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Abstract

The material we present proposes a brief overview of the pedagogical research
methodology and shows the requirements to be taken into account by students trying to
get familiar with this issue. The mode of construction of the article was designed as a
combination of the theoretical and applied approach, by formulating certain tasks for
reflection and practice in learning, within a teaching workshop.

We believe that the benchmarks and the same time, the determinants, that
the beginner students can follow in order to understand the way how get outlined
the main rules of design, implementation and valorization of the research, are:

L. The specifics and functions of the pedagogical research (research as
structure)

1I. The stages of pedagogical research (the process)

1I1. Developing the research paper (final product)

1V. Prevention/settlement of certain difficulties
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V. The professional deontology
Keywords: pedagogical research, methodology, stages, requirements,
deontology

1. Necesitatea implicarii viitorului profesor in activitatea de cercetare.
Specificul si functiile cercetarii pedagogice

La nivel actional, cercetarea depaseste documentarea si studiul. Cercetarea
pedagogica este un tip special de cercetare stiingifica, un proces continuu ce are ca
scop explicarea, intelegerea, optimizarea, inovarea, reformarea §i prospectarea
activitatii de instruire si educare, In viziune sistemicd, bazandu-se pe investigarea
teoreticd si/sau practic-aplicativd a relatiilor functionale si cauzale dintre
componentele si variabilele fenomenului educational.” (Bocos, 2003, p. 7).

Spre deosebire de cercetarile din stiintele exacte, cercetarile din domeniile
socioumane necesitd o abordare holistd, acceptd hazardul, integreaza realizarile
anterioare, admit apropierea de cunoasterea artistica i interpretarea calitativd, nu
numai cantitativa, cautand noi criterii de rationalitate (Joita, 1998).

In cercetarea pedagogica, specificul domeniului ridica probleme legate de
gasirea metodelor stiintifice, relatia interventie — efecte, diminuarea influentelor
factorilor intdmplatori, eliminarea efectelor implicate de variabilitatea umana ca
subiect al cercetarii. Chiar daca este un tip special al cercetarii stiintifice, apeland si
la metodologia altor stiinte, ea surprinde o serie de practici educationale si
modalitatile de Tmbunatatire ale acestora.

Scopul cercetérilor realizate de profesorii practicieni este, in general, unul
aplicativ-ameliorativ.

Comparativ cu cercetatorii de profesie, profesorii cercetdtori intdmpind
dezavantajul lipsei de timp, al imposibilitatii de generalizare a rezultatelor obtinute
prin cercetari proprii, dar au avantajul contactului cu realitatea educationala.
Necesitatea cercetarilor realizate de catre profesori este justificatd prin faptul ca,
astfel, pot fi cunoscute si interpretate mai bine fenomenele educationale, este
facilitatd descoperirea unor teorii §i practici inovative, se popularizeaza ideile si
practicile educationale descoperite.

La fintrebarea dacd realizarea cercetdrii este strict normativad sau
constructiva, o alegere pentru a doua varianta, ca raspuns al studentilor incepatori,
demonstreaza o intuire corectd a specificului domeniului pedagogic si a rolului pe
care cercetarea pedagogica il detine.

2. Etapele cercetarii pedagogice

Intregul demers al cercetarii pedagogice sau educationale este un proces
complex, recurent, continuu. Ca raspuns la intrebarea cum pot realiza profesorii
cercetdri pedagogice/metodico-stiintifice, vom prezenta in continuare, in sinteza,
etapele si actiunile de cercetare formulate sau admise de cei mai multi autori din
literatura de specialitate, cu mentiunea ca fiecare profesor cercetitor trebuie si
realizeaze cercetarea in modul propriu, creativ. Pentru fiecare etapa exista ceringe si
criterii fundamentale de realizare (Neacsu, 1990, pp. 219-225).
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Distingem 1intre: proiectarea/pregatirea cercetarii, ca structurare a acesteia
sub forma de proiect, desfasurarea cercetarii, ca proces — si valorificarea cercetarii,
ca produs. In ceea ce priveste partea de proiectare, suntem de acord cu autorii
lucrarii Manual de tehnici si abilitati academice, care aratau ca ,,Cea mai evidenta
trasaturd a unui proiect este faptul ca acesta trebuie sa atingd un anumit scop. Dar
cel mai util este s& ne gandim la un proiect ca la un instrument de
schimbare.”(Bogathi si Sulea, coord., 2008, p. 349).

De obicei, fazele cercetarilor ameliorative, ca cercetari complexe, pe baza de
experiment, respectd urmatoarea succesiune:

o faza preconstatativi In care are loc elaborarea, verificarea si
perfectionarea instrumentarului de lucru care va fi folosit In faza constatativa si
obtinerea unor date de start, orientative, de ansamblu, asupra fenomenului studiat;

o faza constatativa (preexperimentald) — axatd pe obtinerea unor date
cantitative sau calitative, care vizeaza problematica de cercetare;

o faza experimentald In care sunt introduse sau manipulate variabilele
independente propuse prin ipotezele cercetarii §i in care se urmaresc efectele
acestora asupra variabilelor dependente;

o faza de posttest: pe baza acelorasi instrumente de evaluare (probe,
teste, fise, chestionare etc.) se fac comparatii pentru a constata relevanta statistica a
datelor obtinute;

o faza de retest este o noud verificare de la distanta a relevantei si
stabilitatii in timp a efectelor variabilelor independente.

Cerintele sau exigentele logice pentru fiecare etapd pot fi descoperite si
analizate de catre studenti utilizind metodologia activitatilor organizate pe grupuri.
La final, putem sintetiza principalele cerinte identificate.

Etapele cronologice ale cercetarii sunt:

1. Delimitarea problemei de cercetat

Formularea problemei sau a temei presupune circumscrierea ariei cercetarii:
la ce etapa de varsta, disciplind, activitate sau pentru ce componente se va realiza
cercetarea. Pentru precizarea problematicii trebuie sd raspundem la intrebarile
esentiale in orice actiune de cunoastere si de cautare: ce?, cine?, unde?, cand?,
cum?, pentru ce?, de ce?, cit? constituie obiectul sau problema cercetarii. De
asemenea, este motivata alegerea temei.

1I. Documentarea, prelucrarea si organizarea informatiilor stiintifice

In aceasta etapa sunt cautate sursele de documentare primare/originale/clasice
si cele secundare. Pentru o mai buna structurare in activitatea de documentare este
nevoie de un plan de documentare, de constituirea unor liste bibliografice sau a unor
seturi de temeni cheie, mai ales cd ,,Pentru documentare, pot fi valorificate si
posibilitatile oferite de Internet. Exigentele sunt insd mai mari decat in cazul surselor
bibliografice, dat fiind numarul mare al surselor de documentare si al materialelor
care pot fi accesate, dar si calitatea acestora.” (Mogonea et al, 2012, p. 56).

Prelucrarea informatiilor se face sub forma de titluri, fise de lectura, planuri
de idei, teze, rezumate, conspecte, referate, extrase, recenzii, sinteze. Sunt definite
conceptele utilizate. Organizarea informatiilor este reflectata de maniera personala
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de prezentare a rezultatelor documentarii §i prelucrarii informatiilor, iar sursele
bibliografice si webografice vor fi indicate corect, consecvent, in functie de un
sistem de referinta.

111. Stabilirea obiectivelor cercetarii

Problema este Tmpartitd si obiectivatd in anumite rezultate, aspecte, planuri
ale cercetdrii. Obiectivele influenteazd formularea ipotezelor; de asemenea, ele
determind modul de organizare-desfasurare a actiunilor propriu-zise de cercetare,
devenind paliere de actiune, iar, in prezentarea rezultatelor, vor fi subcapitole ale
cercetdrii. Formularea obiectivelor decurge din etapele anterioare: dupa
identificarea anumitor probleme care vor fi cercetate, se identificd ceea ce se
urmareste in legaturd cu ele, dar obiectivele depind, in mod prioritar, de tipul de
cercetare pe care dorim sa o realizam.

Este important sd precizam ca obiectivele cercetarii exprima intentiile
cercetatorului si nu trebuie confundate cu obiectivele instructiv-educative.

Criteriile principale impuse de metodologia cercetdrii stiingifice se
raporteaza la claritatea, relevanta, calitatea si numarul realist al obiectivelor pe care
le putem propune.

1V. Alegerea tipului de cercetare

In interdependenta cu obiectivele cercetirii, se stabileste tipul de cercetare.
Cel mai utilizat criteriu este cel dupd metodologia dominantd aplicatd, conform
caruia, cercetarile pot fi: observationale sau constatative, experimentale,
speculative, comparative, istorice. Viitorul profesor cercetator va avea in vedere
coerenta in demersurile asumate.

V. Formularea ipotezelor cercetdrii

Ipotezele cercetarii sunt predictii probabile sau conditionale referitoare la
relatia dintre variabilele sau factorii implicati in fenomenul cercetat. Aceste
variabile se impart in variabile independente si variabile dependente; prin
examinarea variabilelor independente si dependente, prin construirea unor solutii in
rezolvarea problemei cercetdrii si alegerea celor cu probabilitate mai mare de
realizare, pe baza rationamentelor deductive se ajunge la forumularea ipotezelor.

