebare trebuie sa tind seama de continutul programei scolare
pentru ciclul liceal. Odata cu introducerea studiului acestor carti in curriculum, elevii au
posibilitatea de a se initia intr-un nou tip de literaturd, aflata la limita dintre realitate si fictiune,
dintre literar si nonliterar. Studiul aprofundat se face in contextul mai larg al unei ,,poetici” a
jurnalului, care asaza aceste texte in sfera literaturii subiective ce propune o relatie de
identitate Intre Autor-Narator-Personaj. Sunt cele mai potrivite opere literare pentru ilustrarea
dinamicii genului autobiografic dupa 1990 in literatura romana. Chiar daca textele sunt
inedite pentru elevi, demersul didactic nu se face pe un teren nesigur, intrucat cercetatorii
fenomenului concentrationar le-au explorat minutjos, iar sursele bibliografice sunt numeroase.
Necesitatea studierii jurnalelor carcerale este determinata si de continutul acestora, care
atinge latura emotionala a cititorului. Prin realizarea acestui studiu de caz se urmareste, in
primul rand, familiarizarea elevilor cu un segment al literaturii contemporane mai putin explorat
n scoald, pentru identificarea particularititilor formale, structurale si estetice. In al doilea
rand, sunt vizate competentele de comunicare si argumentare a propriilor opinii, de analiza
si interpretare a textelor dintr-o perspectiva originald. Competentele vizate se regasesc in
proiectul studiului de caz.

Operationalizarea se realizeaza prin proiectarea didactica. Parcursul didactic al studiului de
caz este construit pe grila propusa de doamna cercet. st. princ. dr. Octavia Costea n cadrul
unui proiect de formare pentru profesorii de limba si literatura romana, desfasurat in octombrie
2006 la Oradea. Se opteaza pentru o proiectare ramificata, privita din diferite perspective,
ntrucat complexitatea activitatii atrage centre de interes din domenii multiple, cum ar fi
istoria, istoria literaturii, stiintele politice, psihologia, sociologia.

3. Proiectul studiului de caz

Profesor: Maria Hulber, Colegiul National ,Mihai Eminescu®, Oradea
Clasa a Xll-a (profil umanist, specializarea filologie)
Disciplina: Limba si literatura romana
Domeniul: Literatura romana - curriculum diferentiat tip A (4 ore pe saptamana)
Capitolul: Literatura romana in perioada postbelica
Tema: Studiu de caz: Dinamica unor specii: jurnalul si memoriile de detentie —
aparitii editoriale dupa 1990
Durata: 28 de saptamani
Scopul: evidentierea specificului jurnalelor si memoriilor de detentie in literatura romana
dupa 1990.
Competente generale (din programa scolard):
1. comprehensiunea si interpretarea textelor;
2. situarea in context a textelor studiate prin raportare la epoca;
3. argumentarea orala si Tn scris a opiniilor Tn diverse situatii de comunicare.
Competente specifice:
1. analiza relatiilor dintre operele studiate (jurnalele si memoriile carcerale) si
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contextul cultural Tn care au aparut;

2. adecvarea strategiilor de lectura la specificul textelor literare studiate, in vederea
intelegerii si interpretarii originale;

3. compararea propriei interpretari a textelor studiate cu altele, realizate de colegi
sau de critici i istorici literari;

4. formarea deprinderii de cercetare a documentelor si de culegere a informatiilor
esentiale;

5. analiza si clasificarea informatiilor obtinute prin documentare;

6. adecvarea tehnicilor si strategiilor argumentative la situatii de comunicare
concrete;

7. compararea si evaluarea unor argumente diferite pentru a formula judecati
proprii.

Strategia didactica:
Metode si procedee: conversatia, explicatia, observatia activa, lectura multipld,
exercitiul, dezbaterea, problematizarea, demonstratia, brainstorming-ul, invatarea
prin descoperire, analiza cantitativa si calitativa, listarea — generalizarea trasaturilor

Mijloace de Tnvatamant — resurse: fise de lecturd, fise de munca independenta, fise de
autoevaluare sumativa, reportofon, laptop, DVD-uri, CD-uri, aparat de filmat, aparat
de fotografiat, casete video si audio, imprimantd, hartie de xerox, tabele de
clasificare a informatiilor, fotografii in albume proprii ale elevilor si in albume virtuale
(Dinu Lazar, Memorialul de la Sighet si Dora lonescu, Sighet — Scoalda a memoriei
romanesti si Jilava), documente filmate, filmul Binecuvantata fii, inchisoare de
Nicolae Margineanu dupa romanul omonim de Nicole Valérie Grossu, colectia de
DVD-uri Memorialul durerii, serial documentar realizat de Lucia Hossu-Longin,
spatiul virtual — site-uri: www.galerie.liternet.ro, www.memorialsighet.ro,
www.crimelecomunismului.ro

Spatii de desfasurare: sala de clasa, spatiile documentarii (biblioteci, arhiva, Memorialul
Victimelor Comunismului si al Rezistentei de la Sighet, muzee), cabinetul de
informatica, sala festiva a colegiului.

Forme de organizare a activitatii didactice: activitate independenta individuala si pe
grupe, excursia de documentare, vizita, explorarea spatiului virtual.

BIBLIOGRAFIE:

a) Jurnale si memorii carcerale, amintiri din perioada detentiei

CONSTANTE, L. Evadarea tacuta. 3000 de zle singura in nchisorile din Roméania.
Bucuresti: Ed. Humanitas,1992.

GEORGESCU, A. Lainceput a fost sfarsitul. Dictatura rosie la Bucuresti. Bucuresti: Editura
Humanitas, 1992.

GIURESCU, C. C. Amintiri (Cinci ani si doua luni in penitenciarul de la Sighet). Bucuresti:
Ed. All Educational, 2000.

IOANID, I. inchisoarea noastra cea de toate zlele. Bucuresti: Ed. Albatros, vol. I, II, 1991,
vol. 11, 1992, vol. IV, 1994, vol. V, 1996.

NANDRIs-CUDLA, A. 20 de ani in Siberia. Destin bucovinean. Bucuresti: Editura
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Humanitas,1991.

ORLEA, O. la-ti boarfele si misca!. Bucuresti: Ed. Cartea Romaneasca, 1991.

SARBU, I. D. Jumnalul unui jurnalist fara jurnal. Bucuresti: Ed.Institutului Cultural Roman,
2005.

STEINHARDT, N. Jurnalul fericirii. Cluj-Napoca: Ed. Dacia, 1991.

WURMBRAND, R. Cu Dumnezeu in subterana. Bucuresti: Editura ,,Casa Scoalelor, 1994.
b) Studii, cercetari

BALAN, |. Regimul concentrationar din Romania (1945-1964). Bucuresti: Fundatia Academia
Civica, 2000.

CESEREANU, R. Gulagul in constiinta romaneasca. Memorialistica si literatura inchisorilor
si lagarelor comuniste. Editia a Il-a. lasi: Ed. Polirom, 2005.

HOSSU-LONGIN, L. Memorialul durerii. O istorie care nu se invata la scoald. Bucuresti: Ed.
Humanitas, 2007.

IERUNCA, V. Fenomenul Pitesti. Editia a lll-a. Bucuresti: Ed. Humanitas, 2007.

** Scoala memoriei — Sighet. Bucuresti: Fundatia Academia Civica, toate aparitiile.

¢) Documente

** Nicu Steinhardt in dosarele Securitatii. 1959-1989. Bucuresti: 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. Bucuresti: Ed.
Vremea, 1996.

d) Critica si istorie literara

ARDELEANU, G. N. Steinhardt — monografie. Brasov: Ed. Aula, 2000.

*** | jiteratura memorialistica. Radu Petrescu, lon D. Sarbu, N. Steinhardt, adnotata de lon
Manolescu. Bucuresti: Ed. Humanitas, 1996.