Ipotezele au statut provizoriu, hypo thesis, insemnand presupunere, ceea ce
aratd ca rezultatele obtinute prin cercetare le pot confirma sau infirma. Ele trebuie
sd raspundd urmatoarelor cerinte: sustinere logicd, epistemologicd, metodologica,
sd fie plauzibile/sd aibd coerentd internd si externd, sd poatd fi verificate, sa
concorde cu obiectivele cercetarii, sd fie exprimate clar, sa fie noi, prezentdnd o
distantare fata de alfi autori, s poata fi generalizate, sa fie complexe, testabile,
predicitibile, sa fie reproductibile si utile.

Stabilirea corectd a ipotezelor este decisivd pentru o cercetare, ele
reprezentdnd “nervul central” al acesteia (Joita, 1998). Principalele greseli in
construirea ipotezelor sunt: incoerenta obiective-ipoteze, formularea neexplicita,
generald, 1n sensul ca nu pot fi testate statistic sau prea complexa, in care sunt
incluse mai multe variabile.



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

Pentru a elimina erorile in urmarirea ipotezelor si in interpretarea datelor
obtinute se folosesc tehnici de triangulare, adica de comparare din mai multe puncte de
vedere: triangulatia in timp, in spatiu, teoreticd, metodologica, a cercetatorului.

VI Propunerea unei metodologii generale de realizare a cercetarii

Aceastd propunere a metodologiei cercetarii inseamna o alegere initiala la
nivelul urmatoarelor componente, care vor fi detaliate in desfasurarea cercetarii:
esantionul; resursele necesare; durata cercetdrii; locul; strategia cercetarii
(longitudinala, transversald); tipul de demers in cercetare (inductiv sau deductiv);
identificarea variabilelor independente si dependente, a variabilelor parazite;
activitdtile propuse; optiunea pentru anumite metode de cercetare in colectarea,
verificarea, prelucrarea si valorificarea datelor; rezultatele asteptate si propuneri.
Asadar, esantionul, locul cercetdrii trebuie sia aiba reprezentativitate, resursele
necesare (inclusiv durata cercetdrii) sa fie eficiente, strategia cercetarii, tipul de
demers 1n cercetare — sa dispund de optimizare, in identificarea variabilelor va fi
nevoie de rationalitate, de anticiparea dificultatilor, activitatile propuse si optiunea
pentru anumite metode de cercetare necesitd competente organizatorice/
cunoagterea metodologiei/aplicabilitate, iar rezultatele asteptate si propunerile
realizate trebuie sa demonstreze o abordare inovativa.

VII. Pentru organizarea si desfasurarea cercetarii se realizeaza identificarea
activitatilor, actiunilor, sarcinilor, rolurilor; repartizarea resurselor; conceperea
metodelor, instrumentelor. Este etapa esentiald, propriu-zisa, de implementare a
masurilor propuse.

Dupa scopul utilizérii acestora, metodele de cercetare se pot grupa in:
metode de colectare a datelor, metode de masurare si de cuantificare a lor, metode
de prelucrare matematico-statistica si de interpretare a rezultatelor. Pe parcursul
desfasurarii cercetdrii se inregistreaza date referitoare la variabilele dependente,
influentate prin masurile propuse, variabilele parazite ale cercetarii, reprezentate de
factori care nu pot fi controlati, dar care intervin la nivelul efectelor, conditiile
existente sau create, prestafia si rezultatele subiectilor, atitudinile, opiniile,
dificultatile acestora si solutiile formulate.

VIII. Prezentarea, prelucrarea si interpretarea datelor se poate realiza fie
cantitativ, fie calitativ, fie combinat, in functie de obiectivele si ipotezele formulate.

IX. Adesea, ultima etapd a cercetdrii — comunicarea, implementarea si
perfectionarea rezultatelor — este neglijatd, desi reprezinta finalitatea cercetarii.

Elaborarea si redactarea lucrarii se realizeaza in variante, care vor fi
corectate, Tmbunatatite, avand in vedere necesitatea ,,decantarii datelor”. In acest
scop, este utild cunoasterea mai multor modele de lucrari metodico-stiintifice, mai
ales a celor cu valoare recunoscuta.

3. Elaborarea lucrarii de cercetare (produsul final)

Produsul de cercetare poate fi reprezentat, pentru studentii care se pregitesc
sd fie profesori, de articol de cercetare sau lucrare de licenta, iar, in perspectiva,
acesta poate lua forma lucrarii de disertatie, lucrarii de doctorat, lucrarii metodico-
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stiintifice de grad etc., importantd fiind intelegerea cerintelor §i a necesitatii ca
acestea sa fie respectate.

Principalele criterii de apreciere urmairite in realizarea unei lucrari de
cercetare sunt:

4 relevanta, utilitatea temei;

+ identificarea si prelucrarea bibliografiei (sa fie noua, esentiala, sa fie
rezumata propriu);

+ informatiile sd fie organizate, s acopere toate aspectele principale, sa
prezinte coerenta, rigurozitate, rationalitate, sa fie relevante;

+ delimitarea ideilor proprii de ideile altor autori, mentionarea surselor,
utilizarea de material explicativ, grafic si ilustrativ (in anexele lucrarii), de
rezumate partiale si totale, respectarea numarului de pagini recomandat pentru
intreaga lucrare si a unui echilibru al partilor;

4 stabilirea clard a obiectivelor cercetarii;

4+ formularea corecta a ipotezelor de cercetare;

+ corelarea tema-documentare-obiective-ipoteze-metodologie;

4+ corectitudinea ideilor, interpretarilor, calitatea argumentelor, reflectiilor,
concluziilor, solutiilor.

4. Prevenirea/solutionarea unor dificultati

Inca din timpul familiarizarii cu problematica cercetdrii psihopedagogice
este probabil ca studentii sa se confrunte cu o serie de temeri si sd poatd anticipa
dificultatile practice ale cercetarii. Principalele dificultati ale cercetarii pedagogice
sunt influentate de specificul/natura fenomenului educational: faptul ca fenomenele
sunt ireversibile si nu mai pot fi verificate intocmai, inregistrarea nu este exaustiva,
dificultatea delimitarii si controlarii variabilelor, dificultatea construirii unor
instrumente de cercetare, dificultatea aplicarii metodelor, limite de competenta, de
timp, limita didactica, limitele de probabilitate pe care le au rezultatele, limite
organizatorice, tehnice, financiare.

»Sfanta treime metodologica” o reprezinta, dupa Ilut (1997): validitatea,
fidelitatea, generalizabilitatea cercetarii.

5. Deontologia profesionala

In realizarea cercetirii este recomandata respectarea unor norme etice sau de
deontologie a cercetarii, care stabilesc o raportare corectd a cercetitorului, atat la
propria cercetare, cat si la factorii umani antrenati in cercetare sau care vor utiliza
rezultatele cercetarii. Astfel, sunt necesare: mentionarea surselor de documentare;
respectarea adevarului 1n comunicarea rezultatelor obtinute; asumarea
responsabilitatii fatd de continutul cercetarii, cu posibilitatea de a proba fiecare
afirmatie; evitarea actiunilor care ar putea sa influenteze in mod negativ subiectii,
starea lor fizica si psihicd, demnitatea acestora; obtinerea acordului subiectilor
pentru includerea lor in cercetare (o dificultate in aplicarea unor metode) si
asigurarea pastrarii anonimatului asupra identitdtii subiectilor; relationarea
adecvata, nonsubiectiva cu participantii, pentru a nu influenta rezultatele obtinute.
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In incheiere, consideram ca tabloul cerintelor pentru o buni realizare a
cercetarii psihopedagogice (Figura 1) riméne deschis. In functie de componentele
majore ale demersului de cercetare, pot fi propuse si alte norme care sé contribuie
la buna desfasurare a acesteia, norme care sunt acceptate propriu de catre studenti

si care i-ar putea ajuta 1n calitate de viitori profesori cercetdtori.

1. Problema: 2 .Documentarea: 3. Obiectivele:
- delimitare - structurare - claritate
- motivarea alegerii |- manierd personala - relevanta
- indicarea surselor - calitate
- realism
4. Tipul cercetirii: |5.Ipotezele: |6. Metodologia aleasa:
- coerentd - caracter logic - reprezentativitate
- plauzibile - eficienta
- generalizabile - optimizare
- claritate - rationalitate
- noutate - abordare inovativa
- complexitate
- aplicabilitate
- utilitate

7. Desfasurarea:
- rigoare metodica
- implicare

8. Rezultatele:
-corectitudine statistica
- relevanta

9. Lucrarea finali:
- sustinere argumentata
- sinteza

- deontologie

Figura 1: Un tablou sintetic al cerintelor de realizare a cercetarii
pedagogice
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STRATEGII DE DIMINUARE A STRESSULUI IN INVATAREA DE
TIP ACADEMIC

STRATEGIES TO REDUCE THE STRESS IN THE ACADEMIC
LEARNING

Conf. univ. dr. Florentin-Remus Mogonea
DPPD — Universitatea din Craiova

Associate Professor Florentin-Remus Mogonea, Ph.D.
TSTD - University of Craiova

Abstract

The success of any human activity is not only dependent on the cognitive,
metacognitiveabilities,but also and those noncognitive, related to affective,
emotional intelligence, the possibility to control their emotions, to harness the
positive ones and to decrease or even eliminate the effects ofthe destructiveones.
Stress management is an important condition of achieving an effective academic
learning. We propose in this study to examineways to reduce stress in the academic
learning. This is acondition of improving the learning activities of students.

Keywords: Academic learning, strategies to reduce stress, stress
Management

Moto: ,,Singurul lucru cu totul caracteristic care se poate spune despre
fiintele omenesti este ca ele invata. Invatatul este atat de profund inradicinat in om
incat a devenit aproape involuntar [...] Specializarea noastrd ca specie este
specializarea in invatare (J. Bruner, 1970, p. 133).

Invatarea este acea activitate intelectuald si fizici desfisuratd in mod
sistematic in vederea insusirii unor informatii si formarii de abilitati necesare
dezvoltarii continue a personalitatii. Ea presupune un dublu aspect: aspectul
informativ (care se refera la retinerea unui continut informational util) si formativ
(care se refera la dezvoltarea sistemului cognitiv - operational al individului).

Principalele acceptiuni ale conceptului de invdfare (Macavei, 1997,
Mogonea, 2011):

e (Capacitatea organismelor de a-si modifica comportamentul adaptativ;

e Dobandirea modurilor de a raspunde adecvat unor situatii - stimul, prin

exersare;
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e Procesul de dobandire si de dezvoltare a performantelor
comportamentale si de modificare a lor;

e Asimilarea si structurarea experientei de cunoastere;
Capacitatea omului de a se schimba;

e Procesul de asimilare activd a informatiilor, de formare a capacitatilor
psihice, a deprinderilor, a priceperilor, a atitudinilor;

o Procesul de achizitie mnezica, de asimilare activd de informatii, de
formare a operatiilor si deprinderilor.

Invitarea umana, in general, si cea scolard / academicd, in special este
conditionatd de un ansamblu de factori:

Factori Factori
biologici | | - pedagogici
o= s
£ =
s £
k= Invatarea a
- s

S

5 5

~— <

Q =

< =

o
l’:aclton' ' Factori socio-
psihologici [ | | culturali

Figura 1 Modelul factorilor interni si externi ai invatarii

Daca invatarea scolara este considerata un tip particular de invatare umana,
putem considera ca, prin specificul ei, invatarea academica este un tip particular de
invatare scolari. In acest sens, ca forma particulard a invatarii de tip scolar,
invatarea academica este o invatare ce dispune de caracteristici calitativ superioare
cum sunt: autonomia, motivatia intrinsecd, autocontrolul, autodirijarea si
autoreglarea activitatii studentilor. Prioritare pentru invatarea academica, dupa cum
evidentia prof. univ. dr. I. Neacsu (2006, p. 13), sunt obiective precum:

- Incurajarea reflectiei;

- utilizarea activd si efectivdi a produselor cunoasterii prin invitare
academica formala, dar si nonformala;

- proiectarea asteptarilor la un nivel mai Inalt, in special pentru competentele
profesionale practice, pentru valorizarea experientelor formate 1in afara
universitatii, pentru un transfer interdisciplinar marit;

- potentarea mecanismelor volitive si motivationale. Expresie a maturitatii si
eficientei in invétare, stilul de invatare a intrat in atentia specialistilor, de suficient
timp pentru ca rezultatele cercetarilor lor sé trezeasca interesul atat al managerilor
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invatarii academice, cat si al celor care invata, independent, autodirijat, autonom, in
contextul dezvoltarii personale pe parcursul intregii lor vieti. (Mihai Stincescu
loana, extras din rezumatul tezei de doctorat cu tema ,Metacognitiein invatarea
academica. Repere didactice” coord. Prof. univ. dr. Neacsu loan, 2011).

Mediul academic, in contextul noilor schimbari, impune universitatilor
schimbari majore de viziune §i misiune cu rezonantd semnificativd in conturarea
structurii personalitatii studentului. I. Neacsu (2006) identifica cateva caracteristici,
respectiv schimbari, pe diferite paliere:

1. La nivelul orientérilor cognitive: invatarea academica dirijata tinde spre o
formd evolutivd, dominatd de semidirijare si autoorganizare. Prioritare
devin obiective precum: Incurajarea reflectiei; utilizarea activa si efectiva a
produselor cunoasterii prin invatare academica formald, dar si nonformala ;
proiectarea asteptarilor la un nivel mai inalt, in special pentru competentele
profesionale practice, pentru valorizarea experientelor formate in afara
universitatii, pentru un transfer interdisciplinar marit; potentarea
mecanismelor volitive si motivationale care sa le permita studentilor ,,sa-si
pund in aplicare capacitatile de ordin superior in utilizarea cunostintelor
achizitionate” (Bruner, 1993, apud Neacsu, 20006).

2. La nivelul statutului studentului: reconstructia implicarii epistemologice si
motivationale pe axa echilibrarilor intre Tnvatarea profunda (majord) si cea
acceleratd (minord), contindnd si ingrediente ce tin de véarstd, experienta,
tipul de personalitate (tip A, B), stilul de invétare, solicitarile/standardele
cadrelor didactice, constiinta apartenentei la o viitoare comunitate
stiintificd, sensibilitatea la critica argumentala si probatd (Glaser, 1998,
apud Neacsu 2006), la valorile ecologiei mentale etc.

3. La nivelul continuturilor invatarii - aparifia unor noi tipuri de
informatii/cunostinte, abilitati, competente create cu ajutorul tehnologiilor
informationale si de comunicare sub forma electronica, digitald - numerica,
textuala, baza de date, CD-rom-uri interactive s.a

4. La nivelul mijloacelor de stocaj informational, precum si de utilizare in
sprijinul invatirii semnaldm aparitia unor pachete tehnologice -
infrastructurd de cabluri, retele de comunicare, postd electronica (e-mail),
programe de transfer al figierelor, servicii interactive pentru acces la baza
de date, servicii digitale interactive -, dar si a unor coduri deontologice
universitare, legate de drepturile de autor s.a.

5. La nivelul evaludrii - se constatd o deplasare a zonei cu masé critica
esential perceputa de actori drept dominant reproductiva, cantitativa spre
calitate, dinspre produs spre proces, dinspre evaluarea sumativa spre cea
formativa, de parcurs si bazatd pe modele alternative, cu toate consecintele
lor, nu toate cunoscute si nici examinate prin cercetdri empirice validate si
recunoscute.

Revenind la activitatea de invatare, consideram cd, dincolo de aprecierile
teoretice si practice facute de specialisti, una este mai putin punctata: invatarea
scolara se realizeaza in timp, cu un consum considerabil de efort intelectual, ceea
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ce nu implica rezultate imediate, deci nici placeri sau satisfactie. Din contra, sunt
tot mai multe teorii care vorbesc despre invatarea care genereaza stresul scolar.
Invitarea academicd, prin specificul ei aparte, aduce conotatii aparte definirii
stresului academic.

Stresul psihic este o suprasolicitare mentald sau nervoasa careia 1i facem fata
cu multd greutate, uzurd, suferintd la care este supus organismul. El constd in
raspunsurile psihologice si fiziologice pe care organismul le da la actiunile
agresoare. Stresul inseamnd neliniste, teamd, nesigurantd, insecuritate. Stresul
constd intr-o stare de tensiune afectivd. Dar tensiunea emotionald nu atinge
intotdeauna dimensiunea stresului. De aceea, emotia intensd nu se identifica cu
stresul. Stresul este o exacerbare a tensiunii emotionale. Cand se instaleaza, intrad
in actiune mecanisme constiente sau inconstiente de apdrare a caror finalitate
consta in inlaturarea pericolului si reducerea tensiunii.

Stres-ul este un fenomen psihosocial complex ce decurge din confruntarea
persoanei cu cerinte, sarcini, situatii care sunt percepute ca fiind dificile, dureroase,
sau cu mizd mare pentru persoana in cauzi. Intotdeauna stres-ul decurge din
imbinarea a trei caracteristici cheie: prezenta factorilor de stres; resursele personale
de confruntare cu stresorii si tipul de reactii la stres (http://cyd.ro/managementul-
stresului-in-clasa-de-elevi/, online, 12.11.2015).

Hans Selye, care s-a dedicat studiului stresului, a concluzionat, incd din
1956, ca stresul NU este in mod necesar ceva negativ; caracterizarea stresului ca
fiind negativ sau pozitiv se face in fiecare situatie 1n parte. De asemenea, pana la o
anumitd limita, stresul este chiar necesar activitatii noastre cum ar fi, de exemplu,
pentru protectia noastra, in cazul reactiilor necesare pentru evitarea unui accident
rutier prin mobilizarea tuturor resurselor organismului. in acest caz, vorbim de un
stres pozitiv, deoarece este vorba despre o situatie stresantd in care se sesizeaza
reactii la stres ale corpului tipice — inima incepe s bata mai tare, creierul primeste
mai mult oxigen, muschii se incordeaza, etc. — dar pentru o rezolvare pozitivd a
situatiei.

Eustres — reprezintd un cuvant compus din doua parti. Prefixul deriva din
grecescul eu insemnand bine, bun. Atasat cuvantului stres, acestea vor semnifica
literar ,,stres bun”.

Distres — este mult mai adesea utilizat pentru acel tip de stres cu conotatii
negative.

Amandoua formele de stres consuma in egald masura organismul §i sunt
cumulative in naturd, depinzand in mare masura de modul in care o persoand care
se adapteaza la o schimbare care a cauzat in primul rand stresul. Organismul nu
poate, in mod fizic sd discearnd intre cele doud forme de stres
(http://cyd.ro/managementul-stresului-in-clasa-de-elevi/, online, 12.11.2015).

Insa, stresul sustinut cauzeaza oboseali, ciderea parului, insomnii,
hipertensiune si afectiuni ale inimii, scdderea sistemului imunitar, obezitate,
disfunctii sexuale, etc.