STEFANESCU, Al. Istoria literaturii romane contemporane. 1941-2000. Bucuresti: Ed.
Masina de scris, 2005.

e) Estetica jurnalului

MIHAIEs, M. Cartile crude. Jurnalul intim si sinuciderea. lasi: Ed. Polirom, 2005.
MIHAILESCU, D. C. Literatura romana in postceausism, vol. |, Memorialistica sau trecutul
ca re-umanizare. lasi: Ed. Polirom, 2004.

SIMION, E. Fictiunea jurnalului intim, vol I-lll. Bucuresti: Ed. Univers enciclopedic, 2001.

f) Didactica

CERGHIT, I. Metode de Tnvatamant. Bucuresti: EDP, 1976.

COSTEA, O. Proiect de formare. Strategii de predare, invatare, evaluare pentru profesorii
de limba si literatura roméana, in format electronic, 2006

NICULESCU, R. M. Pregatirea initiala psihologica, pedagogica si metodica a profesorilor.
Brasov: Ed. Universitatii Transilvania, 2005.

YIN, R. K. Studiul de caz. Designul colectarea si analiza datelor. lasi: Ed. Polirom, 2005.

4. Parcursul didactic al studiului de caz
4.1. Etapa pregadtitoare (preoperationald) — vizeaza dimensiunea preoperatorie Si teoretica

4.1.1. Anuntarea temei — in prima saptaméana de scoala (S1)

Se repartizeaza grupa de elevi de la inceputul anului scolar. Grupa va cuprinde sase elevi.
Componenta grupei o propun elevii sau o decide profesorul. Indiferent de modalitatea
constituirii, este stabilita inca din prima saptamana de scoald, cand se comunica si tema
studiului de caz. Se formuleaza tema principala a studiului de caz si cateva teme secundare:
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tema principala - Dinamica unor specii literare: jurnalul si memoriile de detentie — aparitji
editoriale dupa 1990; temele secundare: ,Literaritatea” jurnalelor si memoriilor carcerale;
Raportul dintre realitate si fictiune in literatura de frontiera; Contextul redactarii jurnalelor si
memoriilor de detentie.

4.1.2. Conceperea planului sau ,designului‘ de studiu — in urmatoarele doua saptamani
(82, S3)

Pentru inceput, se formuleaza scopul studierii jurnalelor si memoriilor de detentie: pentru
ilustrarea dinamicii literaturii de frontiera dupa 1990. Se explica in consta ineditul temei
propuse si ce valoare are pentru literatura romana efortul recuperator al acestor texte. Apoi,
se clarifica, se detaliaza aspectele care trebuie studiate. Se explica ce fel de opere literare
prezinta relevanta pentru lectura si interpretare, pentru a se elimina textele care nu au
legatura cu tema propusa. Sunt prezentate unitatile de analiza: operele literare, documentele
de arhiva redactate n stransa legatura cu acestea, studiile de istorie contemporana care
contextualizeaza fenomenul concentrationar.

Pentru o cercetare temeinica si bine conceputd, in aceasta etapa trebuie sa se cunoasca si
criteriile de interpretare ainformatiilor culese. Prezentarea bibliografiei este un demers necesar
dupa clarificarile privitoare la tema propusa. Bibliografia este pusa la dispozitia tuturor
membrilor grupului, pe urmatoarele domenii: a) jurnale si memorii carcerale; b) eseuri si
studii de poetica a jurnalului; ) studii si cercetari istorice; d) documente; ) critica i istorie
literara.

(Pentru bibliografia integrald, a se vedea partea introductiva a proiectului).

Planul propus este de tipul ,designului de studiu Tnglobat*®, corespunzator modelului
urmator:

CONTEXT

CAZ

Unitatea de analizi
inglobata |

Linitatea de analiza
inglobati 2
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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 si revelatoare.

4.1.3. Instruirea si pregatirea pentru studiul de caz— urmatoarele doua saptamani (S4, S5)
Instruirea sau trainingul* va lua forma unui seminar, pentru pregatirea caruia e nevoie de
cel putin o s3ptamana de pregatiri, lecturi si discutii. In timpul seminarului se stabilesc toate
etapele studiului de caz, aspectele tematice, lecturile necesare, strategia studiului de caz.
La sfarsitul discutiilor, fiecare membru al grupului trebuie sa stie de ce se realizeaza studiul,
ce carti si documente sunt vizate, modul de culegere a informatiilor etc.

Se orienteaza directiile de analiza a cazului si se discuta atributjile fiecaruia dintre membii
grupului. Se formuleaza sarcini concrete de lucru, fiecaruia i se atribuie o parte din temele
de care se ocupa studiul de caz. Elevii trebuie sa constientizeze necesitatea impariirii sarcinilor,
astfel incét fiecare sa rezolve un singur segment din ansamblul activitatii: jurnalele simemoriile
carcerale, studierea documentelor de arhiva, critica si istoria literard, estetica jurnalului, etc.

Elevii din grupul de lucru aleg un raportor, care tine permanent legatura cu profesorul.
Schema de participare a individului la comunicare este de tip complex. Microgrupul este o
determinare sociologica in care se iniiaza o comunicare dialectica si convergenta. Grupul
de lucru actioneaza pe palierul de ratificare si denumire. Denumirea/ autonumirea trebuie
sa apartina elevului, chiar daca exista riscul sa fie sanctionat de grup. Legitimarea i apartine
profesorului.

Aceasta etapa ii familiarizeaza pe elevi cu parcursul didactic al receptarii si transferului de
cunostinte.

Demersul este initiat in etapa pregatitoare, in care profesorul ii informeaza pe elevi cum pot
sa analizeze un text. Se are in vedere organizarea documentarii, prezentarea unor seturi
de conditii in care se poate realiza documentarea. Referintele au un rolimportant, deoarece
studiul de caz inseamna bibliografie + documente. Se vor prezenta diferitele tipuri de
documente, spatiul n care pot fi consultate acestea si modalitatile in care pot fi culese
informatjile.

Seindica diferitele surse de documentare: explorarea bibliotecilor (reale si virtuale), in vederea
accesului la jurnalele si memoriile carcerale; cautarea documentelor si metadocumentelor
(in cazul in care documentele primare nu sunt accesibile); cercetarea datelor de arhiva
(scrisori, documente personale, documente administrative, registre, liste de nume, procese-
verbale de interogatoriu sau informative, sentinte etc.); inregistrarile audio-video din fondurile
bibliotecilor judetene; studiul pe teren si observatia directa (de exemplu, printr-o excursie de
studiu la Memorialul Victimelor Comunismului si al Rezistentei de la Sighet sau la alte
nchisori politice); ntalniri si interviuri cu fosti definuti politici; explorarea site-urilor de pe
internet ale Memorialului de la Sighet si Institutului pentru Investigarea Crimelor Comunismului;
filme inregistrate pe orice suport: casete video, DVD, CD (de exemplu, colectia de DVD-uri
Memorialul durerii, documentar realizat de Lucia Hossu-Longin sau filmul Binecuvantata
fii, iInchisoare de Nicolae Margineanu dupa romanul omonim de Nicole Valérie Grossu;
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fotografii in albume proprii ale elevilor si in albume virtuale (Dinu Lazar, Memorialul de la
Sighet si Dora lonescu, Sighet — Scoala a memoriei romanesti si Jilava); casete audio
sau CD-uri cu inregistrarea unor marturii orale referitoare la experientele relatate in jurnale
si memorii (de exemplu, CD-ul cu marturiile femeilor intemnitate la Jilava); reviste tematice:
Arhivele totalitarismului si Memoria, precum si articole pe aceasta tema aparute in orice ziar
sau revista sau in newsletter-uri.

Tipuri de documente: textele literare (jurnalele simemoriile de detentie); documentul primar/
copii de pe documentul primar (fotografii, fotocopii de pe documente de arhiva); documente
secundare (,despre...“); documente vii (interviuri, marturii); documente mediatice (din reviste
si ziare de specialitate, din spatjul virtual)

Spatiul documentarii: biblioteca; muzeul (Memorialul de la Sighet); potentialul mediatic;
excursia de documentare; orice persoana avizata (pentru interviu).