Stresul poate aparea in orice moment al interactiunii organismului cu agentii
stresori. El isi are geneza in supradimensionarea pericolului, in incapacitatea de
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adaptare a organismului, in sentimentul de insecuritate sau In constientizarea
caracterului nociv al unei adaptari dificile (Turcu, 2008). In plus, sacrificarea unor
pulsiuni, trebuinte instinctuale creeaza conflicte la nivelul subconstientului ori al
inconstientului iar presiunea exercitatd de aceste conflicte spre suprafatd, spre
nivelul congtient al psihicului poate si ea sd dea nastere stresului (Iamandescu,
1993, p. 68).

H. Selye, incepand din1930, arata ca stresul este si suferintd si lupta. Este
luptd pentru ca organismul trebuie sd mentind echilibrul homeostatic, chiar si
atunci cand se produc vatamdri si leziuni ale tesuturilor. El descrie reactiile
adaptative ale unor animale la situatiile si agentii stresori, relatdnd despre
sindromul general de adaptare. In ,sindromul general de adaptare” animalul
parcurge trei faze: 1) faza de alarmd, cand organismul incearcd si se apere de
actiuni nocive prin secretia de adrenalind si se manifestd prin hipotensiune sau
tahicardie; 2) faza de rezistentd, in decursul careia reactiile de aparare se
intensifica, dar dacd stresul Inceteaza atunci echilibrul redevine normal; daca
persista, se merge spre epuizare; 3) faza de epuizare pune in evidenta incapacitatea
individului de a se apara. In acest caz se produc modificiri functionale, metabolice
si anatomice care pot conduce la moarte. Se releva ca, in starea de repaus, secretia
de adrenalini este mica. In timpul unei activitati obisnuite ea se dubleaza, in caz de
stres moderat cresterea este de trei patru ori mai mare, iar in timpul unui stres
deosebit de puternic este foarte mare (Selye, apud Turcu, 2008).

La indivizii umani aceste fenomene se manifesta sub influenta unor emotii
deosebit de intense §i prelungite. Importantd este semnificatia pe care omul o
acorda situatiilor stresante sau agentilor stresori. In sensul ci acestea sunt percepute
si interpretate ca fiind stresante. Ele sunt trdite subiectiv ca disconfort sau tensiune
psihica, care solicitd persoana pand aproape sau chiar pana dincolo de limitele
capacitatilor ei adaptative (Turcu, 2008).

In invitarea de tip academic, studentii pot fi pusi in diferite situatii de stres,
rezolvarea unei situatii — problemd si complexitatea situatiei. Constientizarea
gradului de dificultate a situatiei cu greutatea sau imposibilitatea rezolvarii duce,
inevitabil, la stres. Acesta poate fi amplificat pe un fond temperamental care
presupune stima de sine si imagine de sine scazute, anxietate, fobie, angoasa etc.

Stresul academic este o prelungire a stresului scolar, preuniversitar, care are
mai multe cauze: concurenta neloiala dintre colegi, competitia parintilor care uita
de importanta trdirii copiilor, aruncandu-i in competitii de la clasele primare,
competitia dintre profesori, exigentele societale tot mai ridicate etc.
(http://www.ziare.com/articole/stres+invatare, online, 26.10.2015).

Manifestarile concrete (simptomatologia) ale stresului completeazd un tablou
extrem de variat. Cateva dintre acestea pot fi amintite (http:/www.despre
suflet.ro/forum/stres-f32/manifestarile-stresului-t90.html, online, 15.10.2015,
http://www.csid.ro/boli-afectiuni/psihiatrie/stresul-definitie-cauze-factori-de-stres-si-
metode-de-combatere-13763206/, online, 15.10.2010). De obicei, primele forme de
manifestare a stresului afecteazd nivelul emotional. Simptomele initiale cuprind
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urmatoarele stari: anxietatea, nervozitatea, ingrijorarea excesiva, nelinistea interioara,
nervozitate intr-un grad ridicat, irascibilitate, lipsa energiei si a puterii de
concentrare, comportament ostil.

La un nivel ridicat de stres, efectele emotionale si fizice se resimt mult mai
puternic prin: oboseala excesiva, tristete, depresie, dezechilibru afectiv, insomnie,
dureri de cap, dureri de spate sau de gat, enterocolita, constipatie, crampe stomacale,
diabet, astmul, afectiuni cardiace, sindromul colonului iritabil, cresterea sau
diminuarea poftei de mancare, lipsa apetitului sexual etc. Pe langa cele ,,sumar”
prezentate, pot aparea modificari serioase la nivel hormonal: oscilatii intre plus si
minus producere de estrogen si progesteron, la femei si testosteron, la barbati
(http://www.despresuflet.ro/forum/stres-f32/manifestarile-stresului-t90.html, online,
15.10.2015).

Dincolo de cele mentionate, stresul, ca si frica, este un mecanism elementar
de adaptare a omului la mediu, Tnsa in limite rezonabile. Dincolo de aceste limite,
stresul este/poate deveni daunator. De aceea, in invatarea de tip academic, ca si in
invatarea de tip scolar sau stresul posttraumatic sau stresul profesional etc. exista
numeroase strategii / tehnici de management al stresului (http://performante.ro/
categorie/managementul-stresului, online, 23.10.2010, http://www.csid.ro/boli-
afectiuni/psihiatrie/stresul-definitie-cauze-factori-de-stres-si-metode-de-combatere-
13763206/, online, 15.10.2010):

1. Identificarea si monitorizarea factorilor de stres

* identificarea factorilor de stres (cum ar fi, supraincarcarea muncii, lipsa de
suport si comunicare, lipsa de resurse, probleme medicale, conflicte in familie etc.);

* anticiparea perioadelor de stres si realizarea unui plan de actiune pentru a
face mai bine fatd (de exemplu, in apropierea unor termene limitd pentru
finalizarea proiectelor la locul de munca, in preajma unui eveniment important in
familie etc.).

2. Constientizarea propriilor reactii la stres

* identificarea si exprimarea emotiilor fatd de anticiparea evenimentului/
situatiei (precum anxietate, iritabilitate, disconfort, frustrare, deznadejde etc.);

* identificarea reactiilor emotionale imediate (cum ar fi iritabilitatea) si de
lunga durata (de exemplu : neajutorare, apatie) fata de eveniment/situatie;

* identificarea reactiilor comportamentale, fiziologice si cognitive privind
evenimentul (izolare, evitare, renuntare; dureri de stomac, dureri de cap, lipsa
poftei de mancare, insomnii; randament scazut la scoald sau la munca, probleme de
concentrare, tulburdri de memorie, dificultati in rezolvarea de probleme, in luarea
de decizii etc.).

3. Dezvoltarea unor abilitafi si comportamente de management al stresului

* dezvoltarea asertivitatii;

* dezvoltarea comunicarii pozitive cu ceilalti;

* identificarea si rezolvarea conflictelor, atunci cand apar;

* invatarea metodelor de rezolvare a problemelor si de luare a deciziilor;

» imbunatatirea managementului timpului;

* Invatarea unor metode de relaxare.
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4. Stabilirea si mentinerea unui suport social adecvat

* solicitarea ajutorului direct si receptivitate fata de acesta;

* dezvoltarea si mentinerea relatiilor sociale.

5. Dezvoltarea unui stil de viata sanatos

* adoptarea unor comportamente alimentare sanatoase;

* practicarea regulata a exercitiilor fizice;

* practicarea unor exercitii de relaxare;

» consum responsabil/moderat de alcool, cafea sau alte excitante pentru
sistemul nervos;

* cultivarea unor pasiuni, hobby-uri.

6. Dezvoltarea increderii in propria persoand §i acceptarea neconditionatd

* stabilirea unor scopuri §i obiective realiste, ,,ce vreau eu de la viata asta?”;

* stabilirea prioritatilor si a limitelor personale;

* participarea la activitati care dezvolta increderea in sine.

Exemplificare (http://www.csid.ro/boli-afectiuni/psihiatrie/stresul-definitie-
cauze-factori-de-stres-si-metode-de-combatere-13763206/, online, 15.10.2010):

Stadial si progresiv, se procedeaza in felul urmator:

1. se identifica factorii de stres actuali sau potentiali;

2. se evalueaza resursele personale si caracteristicile generale de a evalua
factorii de stres (convingeri centrale, ganduri automate);

3. se identifica reactiile specifice (cum se comporta, se simte persoana);

4. 1n functie de conditiile specifice identificate, se intervine pe rand sau in
acelasi timp, la unul, la doua sau la toate cele trei aspecte.

Alti autori (Turcu, 2008) identifica si alte mijloace de prevenire si evitare a
stresului (academic). Vom prezenta doar cateva dintre ele. Un rol deosebit il are
anticiparea actiunii situatiei stresante sau a agentilor stresori §i cunoasterea
consecinfelor pe care le poate exercita influenfa acestora asupra noastra.
Anticiparea si constientizarea consecintelor ne orienteaza spre inldturarea sau
evitarea pericolului care ne ameninta, iar cand nu pot fi inldturate sau evitate ne
mobilizeazd fortele de care dispunem pentru a reduce sau slibi tensiunea
emotionald produsa de ele. Anticiparea esecului la un examen il determinad pe
elev sa se mobilizeze si, printr-o pregatire temeinica, sd promoveze examenul
respectiv, sa iasd invingator din starea de stres si aceasta sa nu mai aiba obiect.

Un alt mijloc prin care se poate face fata stresului sau prin care se poate
reduce tensiunea psihicd (Turcu, 2008) este obisnuirea in copilarie de a infrunta
diferite situatii stresante sau actiunea agentilor stresori. Trebuie stimulata
increderea in fortele proprii, familiarizarea cu imprejurari cat mai variate ce pot
dobandi caracter stresant.

In scoald, promovarea spiritului de cooperare in cadrul grupului clasei,
educarea membrilor grupului de a face fata unor evenimente scolare care pot provoca
tensiuni psihice (competitii, examene etc.), instalarea unui climat de solidaritate in
relatiile interpersonale sunt de natura sa contribuie la evitarea stresului psihic.
Exersarea, in acest sens, in cadrul familiei si al grupului de elevi va asigura conditiile
ca elevul sd fie pregatit pentru cazurile cand poate aparea stresul.

Comutarea atentiei de la o situatie care are un caracter stresant la o alta
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situatie ce poate provoca emotii pozitive este un procedeu util pentru slabirea,
atenuarea si chiar inldturarea efectului agentilor stresori, adica a tensiunii nervoase
care a pus stapanire pe elev (Turcu, 2008). Este recomandabil ca elevul sa se
concentreze prin eforturi intense, pe activitafi pldacute, interesante, utile, pentru cd
ele pot inlocui efectul situatiilor stresante. Acest lucru nu este usor de realizat, dar el
este posibil, intrucat creierul uman functioneazd pe baza anumitor legi naturale iar
una dintre ele este aceea dupd care un factor de excitatie intr-o zond cerebralad
produce inhibitie in zonele invecinate. Cand ne centrim pe o altd activitate se
produce inhibitie, adica protectie in zona cortexului anterior excitata.

Un mijloc de luptd impotriva stresului (Turcu, 2008) este acela de a evalua
corect aptitudinile elevului pentru o forma sau alta a invagamantului superior sau
pentru o anumita profesiune. Pentru cd dezacordul dintre cerintele diferitelor
dintre sursele cele mai raspandite pentru instalarea stresului psihic.

Dincolo de cele prezentate, literatura de specialitate, chiar si cea romaneasca,
abunda in tehnici de invatare eficientd la nivel preacademic, cat si academic
(Neacsu, 1990; 2006; 2015; Pacurari, Tarca, Sarivan, 2004; Panisoara, 2003;
Panagoret, Armeanu, 2001; Popescu, Bratianu, Atanasiu, et al. 2005; Vintanu,
2001; Bernat, 2003; Muresan, 1990; Frasineanu, 2012; Stefan, 2014 etc.).

Mai mult decat atat sunt teorii care vorbesc si despre stresul exercitarii
profesiei didactice in mediul academic. Spre exemplu, Paduraru Monica Elisabeta
(extras din rezumatul tezei de doctorat ,Stresul profesiei didactice in mediul
academic”, coord. Prof. univ. dr. Emil Paun, 2010) considera ca niveluri ridicate de
stres prelungit sunt daunitoare pentru sdnitatea si starea generald a cadrelor
didactice, a studentilor acestora si pentru functionarea intregii institutii de
invatamant. S-au identificat consecinte semnificative in ceea ce priveste aspectele
organizationale, incluzand performante scdzute, satisfactie scazutd a muncii,
niveluri ridicate ale intarzierilor si absenteismului, cote ridicate ale fluctuatiei fortei
de munca si relatii proaste intre membrii organizatiei. Este greu de imaginat ca o
institutie de invatimant avand aceste caracteristici ar putea fi un loc placut pentru
studenti pentru a invéta si e cu mult mai greu de imaginat ca si-ar putea atinge
potentialul maxim ca institutie educativa.

Consecintele stresului  ocupational excesiv includ si  sindromul de
suprasolicitare profesionald (engl. burnout = ars complet) (Wall, Walz, 2003, apud
Paduraru). ”Burnout” este o stare de extenuare fizica si psihica extrema,
concretizatd in atitudini negative fatd de munca si sentimente de neajutorare si
ineficientd. Exista trei dimensiuni ale acestui sindrom ce au fost intdlnite in cazul
mai multor profesii: extenuarea emotionald, depersonalizarea si scidderea
sentimentului de Tmplinire personala. Teoria multidimensionald asupra sindromului
de suprasolicitare profesionald (Maslach, 1978) explica experienta stresantd
personala ca incluzand atat conceptia persoanei despre sine cat si despre ceilalti, in
contextul relatiilor sociale complexe.

Consideram, in concluzie, ca stresul, ca sindrom general al mileniului trei,
nu trebuie ignorat, ci dimpotriva, tratat ca o realitate de sine stititoare care poate
denatura viata i activitatea psihoindividuald. La nivel academic, stresul studentului
este o certitudine (ca si cel al profesorului), intrucat societdtile sunt in schimbari
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alerte, cerand indivizilor, schimbari la fel de alerte, din mers. Acest aspect este
amplificat de realitatea tot mai complexa ca este nevoie continud de schimbare si
adaptare, iar greutatea cade azi pe umerii celor care vor fi ,,intelectualii” de maine.
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NECESITATEA ANTRENARII METACOGNITIEI
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Abstract:

By training metacognition students will acquire an introspective knowledge
about both cognition and psychic phenomena, but also about the processes and
strategies related to adjusting cognition. The subject learns by working, acting,
solving tasks. It thus goes beyond the limitations of the associationist model of
learning. It is clear that the best situation for communication is one that allows
students to express themselves freely and perceive that they are being listened to.
Comprehensive listening is the right one to apply.

By focusing learning on action, metacognition and comprehension, one of
the goals of modern education is achieved: the combination of directed and
spontaneous learning, between algorithm and heuristic and between programming
and discovery. Action is not only a conduct, a reaction, but is, in fact, an internal,
psychological (mental action ) factor: in the learning process, the subjects not only
solve a task, but think, reason, acquire knowledge and understand the problems
they solve. It thus goes beyond the behaviorist model of learning, the method most
commonly used in educational psychology being correlational study.

Keywords: meta cognition, comprehension, discovery, correlational study,
meta emotional reflection, insight, relationships between elements, similarity and
difference in information development.

In psihologie, termenul de comprehensiune este utilizat pentru a desemna,
in acelasi timp, un proces si rezultatele acestuia (Doron, Parot, 1999, p. 156), iar
prin atitudinea de comprehensiune a profesorului fata de elev intelegem a-i arata
elevului un interes autentic, asa incat cadrul didactic sa isi doreasca sa il inteleaga
pe cursant si sd nu isi propuna si 1l judece.

Atitudinea de comprehensiune presupune folosirea reformularilor pentru a se
controla permanent fidelitatea intelegerii mesajului elevului si pentru aprofundarea
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intelegerii, avand drept consecinte imediate: crearea unui climat relational care
incurajeazd exprimarea elevilor (reducand interventia mecanismelor lor de aparare,
intrucat elevii nu se mai simt dominati) si Incurajarea initiativelor elevilor in
analizarea sentimentelor si comportamentelor proprii in profunzime (cautind sa isi
explice mecanismele sau motivele care I-au condus la 0 anumita conduita).

Profesorul concurd la structurarea elevului, invatandu-l sa reactioneze, sa
prelucreze, sa stocheze, sa interiorizeze, 1i dezviluie elevului secretele activitatii de
asimilare, cum sa procedeze, adica il invata sa invete. Astfel, elevul ajunge sa
inteleagd mai repede si mai bine un material decat daca ar face singur acest lucru.
Intr-un fel, instructia poate fi vizuti ca o metaactivitate, ca o activitate de
organizare, dirijare, construire si prognozare a altei activitati, aceea a elevului.
Dependenta initiald a elevului de profesor este interimard, provizorie. Sunt foarte
actuale spusele lui J.J. Rousseau cé sensul educatiei constd in a-i pregati pe copii
sd trdiasca prin ei ingisi.

Una dintre sarcinile de baza ale factorilor educationali (parinti, profesori)
este de a interveni In directia cresterii gradului de obiectivitate a procesului de
cunoastere (autocunoastere si intercunoastere) din cadrul grupurilor scolare.
Procesul didactic trebuie sa-si propund sa ii Invete pe elevi sa reflecteze asupra
activitatii proprii, sé le dea cunostinte despre formele de activitate legate de etapele
insusirii cunostintelor, sa-i invete sd ia din stapanirea metodelor de analiza o relatie
dintre elementele activitatii, strategia trecerii de la unele la altele, toate acestea
contand ca elemente de continut ale instruirii (Golu, 2003, pp. 26-28).

Sistemele alternative de educare si restructurarile produse in continutul de
invatat si strategiile didactice, coroborate cu obiectivele educationale si idealul
educational contemporan evidentiazd, in tot mai mare masurd, rolul gandirii in
activitatea educationald si, Tn mod deosebit, in cea de invatare. Prin gandire
descifram aspecte esentiale, ceea ce este specific uman, insd, fortdnd putin, am
putea spune ca gandirea devine ,,metagdandire” (Jude, 2002, p. 108), adicd o
gandire despre si prin gandire.

Metacognitia desemneaza un domeniu de cunoastere special (Doron, Parot,
1999, p. 492), cuprinzand, pe de o parte, cunostintele noastre despre cognitie, si, pe
de alta parte, procesele si strategiile de reglare a cognitiei.