Pe langa bibliografia oferita de profesor, elevilor li se prelucreaza modul in care trebuie sa
realizeze ei insisi o bibliografie. Le vor fi sugerate metode ce pot fi utilizate in relatie cu
documentarea din etapa elaborarii: observatia obiectiva si sintetica; analiza modului de
organizare a documentelor; asumarea ipotezelor de documentare si lecturg; realizarea
sintezei in unitate cu cerinta studiului de caz; argumentarea ideilor, opiniilor (,De ce?");
lectura multipla; intocmirea fiselor bibliografice si de lecturd; inregistrarea audio-video a
marturiilor orale; sa nu atribuie autorilor textului o intentie apriori (pe care au voie sa o
formuleze doar in dezbatere); sa nu se implice in judecati estetice; sa manifeste prudenta
fata de ceea ce nu se spune in carti implicit.

Sesiunea de instruire se finalizeaza prin redactarea unui proiect de studiu

Pentru alcatuirea in colaborare a proiectului de studiu, fiecare elev trece in revista bibliografia
pentru portiunea care i revine si formuleaza ipotezele de lucru. Daca este nevoie, adauga
informatii suplimentare. De asemenea, se refera si la procedurile specifice activitatii pe
teren gi resursele necesare.

Proiectul trebuie elaborat in comun deoarece toate aspectele, procedurile, strategiile trebuie
cunoscute de membrii grupului. Un model de plan redactat la finalul unei sesiuni de instruire
este cuprins n sectiunea Anexe.

4.1.4. Elaborarea unei teorii pe marginea temei tratate — in urmatoarele trei saptamani (S6,
S7, S8). Precizam de la inceput ca latura teoretica nu trebuie sa fie exhaustiva. Teoria este
descriptiva si cuprinde cateva ipoteze teoretice, corespunzatoare temelor secundare propuse:
ce se stie despre jurnalele si memoriile carcerale; cum se explica redactarea lor in condii
neobisnuite; de ce au un accentuat caracter literar; in ce consta raportul realitate —fictiune,
extins la relatia dintre lumea textului si istoria traita.

Cadrul teoretic este necesar deoarece faciliteaza culegerea informatiilor, dar si generalizarea
rezultatelor.
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4.2. Elaborarea studiului de caz (etapa operationald) — vizeaza dimensiunea participativa
si se desfasoara In urmatoarele nouasprezece saptamani (S9 - S27). Este etapa cea mai
laborioasa, deoarece are loc documentarea propriu-zisa. Procesul se orienteaza dupa trei
principii: folosirea surselor multiple; crearea unei baze de date a studiului de caz (care se va
regasi si in textul raportului final); mentinerea unei succesiuni logice a informatiilor culese.

Primul principiu este esentjal in studiul jurnalelor si memoriilor, intrucat raportul dintre realitate
(istorie reald) si fictiune (ca extensie emotionala a autorului) nu poate fi relevat decat prin
accesul la documente. Informatiile provenite din surse diferite trebuie urmarite n paralel.
Astfel, investigatia bibliografica trebuie dublata de cea de tip real (pe teren), precum si de
interviu, important datorita faptului ca marturia reprezinta documentul viu. De exemplu, in
timpul excursiei de studiu la Memorialul de la Sighet, se va explora centrul de informare al
muzeului.

Tn urma procesului de documentare se culeg informatii de diverse tipuri: note de lectur,
Tnsemnadri sau inregistrari din timpul interviurilor, observatji, analize etc. Primele doua principii
se pot corela prin crearea unei baze de date pentru stocarea tuturor informatiilor, indiferent
de sursainfisiere electronice, DVD-uri, CD-uri, fise de lectura, fotografii ale unor documente
etc. Pentru mai buna organizare si gestionare a informatiilor, acestea se vor putea inregistra
ntr-un tabel, in functie de sursa (cu precizarea ca rubricile pot fi modificate dupa necesitatj):

Surse bibliografice | Studiul pe teren Interviuri Arhive Spatiul virtual Alte surse

Este importanta examinarea, clasificarea, analiza critica si interpretarea datelor,
reorganizarea lor calitativa si cantitativa. in aceasta etapa se face o selectie a informatiilor
culese. Se vor elimina cele neesentiale, precum si cele care au tendinta de a impune o
alta linie de studiu decat cea propusa initial. Oricat de tentante ar parea devierile, pentru
seriozitatea si rigoarea studiului e bine sa fie evitate.

Important este ca fiecare membru al grupului sa aiba permanent acces la toate informatiile
culese de ceilaltj, intrucat raportul studiului de caz nu se redacteaza la sfarsit, ci se elaboreaza
treptat, pe tot parcursul activitatii. In paralel, elevii pot efectua diverse exercitii de documentare:
preluare de referinte, alcatuirea fiselor; identificarea ideilor principale si secundare; analiza
unui text — filtru; preluarea marturiei; preluarea citatului.

Studiul de caz presupune si realizarea unor produse de lectura: metatextul, comentariul
personal argumentat, intertextualitatea. Se pot efectua diferite tipuri de exercitii, cum ar fi:
reperarea coordonatelor temporale si spatiale ale textelor studiate; precizarea indicatorilor
exteriori ai textului si ai documentului (de unde au fost preluate); exercitii de comparare (de
exemplu: faptele, contextul socio-istoric etc.); exercitii de compozitie etc.
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4.3. Prezentarea generala a temei (etapa informativa, sintetica si instrumentald) vizeaza
dimensiunea strategica-interpretativa si se desfasoara in ultima saptamana (S 28). Dupa
finalizarea studiului de caz si interpretarea rezultatelor, elevul raportor apare in fata clasei si
prezint3 oral, pe scurt si la obiect, tema. Tn prezentare se insereaza fragmente din jurnalele
carcerale, documente, materiale informative, copii de pe documente, fotografii, secvente
filmate. Mijloacele tehnice sunt necesare: videoproiector, laptop, CD-uri, DVD-player, mape
cu documente, albume cu fotografii etc. Discultjile ulterioare sunt transferate intr-o dezbatere,
etapa necesara deoarece duce la formularea unei concluzii.

Este una dintre cele mai provocatoare etape ale studiului de caz. De aceea, prezentarea
trebuie sa retind esentialul din materialul cules, sa se orienteze catre nevoile audientei si sa
abordeze tematica Tntr-un stil captivant. Pentru sustinerea ideilor exprimate se face apel la
tehnicile argumentative si la formele comunicarii orale.

Aceasta dimensiune, concretizata n cea de-a treia etapa organizationald, urmareste
atingerea maximelor conversationale, ce reprezinta dovada intrarii in rol a fiecarui participant.
Raportul prezentat trebuie sa intruneasca maximele conversationale propuse de Paul Grice:
maxima de cantitate (a vorbi atat cét trebuie, adecvat); maxima de calitate (a vorbi in
proprietate, renuntand la exprimarea cu dubla extensie, cu mai multe sensuri); maxima de
relatie sau de relevanta (coerenta conversatiei, a vorbi referitor la subiect, fara a se abate de
la acesta); maxima de modalitate (clar, concis, metodic); maxima sensului util (sa corespunda
implicit — explicit temei abordate).

Profesorul are voie sa intervind, prin asa — numitele interventii ritualice (,Va rog sa-mi
permiteti...”).

Aceasta etapa presupune aplicarea unor chei de interpretare a lucrarilor elevilor. Se pot
avea n vedere mai multe perspective:

1. criticismul biografic (semnificanta textelor in termenii autorilor; biografia este o metoda
importantd);

2. perspectiva formalista (in relatie cu forma si ideile jurnalelor);

3. perspectiva semiotica (interpretare, explicare, redare inteligibila a textelor; sincronizare
semiotica: codul cinetic, vizual, auditiv);

4. criticismul contextual — istoric (fine seama de existenta metadocumentelor, deoarece
jurnalele si memoriile de detentie se regasesc intr-un cadru de idei);

5. criticismul literar —istoric (textele si regasesc semnificatiile raportate la profilul altor activitati
culturale);

6. perspectiva de deconstructie (ideile concorda cu cele exprimate de autori, prin prisma
sensibilitatii epocii);

7. criticismul politic (ideile din jurnalele carcerale transgreseaza explicit si ideologia politica,
mai ales n literatura din perioada comunista);

8. criticismul receptarii fenomenologice (in functie de nivelul de lectura a cititorului; receptarea
s& fie totusi corelata cu explicatia: ,imi place pentru ca...").
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4 4. Evaluarea/ autoevaluarea grupului

Autoevaluarea membrilor grupei se poate face prin intrebari de tipul: ,Cum va evaluati
activitatea?, Cat la suta din proiect ti-a placut?”. Autoevaluarea trebuie completata cu
evaluarea (individuala si globald) propusa de colegii din clasa, apoi de evaluarea sumativa
a profesorului. Se evalueaza modul de rezolvare a cazului, precum si grupul de participantj,
n functie de gradul de implicare Tn proiect.

5. Itemi din planul redactat la sfarsitul sesiunii de instruire

1. Scopul studiului de caz si tematica abordatd: Dinamica unor specii literare: jurnalul si memoriile de detentie —
aparitii editoriale dupa 1990
11. Programul pentru efectuarea studiului de caz (stabilirea termenelor-limita)
111. Revizuirea planului de studiu
1. Discutarea cadrului teoretic si a literaturii relevante
2. Discutie aprofundatd a temelor propuse (importanta temelor si tipurile de opere literare sau documente care
trebuie selectate Tn legétura cu acestea)
V. Temele de studiu
1.,Literaritatea* jurnalelor si memoriilor carcerale
2. Raportul dintre realitate si fictiune n literatura de frontiera
3. Contextul redactdrii jurnalelor si memoriilor de detentie
V. Proceduri de documentare
1. Tipuri de documente: jurnale si memorii, scrisori, procese-verbale, fotografii etc.
2. Spatiile de documentare: biblioteci, arhivd, cabinetul de informaticd, Memorialul de la Sighet
3. Pregatiri anterioare explorarii spatiilor (identificarea documentelor care trebuie citite, fotografiate sau filmate)
V1. Mementouri metodologice
1. Redactarea fiselor de lectura si luarea notitelor
2. Folosirea informatiilor 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 (individuald si Tn grup, formativa si sumativa)

NOTE

1 Ministerul Educatiei si Cercetarii, Consiliul National pentru Curriculum, Programe scolare ciclul
superior al liceului — Limba si literatura roméana, clasa a Xll-a, Bucuresti, 2006, p. 2.

2 I|bidem,p.9.

3 RobertK. Yin, Studiul de caz. Designul, colectarea si analiza datelor, Ed. Polirom, lasi, 2005, p.
59.

4 Ibidem, p. 86.
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STUDIUL DE CAZ: DE LA PROGRAMA LA REALITATEA
SCOLARA - O ABORDARE CRITICA DIN PERSPECTIVA
EXPERIENTEI DIDACTICE

Luminita Medesan, profesor
Colegiul National ,George Cosbuc*
Cluj-Napoca, Roméania
Imedesan@yahoo.com

Rezumat

Studiul de caz: de la programa la realitatea scolara - o abordare critica din perspectiva
experientei didactice. Articolul incearca schitarea teoretica urmata de prezentarea catorva
experiente din activitatea proprie privind studiul de caz, una dintre cele mai moderne si dificile
metode de evaluare a competentelor elevilor de liceu la limba si literatura romana. Autorul da
exemple si sugestii atat pentru parcursuri si produse, cat si pentru evaluare.

Cuvinte cheie: studiu de caz — didactica — echipa — competente — valori si atitudini — evaluare
de proces — evaluare de produs.

Résumé

L’étude de cas: du curriculum a 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 éléves de lycée en langue maternelle. Il s'agit notamment de
I'étude de cas. Lauteur donne des exemples et des suggestions tant pour les parcours/démarches/
produits réalisées par les éléves que pour I'évaluation de leur travail.

Mots-clés: étude de cas —didactique — équipe —compétences — valeurs et attitudes — évaluation
de parcours — évaluation du produit.

...dar Thainte de programa ce stiam despre studiul de caz? Caci de experienta didactica
Tnca nu este vorba.

Tnainte de programa, pentru mine, ca si pentru multj altii, studiul de caz era ceva care nu
prea avea legatura cu profesia didactica cu exceptia muncii dirigintelui.. Studiul de caz 1l
asociam mai degraba cu disciplinele exacte, cu medicina, cu stiintele sociale... Tn ,parohia®
noastré, figurau, pana nu demult, doar comentariile, referatele, compunerile... In ceea ce
ma priveste, despre proiect si portofoliu am aflat Th vara anului 1997, fara sa inteleg prea
bine atunci despre ce era vorba. Apoi, dupa schimbarea programelor de liceu, dupa aparitia
ghidurilor metodologice si a celor de evaluare, (precum si a unor carti, putine, semnate de
specialisti) m-am lamurit destul de usor si m-am adaptat rapid noutatilor. Apreciind
diversificarea instrumentelor si metodelor de evaluare, posibilitatea de a da suplete side a
adapta ,.examinarea’ la nivelul elevului, am trecut la treaba dand portofoliilor si proiectelor
0 importanta tot mai mare de prin anul 2000. Cred ca se stie Tnsa faptul ca totj cei care au
procedat in acest mod au facut-o cam dupa ureche, experimentand pe cont propriu Si
Tncercand sa dea coerenta si substanta unor instrumente de evaluare pentru care nu exista
o didactica, cel putin in literatura romaneasca de specialitate. Se pot cita, totusi, cu scurte
descrieri, lucrarile de didactica a limbii si literaturii roméne pentru gimnaziu semnate de
Alina Pamfil>. Musata Bocos si Dana Jucan® adauga abia in anul 2007 o contributie la
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didactica evaluarii, iar cartea lui Constantin Cucos*, un adevarat reper, riguroasa si solida,
apare abia Tn anul 2008 si nu ilustreaza metodele pe disciplina noastra.

Si iata ca la doar cafiva ani, adica prin 2005-2006, noile programe de liceu, introduc, pe
langa dezbatere, deja consacrata ca metoda de predare — invatare — evaluare, si studiul de
caz cu acelasi statut metodologic. Daca portofoliul si proiectul suntenumerate cainstrumente
alternative/complementare de evaluare in programele pentru clasele a [X-a sia X-a, figureaza
n ghiduri si in lucrari de specialitate cu exemplificari si modele, sunt tratate la orele de
comunicare (apar ca lectiiin manuale) studiul de caz este o noutate si a devenit obligatoriu.
Chiar si astazi suntinsa destui profesori care nu dau nicio importanta studiilor de caz prevazute
la clasele a Xl-a si a XlI-a din diverse motive, primul fiind acela ca nu stiu prea bine cum sa
le abordeze, desi majoritatea manualelor le trateaza corespunzator.

Adevarul este ca bibliografia pe care ar putea-o consulta un profesor conservator sau un
debutat sau pur si simplu un curios e ca si inexistenta. lar in caracteristicul stil romanesc al
reformei, originala in invatamant, ca in democratie, programa spune prea putin fata de
noutatea absoluta in materie de evaluare(nici cele doua lucrari citate mai sus, datand din
2007, respectiv 2008 nu mentioneaza studiul de caz la limba si literatura romana). Dintre
grupurile-tinta vizate de un document precum programa scolara (autorii de manuale,
profesorii, elevii, parintii)cei dintai trebuie sa deschida drumul, oferind material informativ si
documentar pentru studiile de caz, pe care sa se bazeze apoi profesorii si elevii.

infine, s& vedem ce spune programa scolara pentru ciclul superior al liceului:

»Studiu de caz— presupune o etapa pregatitoare, in care elevii primesc bibliografie, sugestii
pentru dezvoltarea temei sau sarcini de lucru concrete pentru explorarea temei; dupa o
documentare prealabild, elevii vor realiza o prezentare generald a temei, cu inserarea unor
fragmente de texte ilustrative. Studiul de caz se poate realiza prin investigatie sau prin
proiecte elaborate de grupe de 4-6 elevi(1-2 grupe pentru fiecare studiu de caz). Studiile de
caz vor fi repartizate grupelor inca de la inceputul anului scolar, astfel incat o grupa sa aiba
un singur studiu de caz. Fiecare prezentare va fi urmata de discutii cu toata clasa, in care
colegii pot cere lamuriri, pot comenta aspectele care li s-au parut interesante si pot evalua
activitatea grupelor. La randul sau, profesorul va evalua activitatea fiecarei grupe si va nota
elevii." (Ministerul Educatiei si Cercetarii, Consiliul National pentru Curriculum, Programe
scolare pentru ciclul superior al liceului, aprobate prin ordin 5959 din 22.12.2006) (Nn:
Sublinierile Tmi apartin.)