In prima acceptie, studiul metacognitiei se refera la o explicare verbali a
cognitiei si la capabilitatea de proiectii constiente, mentale ale unor procese ca
perceptia, memoria sau a unor fenomene ca atentia ori afectivitatea. Cunostintele
metacognitive adecvate nu apar precoce, de cele mai multe ori survin incepand cu
varsta pubertitii. Conform stadialititii descrise de teoreticianul dezvoltarii
cognitive a copilului, psihologul Jean Piaget, desprindem ca, in etapa operatiilor
formale (incepand cu varsta de 12 ani), elevii gasesc solutii la probleme dificile
apeland la rationamente fara corespondent in sfera concretului, putdand opera
exclusiv in sfera mentala (Iusca, 2010, p. 18).

In cealalta acceptie, se face referire la controlul activititii cognitive (Doron,
Parot, 1999, p. 157) prin: planificarea activitatii, cuprinzand selectia unei strategii
de rezolvare a problemei date; monitorizarea modului de desfasurare a strategiei
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pentru care a optat; evaluarea strategiei alese, in final. Astfel, devine importanta
cunoasterea modului de functionare a reglarii cognitive 1n sine.

Formularea corectd a obiectivelor invatarii poate facilita comunicarea
profesor-elev, apoi intre elevi si intre cadrele didactice, iar determinarea acestor
obiective are efecte pozitive si asupra activitatii de invatare. Pentru elevi,
congtientizarea obiectivelor 1invatarii serveste drept reper In autoevaluarea
propriilor progrese si in organizarea si dozarea eforturilor pentru atingerea
scopurilor propuse (Turcu, 2000, p. 350). Pentru a ramane predictibil, profesorul
trebuie sd determine de la inceput ce va putea face elevul la finele cursului predat,
la sfarsitul semestrului de exemplu.

Perspectiva psihosociald in abordarea invatarii scolare devine tot mai
necesard Intrucdt educatia este o institutie obiectivatd prin structuri si relatii. Unii
psihologi (Snyder si De Bono, apud Jude, 2002) au dezvoltat ideea ca oamenii pot
fi deosebiti si dupa modul in care ei se automonitorizeazd, aratand cd persoanele
mai putin automonitorizate sunt capabile sd isi mentind acelasi standard
comportamental in diferite situatii, fard a fi preocupati de a-si crea o imagine cat
mai favorabild 1n fata altora.

Este evident ca situatia optimd de comunicare este cea care ii permite
elevului sd se exprime in mod liber si sd perceapa cid este ascultat cu adevarat.
Ascultarea optimd este cea comprehensiva. Atunci cand profesorul intelege
importanta exprimarii libere si sincere a elevului, el poate sa incurajeze la maxim
comunicarea autentica in raport cu elevii. Cercetarile psihopedagogice au aratat ca
agresivitatea si problemele de comportament apar in clasd tocmai atunci cand
elevilor nu li se permite sa se exprime liber (Neamtu, 2003, p. 352).

Dar ce este de facut atunci cand ai asigurat predictibilitatea printr-o
comunicare didactica eficienta si ai fixat clar obiectivele Invatarii pentru disciplina
de studiu Psihologia educatiei, propunandu-ti, in calitate de profesor, sd determini,
initial, cunoasterea si intelegerea sistemului psihic uman in contextul didactic, spre
exemplu, insd ai nevoie de o cale optima de evidentiere, la nivelul de asimilare a
cursantilor debutanti, a diferentelor fine dintre mecanismele cognitive? La ce
metode de investigatie introspectiva ar fi mai indicat sa apelezi?

Un rol deosebit, chiar central, in explorarea invatarii 1i revine psihologiei.
Psihologia priveste invatarea ca activitate a celui care invatd, urmarind modul
cum se formeaza procesele, functiile si insusirile psihice ale personalitatii umane in
cadrul activitatii orientate spre scopul de invatare. Ea dezvdluie mecanismele
transformarii cunostintelor, priceperilor si deprinderilor dintr-un act prescris,
normativ in fapt psihologic concret, in achizitie a personalititii. Psihologia se
ocupd de partea cea mai vie a invatarii. Deoarece invatarea in sens larg se
desfasoara pe fundalul unei foarte dense retele de factori sociali, familiali, scolari si
indiviuali, abordarea psihologica a invatarii nu poate fi decat multilaterala, tinand
cont atdt de conditionarea socio-culturala, cat si de rolul pe care il joaca premisele
erditare, mecanismele neofiziologice individuale in invatare (Golu, 2003, p. 82).
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In sensul larg al cuvantului, psihologia educationali studiazi bazele
psihopedagogice ale procesului instructiv-educativ, ale Insusirii notiunilor si
cunostintelor, formarea personalitdtii elevului. Psihologia educatiei se
concentreazd indeosebi asupra proceselor prin care informatia, abilitatile, valorile
si atitudinile sunt transmise de la profesor la elev in clasd si asupra aplicarii
principiilor psihologiei la practica instrurii.

In sens restrins si specific, psihologia educationald studiazi geneza,
structurarea si procesualitatea fenomenelor psihice in conditiile activitatii de
invatare pntru cresterea eficientei lor (Golu, 2003, p. 26).

Ca in orice domeniu stiintific, cunostintele de psihologie educationala
provin din diferite surse. Uneori, cercetatorii studiaza scoala, profesorii, elevii asa
cum sunt ei, alteori ei creeaza programe sau tratamente speciale si studiaza efectul
lor asupra uneia sau mai multor variabile (de exemplu, sexul, varsta, nivelul
achizitiilor, atitudinile).

Poate ca metoda cea mai frecvent utilizata in psihologia educationald este
studiul corelational. In contrast cu experimentul, in care cercetitorul modifica
deliberat o anumita variabild pentru a vedea cum aceasta afecteaza alte variabile, in
cercetarea corelationala cercetatorul studiaza variabilele asa cum sunt ele, pentru a
vedea daca ele sunt relationate.

Modelele instructionale descriu invatarea realizatd in diferite conditii si 1i
ajutd pe cercetatori sa dezvolte teorii comprehensive. Ele furnizeaza cadrele
generalizate induntrul carora se proiecteaza strategiile instructionale. Doua din cele
mai populare modele sunt abordarea prin descoperire a Ilui Jerome Bruner si
invdtarea prin receptare a Ilui David Ausubel. Strategiile de instruire sunt
ansambluri de metode de abordare a sarcinii didactice (de exemplu, centrele de
invatare, instruirea pe grupe de nivel egal, instruirea programatd) in functie de
obiectivele lectiei si de abilitatile elevilor (Golu, 2003, p. 51).

Deoarece elevii invata prin actiune, abordarea preconizata de Bruner se cheama
invatare prin descoperire. Totusi, fnvdtarea descoperitoare, in care elevilor li se
permite s& lucreze in mare parte asupra lor insisi, trebuie diferentiatd de descoperirea
dirijata, in care profesorul furnizeaza cateva directii. Profesorul dirijeazd invatarea
printr-o retea de probleme si prin punerea unor intrebari cheie. Abordarea preconizata
de Bruner este consecventd cu psihologia cognitivd a gestaltistilor, care subliniaza
concepul global de invatare si generalizare care dezvolta.

David Ausubel apreciaza ca profesorul trebuie sd prezinte mai intai
informatia organizatd, cu sens, completd si apoi sa se orienteze catre exemple mai
specifice. Aceastd abordare este numitd in general instruire prin expunere. In
contrast cu abordarea lui Bruner, Ausubel crede cd oamenii invatd primar prin
receptare, decét prin descoperire si cd lectia trebuie organizatd si focalizatd ca sa
faciliteze Invatarea prin receptare. Ausubel sustine ideea invatarii verbale cu sens,
care Tnseamna cd informatia si relatiile sunt prezentate Impreund intr-o maniera cu
sens. Memorarea pe dinafard nu este invatare cu sens, deoarece informatia nu este
relationatd cu cunostintele existente.
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Potrivit abordarii lui Ausubel, profesorul incepe prin prezentarea unei idei si
organizari majore, iar elevii emit ideile si raspunsurile de la un capat la altul al
lectiei; exista o interactiune considerabild intre profesor si elevi. Lectia se prezinta
direct, deductiv, de la general la specific, iar informatia este prezentatd intr-o
maniera succesiva, pe pasi. Ca si abordarea lui Bruner, abordarea expozitiva a lui
Ausubel incurajeaza utilizarea exemplelor si se centreaza pe relatii ca similitudinea
si diferenta in informatie (Golu, 2003, pp. 57-58).

Cunoasterea, ca proces de relationare cu lumea si ca rezultat al acestei
relationari, este strans legata de activitatea de invatare, fara insa a se identifica una
cu cealaltd. Procesele psihice senzoriale si cognitive, perceptia, reprezentarea,
memoria, gandirea ca rezolvare de probleme au conotatii diferite pentru educator,
fatd de cele date de cursanti, fiind important ca acestia sa sesizeze diferenta dintre
acceptiunile acestor termeni atdt in teoria cunoasterii, cdt si in teoria psihologica
a invagarii si a educatiei. Abilititile mnezice eficiente nu inseamna automat si
eficientd in Invatare.

Exista diferente intre minte, cognitie si Invatare. Mintea ca si ,,hardware”-ul
computerului constd 1n locatii de memorie si procese de control al fluxului
informatiilor (Mayer, 1996, p. 151). Cognitia, privita ca activare a proceselor
cognitive, reprezintd ,,soft”’-ul calculatorului, iar invdtarea, asemeni ,,structurilor de
date” ale computerului consta in achizitia de imagini mentale.