Ce reiese din acest scurt (i unic in literatura pedagogica romaneasca) pasaj? Destul de
putine lucruri pentru neinitiati, sceptici sau rauvoitori, suficiente pentru cei cu experienta in
realizarea proiectelor la clasele de liceu anterioare. Desi incercarea de definire se impleteste
cu descrierea metodei care nu prea pare sa aiba individualitatea ei(poate fi o investigatie
sau un proiect), studiul de caz este totusi delimitat satisfacator. Se lasa la latitudinea profesorilor
si aelevilor tipurile de produse care se pot realiza, modul in care se fac evaluarea si notarea,
ceea ce este un castig Tn sensul in care vorbeam mai sus, al libertatii si adecvarii la specificul
clasei, dar si un mare dezavantaj daca profesorul practica un relativism lax in evaluare. In
orice caz, aproape la sfarsitul celui de-al treilea an scolar in care realizez studii de caz cu
elevii liceului la care predau, pot spune ca acesta este, ca metoda/instrument de evaluare
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o piatra de Tncercare atat pentru profesor cat si pentru elevi. Cand mi-am propus sa scriu
acest text, am pornit de la doua posibile abordari: 0 ,analiza" de programa, urmata de una,
comparativd, a manualelor pentru clasele a Xl-a si a Xll-a sau, pornind de la aceeasi
programa, o dare de seama asupra a ceea ce am realizat la clasele la care predau, cu bune
sirele. Am optat pentru a doua posibilitate, deoarece cred ca e mai interesanta impartasirea
unei experiente de practician in momentul actual.

Piatra de ncercare pentru profesor care trebuie sa se pregateasca, fara sa-i spuna nimeni
cum, ca cercetator al fenomenului literar (asta a Tnvatat, totusi n facultate!) integrat in cel
mai larg, cultural, ceea ce are de facut pe cont propriu. Daca ne uitam pe titlurile studiilor
mentionate de programe cu caracter obligatoriu, vedem ca avem de parcurs in doi ani
scolari secole de cultura si multa bibliografie. Si nu oricum, ci dirijand studiul catre competenta
cel mai greu de exersat, si anume 3. Situarea n context a textelor studiate prin raportare la
epoca sau la curente culturale/literare. Cea mai mare importanta o are insa metoda studiului
de cazin ceea ce priveste valorile si atitudinile specificate de programe drept finalitati implicite
ale studiului limbii si literaturii romane 1n liceu: Formarea unor reprezentari culturale privind
evolutia si valorile literaturii roméane, Stimularea gandirii autonome, reflexive si critice in
raport cu diversele mesaje receptate, Cultivarea unei atitudini pozitive fata de limba materna
si recunoasterea rolului acesteia pentru dezvoltarea personala si imbogatirea orizontului
cultural sinuin ultimul rand Stimularea unei atitudini pozitive fata de comunicare si a increderii
n propriile abilitati de comunicare sau Abordarea flexibila si toleranta a opiniilor si a
argumentelor celorlalti. Ambitios program! Mai ales stiut fiind ca generatia care se afla acum
pe bancile liceului e atat de putin interesata de trecut.... Piatra de incercare prin gasirea unor
criterii si grile de evaluare care sa nu niveleze toate grupele la un 10 conjunctural. Nu e putin
lucru nici faptul ca profesorul trebuie sa poata aprecia drept valoroase sau nu, niste ,produse”
noi, originale, realizate pe teme mari si complexe ale culturii de niste nespecialisti care sunt
elevii... Si nici pentru ei (sau mai ales pentru ei) nu e usor. La alte discipline nu se intalnesc
cu studiile de caz si nu pot compara ce fac la romana cu nimic altceva. Apoi, cartile din
majoritatea bibliografiilor sunt greu de gasit chiar in bibliotecile mari. Cel mai dificil este, din
perspectiva elevilor, sa parcurga autonom aceasta bibliografie, sa se poata raporta critic la
ea. Fiind inca in formare, de cele mai multe ori nu au destule instrumente pentru a deveni
,Stapani pe subiect". Totusi, cand reusesc ceva valoros, ce bucurie, cata satisfactie! Proiectele
si studiile de caz bune devin unele dintre cele mai solide achizitii din timpul liceului Tn primul
rand n privinta competentelor procedurale dar sin fixarea unor informatii in care elevii unei
grupe dintr-o clasa trebuie sa devina ,expert“.

Voi porni de la o definire personald a metodei studiului de caz, urmand sa prezint ce s-a
intdmplat concret, de la alegerea temei pana la prezentarea a doua-trei exemple de succes,
casiaunor esecuri. Nu sunt o adepta neconditionata a tuturor noutatlor propuse de programe,
nu Tmbratisez in mod triumfalist orice vine ,de sus®, dar studiile de caz realizate n spiritul
stimularii muncii independente si in echipa, pe baza repartizarii unor atributii negociate
ntr-un grup si Tn vederea unei prezentari orale elegante si civilizate, pot garanta atingerea
unor competente dezirabile pentru absolventji de liceu.

1. Studiul de caz urmareste aprofundarea unei probleme literare sau culturale de catre elevi
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prin lucru individual si Tn echipd, dupa metode de cercetare apropiate cercetarii stiintifice.
Studiul de caz se aplica drept metoda de predare — invatare —evaluare la teme controversate,
care suscita interpretari diferite, sau pe teme vaste, de sinteza. Elevii trebuie sa examineze
problemele, sa le treaca in revista, sa interpreteze bibliografia, dar nu li se poate cere
acestora sa transeze chestiuni controversate pe care nu le-au lamurit specialistii. Elevii
pregatesc diferite produse, cel mai important fiind eseul, o mini-disertatie. Rezultatul poate
fi topic (fiecare are o contributie evidentiata ca atare in produsul final) sau un text comun.
Totusi, exigentele si asteptarile sunt mari. Cercetarea trebuie sa aiba o componenta aplicata,
exactd, dar sa fie prezentata intr-un mod atragator, sa fie o sinteza explicita fara a se
transforma (in prezentare) intr-o expunere plictisitoare.

2. Grupele se formeaza dupa preferinte si afinitafi ale elevilor, astfel rezultatele vor fi mai
bune. Toti elevii vor face parte dintr-o grupa, pana la sfarsitul anului scolar, nu mai mare
de 6, dar nici mai mica de 3 membri. Primele grupe sunt dezavantajate, mai ales in
clasa a Xl-a, cand se ia contact cu metoda, deoarece au rolul spargatorului de gheata, in
conditii de timp relativ scurt si intr-un context nou de invatare. In plus, primele teme sunt mai
aride (Latinitate si dacism, Dimensiunea religioasa a existentei, Formarea constiintei istorice),
vaste ca documentare si se bazeaza pe texte dificile de istoria limbii, de istorie, de studiu al
mentalitatilor, pe eseuri si pe texte ale cronicarilor si pe istorii literare care se ocupa de
perioada ,veche®. In plus, documentarea poate indica si vizionarea unor filme ceea ce
sporeste complexitatea cazului De aceea, elevii trebuie indrumati cu multa grija si atentie
mai ales la primele studii de caz.