Studiile au aratat ca Increderea individului in propria eficacitate cognitiva i
creste performanta intelectuald, constatdndu-se cateva diferente importante intre
elevii care credeau ca sunt buni (indiferent de nivelul lor real) si cei cu abilitati
egale, dar care aveau dubii cu privire la eficacitatea lor. Collins a evidentiat ca
subiectii din prima categorie au rezolvat mai multe probleme, au renuntat mai
repede fatd de ceilalti la strategiile inadecvate, revenind mai prompt dupa ce au
gresit (Bandura, 1997, p. 215).

A. Bandura, in acord cu o serie de autori pe care {i citeaza, a concluzionat ca
cei care au sentimentul unei eficiente Inalte vizualizeazd scenarii de succes care
mobilizeazd gandirea In solutionarea optima a problemelor.

Ideea reglarii cognitive este strans legatd de implicarea metacognitiei in
procesarea informatiei (Negovan, 2007, p. 134).

Metacognitia, ca metodd de investigatie introspectiva, a fost definitd de
Donald Meichenbaum drept “a fi constient de propria masinarie de cunoastere si de
cum functioneaza aceastd masinarie” (apud Chilld, 1995, p. 165) si este inteleasa
ca reflectie asupra propriilor activitati cognitive.

Metacognitia cuprinde cunostintele despre cognitie si posibilitatile de
reglementare a diferitelor procese cognitive, dar si reflectia metaemotionala atat a
continuturilor Invatarii, cat si a modurilor de invatare.

Cunostintele despre cunoastere includ cunostintele personale despre
propriile resurse cognitive si despre compatibilitatea lor cu situatia de invitare.
Aceste cunostinte pot fi despre: tipul propriu de gandire (reproductivd sau
creatoare, concretd sau abstractd, intuitiva sau reflexivd, divergentd sau
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convergentd); despre calititile propriei memorii (specializatd pentru material
imagistic sau verbal, concret sau abstract) sau despre diferentele dintre procesele
propriei memorii sub aspectul eficacitatii (daca este mai eficienta intiparirea decat
stocarea s.a.).

Metacunoasterea, in privinta invatarii academice implica, asa cum observa
H. Siebert, cunostinte, ofertele instruirii, planificarea invatarii pe parcursul intregii
vieti, claritate cu privire la ce anume se doreste a se Invata si cu ce efort (Negovan,
2007, p. 135).

Cunostintele despre procesele cognitive, in opinia lui Kail, servesc la:

» diagnoza sarcinilor de Invatat;

> selectarea strategiilor de invitare adecvata;

» monitorizarea eficientei acestor strategii.

Metacognitia are urmadtoarele componente (Negovan, 2007, p. 137)
implicate 1n activitatea de Invatare:

v componenta declarativi a metacognitiei (care contine cunostinte
despre sine ca persoand ce invatd, in privinta abilitatilor si
strategiilor folosite, precum si despre tipul sarcinii);

v' componenta procedurald a metacognitiei (care se referd la
selectarea acelei strategii algoritmice sau euristice adecvate sarcinii
de invatare);

v' componenta motivationald a metacognitiei (care presupune
convingerile si atitudinile personale privind propria abilitate de
realizare a sarcinii).

Pentru un invatamdnt comprehensiv si individualizat, se impune ca
profesorul sa aiba: abilitdti de ascultare activa, o atitudine deschisa si apropiata fata
de elevi si de problemele lor, respect acordat neconditionat, stabilirea increderii
prin comunicare, atitudine pozitiva fatd de elevi, dezvoltarea expectantelor pozitive
fatd de elevi (propunerea unor expectante academice mari, dar nu nerezonabile -
Neamtu, 2003, p. 352).

Cunoasterea Psihologiei educatiei si a mecanismelor dezvoltdrii psihice,
evidentiazd M. Zlate (1995), constituie un instrument eficient de elaborare a
sistemului de cerinte scolare pentru fiecare cursant, de a descoperi anumite
neimpliniri, cauze ale relatiilor confictuale, de a evalua calitatea activitatii cadrelor
didactice nu numai dupa criteriul performantei scolare, ci si in functie de numarul
tinerilor care se dezvolta ca personalitati creatoare.

Se impune a fi evidentiat faptul ca autoevaluarea capacitatilor cognitive este
mai dificila decat evaluarea volumului de cunostinte insusite, fiind necesar un
antrenament metacognitiv special pentru sustinerea nvatarii.

Pentru antrenamentul sau automanagementul in sfera metacognitiei,
specialistii recomanda (Negovan, 2007, pp. 144):

= aprecierea realistd a capacitatii propriei memorii de lucru;

= aprecierea gradului intelegerii instructiunilor de solutionare a
sarcinilor;
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= sensibilizarea asupra semnificatiei informatiilor (de exemplu prin
vocea profesorului);

* instruirea in monitorizarea eficientei strategiilor;

= aprecierea solutiilor adoptate pentru solutionarea optimd a
sarcinilor;

* autoevaluarea progresului in deprinderea unor operatii sau in
bugetarea timpului de lucru;

= evaluarea propriei performante (cuantificabil);

» sublinierea increderii in capacitatea sa de invatare;

* autosugestia pozitiva (in vederea cresterii concentrarii atentiei si a
efortului voluntar);

= gandirea asertiva si pozitiva despre sine si capacitatea proprie de a
face fata sarcinilor de invatare;

= autoaprecierea nivelului de implicare in solutionarea sarcinii de
invatat.

Pentru obtinerea sucesului deplin al invatarii complexe, de tip academic,
este necesara si autoreglarea in sfera motivational-afectiva.

In privinta credintelor individului cu privire la diferite aspecte ale
comportamentului sdu, ca factori motivationali, cercetdrile releva trei tipuri de
conceptii personale cu rol motivational (Negovan, 2007, p. 156):

o conceptia despre propria eficacitate;
o credinta privind valoarea sarcinii;
o orientarea scopului.

Automotivarea prin comparatie cognitiva presupune distinctia intre standardele
a ceea ce stiu si standardele a ceea ce doresc sa stiu (Bandura, 1997, p. 133).

Autoreglarea motivatiei pentru invéitare este in strdnsd legaturd cu
atribuirile cauzale, cu expectantele si cu perceptia autoeficacitatii personale. In
activitatea de invitare se pot identifica doud tipuri de stres: unul bun (interesul
fiind crescut si orientat spre castigarea competitiei) si unul rau (ingrijorari orientate
spre posibilitatea pierderii unui test). Pentru a face fatd stresului este important ca
acesta sa fie recunoscut.

Esenta demersului psihoprofilactic individualizat fatd de cursantii
adolescenti consta in datoria adultilor (profesori, tutori) de a-i pregati din vreme, de
a-1 ajuta si a-i invata sd accepte sacrificiile si sd depaseasca obstacolele si, nu in
ultimul rand, sa se bucure de victorie (Milea, 2006, p.319). Adancirea, la nivelul
congtiintei, a delimitarii dintre spatiul real, obiectiv al lumii, de cel subiectiv,
respectiv al resurselor psiho-afective (Eu-1 subiectiv) al tinerilor, este un proces
fragil, care, nesustinut cu tact din afara, poate, desigur, esua.

Limitandu-se numai la latura obiectiva a realitatii, fie si numai o perioada de
timp, tanarul risca s minimalizeze, sa ignore sau sa nege, sd desconsidere sau chiar
sa sfideze calitatile sufletesti ale individului, pundnd accent pe nevoile si valorile
materiale, practic pe satisfacerea imediata a acestora, cu consecinta indepartarii de
exercitiul necesar al metacognitiei. Pe de altd parte, absolutizand latura subiectiva
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si valorile acesteia, tandrul poate evada, manifestind o preocupare exagerata,
obsesiva chiar, spre introspectie, meditatie, contemplatiec pasivd si reverie cu
izolare si detasare de realitate (Milea, 2006, p. 303).

Axarea pe actiune nu inseamnd numai activism intern, subiectiv, ci si
interactiune practicd, efectivd cu situatiile problematice. In acest mod se depaseste
modelul gestaltist al invatarii. Actiunea leagd, deci, Intr-un tot, momentele
receptorii (senzoriale), momentele centrale (verbalo-logice, intelectuale) si
momentele efectorii (reactive) ale invatarii, fiind echivalentul psihic al organizarii
reflexe a activitatii creierului.

Prin felul cum sunt concepute si proiectate laturile actiunii se asigura, pe de
o parte, factura si calitatea contractului si familiarizarii elevului cu sarcinile de
invatare si, pe de altd parte, evidenta si controlul asupra miscarii lui efective in
procesul de rezolvare a sarcinii. Achizitia cea mai importanta realizata de pe urma
axdrii invatarii pe conceptul de actiune rezidd in crearea unei punti reale intre
invatare si dezvoltare (Golu, 2003, pp. 83-84).

Profesorul este cel care trebuie sd Invete sd isi transforme atmosfera de
antrenare metacognitiva din clasd, intr-un climat agreabil, perceput de elevi ca
mediu afectiv, cald si securizant. La randul sau, profesorul poate deveni
protagonistul reformei educationale contemporane (Cosmovici, lacob, 2005, p.
273) numai daca detine cunostinte psiho-pedagogice si daca va reflecta asupra
rolului sdu, practic dacd isi va fi antrenat si el metacognitia si dacd manifestd o
atitudine de comprehensiune, comunicand faptul cd are incredere in posibilitatea
elevilor de a invéta si de a obtine succesul.