Grupa stabileste ce produse va realiza. De obicei, s-a optat pentru postere, caiete spiralate,
filme, slide-show-uri. Nu pot lipsi eseul (oral in prezentare) care va fi cuprins intr-un caiet/
dosar/mapa si jurnalul grupei care va da seama de contributia fiecarui membru al echipei la
realizarea studiului, reflectand,de asemenea, etapele, dificultdtile intdmpinate, modul in
care au fost depasite etc. Colegilor de clasa, care nu au participat la studiul de caz respectiv,
li se va distribui 0 sinteza a temei (realizata sub atenta indrumare a profesorului). Toata
clasa redacteaza ulterior un eseu pe tema tratata. Fata de proiect, unde elevii pot avea
roluri diferite (documentarist, ilustrator, tehnoredactor, cronicar, etc.) studiul de caz trebuie
sa asigure 0 omogenizare a echipei, fiecare contribuind la toate componentele cercetarii Si
realizarii.

3. Profesorul are un rol dificil si solicitant. Trebuie sa prevada timp de consultafii pentru
fiecare grupd. Este indrumator, moderator si facilitator, urmareste procesul de realizare si
asigura contextul prezentarii produsului sau produselor. Indica bibliografia, ajuta la clarificarea
problemelor de parcurs, stabileste directiile de investigatie, recomanda sarcinile de lucru,
stabileste criteriile de evaluare pentru prezentare si pentru produs(e). Nu se face nicio
prezentare fara ca profesorul sa fi verificat rezultatele cercetarii. Uneori, elevii, chiar daca
aleg o anumita tema fara constrangeri (conditie esentiala pentru succes), nu stiu prea bine
ce-i asteapta pana cand nu se apuca efectiv de lucru. Profesorul trebuie sa-i ajute daca sunt
inimpas.

Exemplele le-am ales dintre studiile de caz realizate anul trecut (2007-2008) la clasa a
Xll-a si din anul scolar care se incheie (2008-2009) de la clasa a Xl-a.
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Primul mare succes l-au avut elevii clasei a Xll-a (in clasa anterioara nu facusera niciun
studiu de caz!) abia dupa vacanta de Craciun. Modernismul poetic interbelic si avangarda
abia le-au deschis gustul pentru acest tip de activitate. Perioada postbelica de panain 1980
a avut parte de prezentari foarte bune. Tipuri de roman Tn perioada postbelica a fost o
adevarata revelatie cu privire la ce pot face elevi motivati si muncitori. Au avut nevoie de
putine Tndrumari, avand n vedere ca au dorit sa prezinte produse-surpriza. Mai mare nevoie
au avut de cartile lui Eugen Negrici sau lon Simut pe care nu le-au gasit nici la sala de
lectura a unei biblioteci judetene. Am avut cu grupa de cinci elevi doar vreo doua intalniri.
Elevii de la o clasa de uman (dar nu filologie, ci stiinte sociale) aveau obisnuinta studiului
aplicat, stiau cum sa consulte bibliografia. Am convenit la ce periodizari ale lungilor decenii
'50-'80 sa se opreasca si la ce nume sa nu renunte. Am avut surpriza sa adauge ei un titlu
nou aparut al Anei Selejan la bibliografie. Ce a rezultat? Un caiet foarte atent redactat in
care au cuprins viziunile asupra epocii ale tuturor criticilor din bibliografie(Eugen Simion si
Nicolae Manolescu cu ceea ce scriau ,la zi*, cat si Eugen Negrici, lon Simuf sau Radu G.
Teposu, care au scris despre epoca respectiva si dupa 1990). Era imposibil ca pe un
asemenea teren elevii s fie originali. In schimb, au realizat dou filme in care si-au dovedit
creativitatea din plin: unul mai scurt, un fel de documentar artistic cu sonor in care pe un
fundal muzical adecvat au prezentat atmosfera de teroare si cenzura a anilor '50 cand s-a
creat literatura cea mai aservita din toata perioada comunista. Imagini foarte sugestive(cadre
naturale, gratii si catuse, sarma ghimpata etc.) aveau rolul de a puncta printre coperte si
nume de scriitori atmosfera apasatoare a epocii. Al doilea, $i mai surprinzator, este un jurnal
cultural apocrif, in care elevii din echipa, in rolul unor prezentatori de televiziune prezinta
acelasi continut ca cel din caiet. Surpriza! Efectul asupra colegilor a fost foarte puternic. La
cererealor, s-au facut in plus, peste planificare, studii asemanatoare despre poezia, respectiv
dramaturgia postbelica. Foarte reusit 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 in
forma de clepsidra si din nou un film Tn totalitate original si realizat, bineinteles, cu mijloace
proprii: un film de tip scurt metraj artistic. ,Scenariul“ consta din visul (nocturn) simultan al
fiecarui membru al echipei care seimagineaza inipostaza de recitator al poeziilor preferate
din anii '60-'70, apartinand celor mai mari poeti ai timpului respectiv. Selectia a fost canonica
si conformista, dar filmarea si recitarea personalizata au dus la efecte artistice emotionante.
Tn plus, elevii au propus, implicit, o selectie proprie de poezie neomodemista. Apoi, visul
devenea cosmar si toti se visau traind in perioada proletcultista si suportand uratenia si
minciuna vremii. Aici, recitau voci straine si stridente. inincheiere, fiecare se trezea la sunetul
unui desteptator insistent, fericit ca totul a fost doar un... vis. Pentru elevii care nu sunt nici
profesionisti ai filmului, nici ai poeziei, a fost o realizare pe care, oricat as vrea, n-o pot
formaliza; trebuie sa o narez.

La clasa a Xl-a, o clasa antrenata pe proiecte din clasa a X-a, Dimensiunea religioasa a
existentei , unul dintre cele mai grele studii a cunoscut dezvoltari neasteptate. 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 oriisi insceneaza prezentarile
dovedeste si caracterul sincretic al acestui moment (prezentarea) al studiului de caz. Filmul
cu tentd artistica sau documentara este nsotjt si de elemente specifice teatrului. De exemplu,
la studiul pomenit, intrarea s-a facut printr-o sceneta ce simula gasirea unui document
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religios apocrif (creat si scris in slavona de elevi, cu ajutorul unei surori mai mari) in podul
unei case batranesti. De aici trimiterea spre religiozitatea medievala care era obiectul studiului
de caz. La sugestia mea, elevii au urmarit dimensiunea religioasa a existentei, nu doar a
scrisului medieval, realizand scurte incursiuni si n alte arte: arhitectura, pictura, sculptura,
muzica, broderia, orfevreria, bijuteria... Studiul a ramas fara film, dar a avut un substantjal
eseu (peste 50 de pagini) si un slide-show cu un minunat fond muzical (corul Madrigal).
Filmul lipsa a fost obiectul unei mari frustrari atat pentru echipa (una dintre cele mai serioase
si eficiente) cat si pentru mine. Initial, era vorba de scurte incursiuni in existente de tarani,
targoveti, boieri, domnitori din perspectiva dimensiunii religioase a vietii medievale. Mersul
la biserica, inchinatul la icoanele din casa, rugaciuni diferite, folosirea obiectelor de cult,
lectura cartilor sfinte si alte scene s-ar fi putut filma, dar n-a mai fost vreme. De altfel, cea mai
greu de domesticit resursa in realizarea studiilor de caz ramane timpul. Metoda de evaluare
prin studii de caz are doua ,puncte slabe": este cea mai cronofaga dintre toate instrumentele
neconventionale si are rezultate greu de masurat.

Esecurile au fost si ele destule. Cele mai multe au fost cauzate de compilatii pe care
elevii n-au putut sa le prezinte fara a citi integral textul scris pentru eseu si folosirea
metodei copy-paste de pe internet. Din pacate, site-uri tot mai numeroase pun la dispozitia
elevilor surse de plagiat.

O problema dificila raméane evaluarea, mai ales ca rezultatele la care se ajunge sunt atat de
diferite . Totusi, evitind uniformizarea si lasand loc originalitatii, se poate gasi o cale de
masurare a performantei. Este bine ca evaluarea sa se realizeze pe baza unor criterii
anuntate dinainte si negociate cu elevii precum si pe baza autoevaluarii. Evaluarea de
proces se face de catre profesor pe baza jurnalului grupei si in timpul indrumarii activitatii. Ar
fi de dorit s aiba si el un fel de jurnal al intalnirilor. Totusi, Thainte de finalizare nu este indicat
sa se grabeasca sa anticipeze note. Abia prezentarea si produsele ,finite” dau seama de
rezultate. Propun mai jos doua grile de evaluare:

Pentru prezentare

Criterii Punctaj

Tncadrarea in timp 1 2 3 4 5
Folosirea unui limbaj adecvat

Logica prezentdrii

Rigoarea stiintifica

Originalitate

Adaptarea la auditoriu; utilizarea adecvata a elementelor nonverbale si
paraverbale

Pentru produsul de tip eseu

Criterii Punctaj

Compozitie, structurd pe baza ideilor de tratat 1 2 3 4 5
Folosirea surselor

Argumentare riguroasa

Respectarea normelor indicarii si citdrii surselor
Redactarea cu diacritice

Originalitate
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Concluzii

Pare evident faptul ca studiul de caz este un teren generos pentru creativitatea didactica, cu
anumite conditii: stapanirea problematicii literare si culturale de catre profesor si buna
gestionare a tuturor resurselor (bibliografia, elevii si timpul) si a procesului. De asemenea,
este necesara o viziune supla si, in acelasi timp, exigenta privind produsele rezultate in
urma realizarii studiilor de caz. Recomand consultari in cadrul catedrei, bibliografii realizate
prin colaborare, invitarea colegilor la prezentarea finala pentru feed-back.

NOTE

1

lata ce gasesc ntr-o carte recenta ,Studiul de caz este doar una dintre diferitele metode de
a efectua cercetari in domeniul stiintelor sociale. [...]

in general, studiile de caz constituie strategia preferata atunci cand se pun intrebéri de genul
.cum” si ,de ce”, cand cercetatorul are un control redus asupra evenimentelor si cand
atentia este indreptata asupra unui fenomen contemporan vazut intr-un context de viata
reala. Astfel de studii explicative pot fi la randul lor completate de alte doua tipuri: studii
explorative si descriptive. Indiferent de tipul studiilor, cercetatorii trebuie sa acorde foarte
mare atentie conceperii si efectuarii lor, pentru a putea contracara traditionalele critici aduse
acestei metode.[...]

Nu este nevoie ca un studiu de caz cu scopuri pedagogice sa contind o prezentare
completa sau exacta a evenimentelor propriu-zise; obiectivul sau este mai curand acela de
a stabili un cadru de discutji si dezbateri intre studenti....] Studiile concepute pentru predare
nu sunt interesante de prezentarea riguroasa si obiectiva a datelor empirice; dimpotriva,
tocmai acest lucru trebuie sa-l faca studiile de cercetare.” (Robert K. Yin, Studiul de caz.
Designul, colectarea si analiza datelor, Traducere de Valentin Alupoaie, lasi, Polirom, 2005).

Alina Pamfil, Didactica limbii si literaturii romane pentru scolile cu predare in limbile
minoritatilor nationale, gimnaziu, Cluj, Dacia, 2000 si idem, Limba si literatura romana in
gimnaziu. Structuri didactice deschise, Paralela 45, 2003.

Musata Bocos, Dana Jucan, Teoria si metodologia instruirii. Teoria si metodologia evaluarii,
Paralela 45, 2007.

Constantin Cucos, Teoria si metodologia evaluarii, lasi, Polirom, 2008.
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RECENZII

Matei CALINESCU. A CITI, ARECITI. CATRE O POETICA A (RE)LECTURII.
lasi, Ed. Polirom, Ed. a 2-a, 2007, 432 pagini, ISBN: 978-973-46-0766-2.

Dr. Irina Horga, cercetator stiintific Ill
Institutul de Stiinte ale Educatiei
Bucuresti, Romania
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Tn spatiul cultural romanesc si international, Matei Calinescu este recunoscut, in special,
pentru activitatea sa de teoretician literar, avand un rol important in reconfigurarea conceptelor
si acanoanelor culturale si estetice. Chiar daca, de obicei, cartile de teorie literara sunt greoi
de citit, fiind destinate uzului academic, Matei Calinescu reuseste cu A citi, a reciti. Catre o
poetica a (re)lecturii — versiunea romaneasca a faimoasei Rereading, aparute initial la Yale
University Press, in 1993 — sa depaseasca acest model, oferind o lectura incitanta si placuta
pe tema lecturii si relecturii. Ideile pe care autorul le dezvolta in demersul sau de analiza a
acestei teme pornesc de la urmatoarele interogatii: Ce Si cum citim sau recitim? Cu ce scop
citim si ce efecte are lectura asupra noastra? Ce aduce nou cititorul in actul citirii si intelegerii
unui text? Care este relatia dintre citit si recitit in diferite contexte?

Pornind de la experienta proprie de cititor i recititor —asa cum afirma recunoaste in epilogul
cartii — Calinescu afirma ca orice autor este, totodatd, si lector. Tn aceasta postura, el
marturiseste ca simte nevoia sa se concentreze asupra ,Citirii Si recitirii ca procese, ca
activitati dependente de timp, ca explorari, ca vizitari si (poate nostalgice) revizitari ale textelor,
ca plimbari prin paduri textuale, excursii de placere, hoinareli sau pelerinaje”.

Elementul inovator al lucrdrii consta n analiza si in teoretizarea recitirii ca forma de creatie.
Din aceasta perspectiva, cartea de fata devine nu numai un important sistem de referinta
pentru teoria literara, dar aduce contributii semnificative privind rolul lecturii in plan educational,
cu referire la: importanta si valoarea acesteia; valente formative pentru varste, generatii si
genuri diferite; modalitati de realizare a lecturii la confluenta dintre munca si joc etc.. Acest
ultim aspect vom incerca sa 1l evidentiem in prezentarea de fatd, atat pentru a nu relua
multiplele recenzii ale lucrarii realizate de-a lungul timpului din perspectiva criticii literare,
precum si pentru o oferi o alta ,cheie de lectura” a lucrarii.

Partea intai a cartii cauta sa faca distinctia dintre citire si recitire, care, desi pare evidenta pe
plan empiric, se dovedeste afi, pe plan teoretic, dificild, relativa in functie de diferite aspecte
contextuale si uneoriimposibil de sustinut. Astfel, analiza relatiei dintre citire si recitire releva
un anume paradox: pe de o parte, e greu de stabilit o diferenta teoretica transanta intre citit
si recitit; pe de alta parte, aceasta diferentiere este absolut necesara si utila pentru orice
demers de analiza si constructie in domeniu.

Pentru Matei Calinescu, lectura este un ,arhiconcept” care inglobeaza in sine o varietate de
activitati: citire si recitire / scriere si rescriere. La nivel general, pot fi diferentiate trei tipuri de
recitire: recitire partiald (revenire asupra unui text pentru aprofundarea unor detalii sau reluarea
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unor informatii); recitire simpla nereflexiva (in sens de ,repetare a jocului lecturii); recitire
reflexiva (ca re-vizitare meditativa a unui text deja parcurs). Prin acest ultim sens, recitirea
depaseste acceptantele uzuale ale termenului.

Astfel, a (re)citi desemneaza un anume tip de atentje exercitata in actul citirii sau recitirii (ca
actiune repetata), este un proces care are ca finalitate reflectia si autoreflectia, atitudinea
critica si interpretativa asupra lecturii. Relectura permite o abordare globala a unei cari, a
unei lucrari ca ntreg. Astfel, in actul recitirii, importanta este curiozitatea intelectuala,
capacitatea de a explora textul n toate sensurile, abilitatea de a evita ,capcanele” unei
lecturi — In contextul in care, asa cum dovedeste autorul, cele mai nevinovate texte pot
ascunde sensuri dintre cele mai ezoterice.

Analiza relatiei dintre citire si recitire sub raportul binomului spatial-temporal evidentiaza
diferente si, in acelasi timp, suprapuneri si intrepatrunderi intre cele doua procese. Matei
Calinescu demonstreaza ca timpul lecturii este, concomitent, linear si circular, atat prin
apelul la exemple din istoria literaturii, remarcabile si original selectate — de la modelul citirii
ideale al lui Roman Ingarden, ca prima lectura normativa la paradigma relecturii lui Roland
Barthes, ca model al lecturii relisibile (rescrise) — cat si prin referire la experienta proprie de
citire. Autorul remarca, pe buna dreptate, ca cititorii ,normali“ au abordari diferite ale unei
lecturi: n actul citirii sar peste anumite fragmente, omit, ,inoatd” incoace si incolo intr-un
text, citesc in paralel etc. Chiar si cartea de fata — A citi, a reciti — poate fi citita la fel, de
oriunde (de la epilog, de la prefata sau din mijloc), (re)lectura ei putand fi, de asemenea,
infinit4. Tn acest context, putem spune ca pasii traditionali ai lecturii ca metoda didactici
(utilizata inclusiv in scoald) se relativizeaza: nu exista un stil unic de citire, important este
cititorul si asteptarile, interesele si nevoile lui legate direct de actul citirii.

Circularitatea relatiei dintre citire si recitire pune sub semnul intrebarii posibilitatea existentei
unei lecturi virgine: n fata unui text nou lectorul se situeaza ,la un nou inceput® din punct de
vedere literar? Sau stie deja ceva despre, inainte de la lectura ceva? Raspunsul lui Matei
Calinescu este evident: nu exista in lectura literara o primordialitate pura si virginald; este in
codul genetic al fiecaruia o ,celuld“ ce inmagazineaza memoria literara colectiva. Pornind
de laformularea paradoxala a lui Nabokov —,Niciodata nu citesti o carte, totdeauna recitesti”
—autorul evidentiaza adevarata miscare a mintii omului in timpul actului lecturii. Chiar sila o
prima citire a unui text, e de presupus ca cititorul nu este deloc inocent; acesta are o
permanenta ,fuga“ din text catre alte lecturi anterior citite, catre diferite semnale si mesaje
cuprinse in text.

Din punct de vedere educational, tema posibilitatii/imposibilitatii existentei unei lecturi virginale
poate fi analizata prin relationare cu tema existentei unei ,tabula rasa“ inaintea unei interventji
educative (in sens generic, putem considera lectura tot ca o interventie cu scop educativ).
Lafel ca siin demonstratia lui Matei Calinescu, nici in plan educational nu putem si nu avem
dreptul de a considera copilul ca unteren gol, ,inocent* din punct de vedere cognitiv, atitudinal,
comportamental. n orice act de interventie educationald, acesta vine cu un anume ,fond
aperceptiv* (pentru clasicul pedagogiei J. Fr. Herbart, aperceptia reprezinta legarea noilor
informatji primite in actul educational de structurile mentale existente anterior in interiorul

intelectului), cu propria experienta de viata, cu propriile asteptari, nevoi, interese — prin filtrul
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carora se produce invatarea si in functie de care trebuie sa se construiasca demersul
educativ.

Partea a doua a cartji ofera o incursiune in istoria culturald, prin scurte incursiuni (en flash-
back-uri) si prin scurte trimiteri (en. flash-forward-uri) literare ce utilizeaza dihotomia citire-
recitire ca un cadru pentru o istorie mai cuprinzatoare a lecturii. ntrebarea care orienteaza
aceasta incursiune este: Cum s-a pus problema raportului lectura-relectura in diferite
momente-cheie ale constiintei culturale moderne si ce valori din afara literaturii i-au fost
asociate? Pentru Calinescu, omul modern intra pe scena istoriei ca un cititor, trecand de la
sau penduland intre lectura intensiva (de tip clasic, ce favorizeaza recitirea — este cazul
textelor sacre, ce sunt paradigmatic recitibile, cu o ,atentie cucernica”) si lectura extensiva
(secularizata, ce favorizeaza lectura lineara, uneori chiar grabitad). Astfel, se poate afirma ca
exista carti prin excelenta de recitit (Biblia, Cabala, clasicii in raport cu romanticii etc.) si cari
prin excelenta (doar) de citit.

Din perspectiva spatiului si a contextului cultural in care se desfasoara, lectura si relectura
pot fi procese complementare sau divergente: sunt complementare intr-un context de
omogenitate culturala (specific, de exemplu, epocilor indepartate); sunt mai divergente si
mai conflictuale intr-o situatie de eterogenitate culturala (specifica societatilor moderne,
competitive si pluraliste). Tn conformitate cu acest model, putem spune c& scoala — spatju
de omogenitate culturala prin excelenta, impusa prin finalitati, planuri si programe unice —
promoveaza o anume omogenitate in relafia lectura-relectura, indispensabila in cele din
urma pentru a se putea articula comunicarea si creatia interculturala.

Capitolul cartii care analizeaza problematica recitirii in functie de o serie de aspecte precum
varsta, locul si genul cititorului, valorifica cel mai pregnant aspectele educationale ale lecturii.
Dintr-o perspectiva psihologica, Calinescu pune sub semnul interogatiei relatia dintre tipul
lecturii si varsta cititorului: Ce citesc si care este lectura de placere a copiilor / adolescentilor/
adultilor?). Pentru araspunde la astfel de intrebare, autorul face apel la clasificari din psihologia
constructivista, care stabilesc cinci ipostaze ale cititorului, in functie de varsta: 1) cititorul ca
jucator simbolic (varsta prescolard); 2) cititorul ca erou (7-11 ani); 3) cititorul ca ganditor
(adolescentd); 4) cititorul ca interpret (tinerete); 5) cititorul adult, pragmatic (maturitate) (cf.
J.A. Appleyard, cit. in Calinescu, pag. 107). Aceste etape fac trecerea de la un scop la altul
al lecturii, de la o atitudine la alta fata de aceasta, de la citire la recitire; fazele anterioare ale
lecturii sunt subsumate si diversificate in etapele ulterioare. Astfel, modelul cititorului este
copilul sau adolescentul, iar modelul (re)cititorului — omul matur. ns&, ne putem intreba in
ce masura recitirea este specifica si altor varste precum copildria (de exemplu prin ascultarea
de mai multe ori a povestilor preferate de catre cei mici)? Raspunsul lui Calinescu este unul
negativ: la copil, lectura pare sa fie 0 extensie a jocului sau a fantazarii, un tip de ,daydreaming*
(ca pricepere de a visa cu ochii deschisi), nepresupunand eforturi de reflectie si de interpretare
care sa se nscrie In definitia (re)citirii.

Revenind la grila de citire a carji, pe care ne-am propus-o initial — educatia — cautam sa
vedem care este rolul lecturii in spafiul scolii. Pentru Calinescu, ,lectura din placere nu are
de obicei legatura cu scoala“, in sistemul educational aceasta avand numai functie
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instrumentald, ca mijloc de dobandire a culturii generale. Scoala este insa obligata sa
ofere mijloacele cu care se fac optiunile (inclusiv cele referitoare la lecturad), dar optiunile
care conteaza sunt cele facute n afara scolii sau dupa scoala (I. Calvino, cit. in Calinescu,
p. 109). Cu toate acestea, se afirma ca este important ca scoala sa asigure trecerea de
la lectura telica la lectura autotelica sau paratelica, de la motivatia exterioara a lecturii
(dobandirea anumitor informatii, cunostinte prin citit) la motivatia interioara (lectura ca
scop in sine, de placere). Autorul subliniaza astfel ,,0 stare de fapt a sistemelor actuale de
nvatamant, de altfel una dintre criticile cele mai severe aduse acestora in prezent: in
pofida unei ponderi ridicate a orelor de literatura din curriculumul scolar, nu se reuseste
motivarea suficienta a elevului pentru lectura ,clasica“ (cititul din cartj), in favoarea altor
modalitafi moderne de citit-scris-comunicat (prin mijloacele IT).

Urmatoarele doua parti ale cartii pun in relatie (re)cititul cu concepte precum jocul,
fictionalitatea, secretivitatea. Capitolele despre jocurile lecturii aduc, 