Concluzii

Apeland la ,metagandire”, viitorul profesor, actualmente cursant la
disciplina Psihologia educatiei, atunci cand va fi implicat in descifrarea modului de
functionare a mecanismelor psihice, se va afla in prezenta unei gandiri despre
gandire, iar prin antrenarea metacognitiei va dobandi, in mod introspectiv,
cunostinte atdt despre cognitie, cat si despre fenomenele si activitatea sistemului
psihic uman, precum si despre procesele si strategiile de reglare a cognitiei.
Subiectul Invata lucrand, actionand, rezolvand sarcini. Se depaseste astfel modelul
asociationist al invatarii.

Actiunea pe care se bazeazd invdtarea nu este numai conduitd efectorie,
miscare, reactie, ci si fapt intern, psihic (actiune mentald): in procesul invatarii,
subiectul nu numai cd rezolva practic o sarcind, dar el si gandeste, rationeaza,
dobandeste cunostinte si intelege problemele pe care le rezolva. Se depaseste astfel
modelul behaviorist al invatarii.

Prin intermediul axarii 1invatirii prin actiune, metacognitie si
comprehensiune se realizeaza unul dintre dezideratele cele mai importante ale
invatamantului modern: imbinarea dintre invatarea dirijata si cea spontand, dintre
algoritm si euristicd, dintre programare si descoperire, dintre studiul corelational
si organizarea informatiilor cu sens.

30



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

10.

11.

REFERINTE
Bandura, A. (1997). Self — efficacy: The Exercise of Control, W.H.
Freeman Company
Chilld, D. (1995). Psychology and the Teacher, Cassel, London and
Washington
Cosmovici, A., lacob, L. (2005). Psihologie scolara. lasi: Editura Polirom
Doron, R., Parot, F. (1999). Dictionar de psihologie. Bucuresti: Editura
Humanitas
Golu, P., Golu, I. (2003). Psihologie educationala. Bucuresti: Editura
Miron
Tusca, D. (2010). Universitatea de Arte “George Enescu”, lasi
Jude, 1. (2002). Psihologie scolara si optim educational. Bucuresti: Editura
Didactica si Pedagogica
Mayer, R.E. (1996). Learners as Information Processors: Legacies and
Limitations of Educational Psychology’s Second Metaphor, in Educational
Psychologist, 31, New Jersey: Lawrence Erlbau Associates, Publishers
Mahwah
Milea, S. (2006). Profilaxia primarda a tulburarilor psihice la copil si
adolescent, vol. I. Pitesti: Editura Stiintelor Medicale
Neamtu, C. (2003). Devianta scolara. Ghid de interventie in cazul
problemelor de comportament ale elevilor. lasi: Editura Polirom
Negovan, V. (2007). Psihologia invatarii. Forme, strategii si stil,
Bucuresti: Editura Universitara

31



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32




ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

PRACTICA EDUCATIONALA — DESCHIDERI
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LA CLASSE DE FLE ET SES ESPACES INTERLOCUTIFS
FRENCHE LANGUAGE CLASSROOM ET ITS DISCURSIVE
SPACES
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Abstract

This study concerns the discursive and textual problems in schools ("wide
context") and analyzes the speech of three Rumanian textbooks of French as a
foreign language ("narrow context”, age bracket from 11 to 12 years), focusing on
the forms of the relation of interdependence established between the subjects and
on the corresponding directions, from the plan proposed by R. Vion.

The analysis concerns the positions of dominance / subordination and the
institutional roles, adding to five types of places enumerated by Robert Vion the
sixth shape which ensues from the didactic activity: the place of the affectivity. The
observation aims at three discursive spaces which we also bounded.

The analysis allowed us to distinguish the changes of optics with regard to
the purpose of the learning of a foreign language, but not without relation with the
political factor.

Key words : Discursive space, interdependent relation, places

I. Ancrage théorique

La perspective que nous proposons se place du coté de 1’analyse du discours
favorisant les discours du milieu scolaire, en tant que forme a laquelle on peut
attribuer la caractéristique de « contexte large ». Mais le contexte-support de la
réflexion (« contexte étroit ») est constitué par le discours des manuels roumains de
Fle sur lequel se greffe une analyse des formes de la relation d’interdépendance,
une des facettes de la relation interpersonnelle établie entre les sujets-parlants, les
protagonistes de 1’échange. Cette relation est a concevoir dans un espace, dans un
mouvement soumis aux regles de ’interlocution qui domine ’activité enseignante.
Mikhail Bakhtine avait souligné bien avant « l'interaction verbale constitue ainsi la
réalité fondamentale de la langue » (Bakhtine, 1977 : 136).

Tout comme Robert Vion (1999) nous considérons important d’observer la
contrainte des sujets de « mettre en scéne une image d’eux-mémes et de leur
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relation, d’effectuer des taches langagiéres [...] d’initier localement des types
d’interactions particuliers ».

Notre but est de distinguer le fonctionnement de ces types d’interactions
particuliers et des mises en sceéne correspondantes a partir du schéma proposé par
Robert Vion (1999, p.41-67). De la configuration du contexte étroit dérive la
configuration du corpus de travail : 3 manuels roumains de Fle pour le gymnase,
utilisés par les ¢léves de 11 a 12 ans. Deux manuels ont été véhiculés pendant
I’époque totalitaire, parus en 1976 et 1994 (ceux que nous avons abrégés tenant
compte de I’année de la publication, 6°, 1994 et 7°, 1976). Il est a remarquer en ce
qui concerne le manuel pour la 6° dont le contenu est a peu prés le méme depuis
1981, que nous le considérons comme représentatif pour la période de transition
des programmes officiels et manuels de Fle, période qui n’a imposé que le
remplacement de quelques textes a vision trop tributaire au totalitarisme, sans
changer la structure des lecons, le contenu d’apprentissage, la maniére d’enseigner
la grammaire, le vocabulaire ou la civilisation. Pour illustrer la situation de
I’époque actuelle, nous avons retenu un manuel édité en 2006, faisant partie de ce
qu’on appelle « manuels alternatifs », proposés par plusieurs maisons d’édition et
qui circulent sur le marché du livre didactique en Roumanie.

II. Le parcours.

Le cadre de la classe implique la présence des éléves et d’un/des enseignant(s)
réuni(s) dans un contexte qui soutient I’interaction de type didactique. Ce cadre,
é¢tudié par Ch. Romain, permet la distinction du caractére institutionnel et
dissymétrique de D’interaction qui découle de la nature des participants : adulte-
adolescent/enfant, éléve- enseignant. Quant a nous, nous avons distingué (Condei,
2007) trois cadres énonciatifs qui se manifestent dans la classe de Fle.

-Le cadre énonciatif n°1, placé au niveau du discours du manuel ou il y a un
énonciateur-auteur « représentant de son groupe national » et un coénonciateur-
apprenant. Nous avons retenu de N. Auger (2015 : 374) qu’« en actualisant son
dire, I’énonciateur tient également un discours sur lui-méme, il se repére en méme
temps qu’on repére 1’autre pour son coénonciateur ».

-Le cadre énonciatif n°2, distingué au niveau des textes présentés dans les
manuels. Il s’agit d’une instance énonciative qui résume le contenu des textes
littéraires, responsable des fiches de présentation des écrivains frangais et de leurs
ceuvres, mais qui « n’adopte pas nécessairement le point de vue de 'un des
énonciateurs » Maingueneau (1990, p. 142), c’est-a-dire 1’archiénonciateur,
concept que nous avons adapté au discours du manuel a partir de Maingueneau et
de Rabatel (2004, p. 37).

-Le cadre énonciatif n°3, qui concerne les textes (non)littéraires ou un(e)
personnage/personne s’adresse a un autre. Cela réoriente la paire énonciateur-
coénonciateur a I’intérieur du texte.

Au cours de cette étude, nous allons privilégier le premier cadre. Une de ses
principales caractéristiques est la dissymétrie du discours des manuels, discours
didactique tenu par les concepteurs devant le public des apprenants. Il est basé sur
le contrat de communication, défini d’aprés P. Charaudeau (1983, pp.50 et 93, cité
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par Charaudeau et Maingueneau, 2002, pp.140-141), comme « I’ensemble des
conditions dans lesquelles se réalise tout acte de communication (quelle que soit sa
forme, orale ou écrite, monolocutive ou interlocutive »

I1.1.Le contrat de communication

Il faut d’abord souligner la nature profondément dialogique du discours des
manuels. Le cadre énonciatif no.1, tel que nous 1’avons défini, suppose un espace
discursif a caractére dissymétrique dans le sens que les auteurs du manuel
s’adressent a I’apprenant en utilisant des formes directes contenues dans les
consignes formulées pour exécuter des tiches (par exemple : répondez, racontez,
lisez, etc.) sans entrer pour autant dans le jeu des échanges. Cet espace énonciatif
ne confirme son existence que si le manuel est ouvert, utilisé par I’apprenant et la
séquence didactique se déroule selon les indications du livre. L’impossibilité que
manifeste 1’éléve d’entrer « en contact direct » avec les auteurs de son livre de
classe est de temps en temps diminuée par I’intervention de 1’enseignant en tant
qu’organisateur et metteur en scéne du discours du manuel. Si ’utilisation du
manuel signifie la lecture des consignes, des questions, des explications faite par
I’enseignant, on est en droit alors de parler de la complexité de la scéne
d’énonciation. Apres avoir choisi le modéle de Dominique Maingueneau (2002,
pp-226-227) qui référe a une autre situation, celle d’un avocat en train de plaider,
nous 1’adoptons au discours de 1’enseignant de Fle. Une observation s’impose : le
«je» de ce dernier marque « la coincidence entre 1’énonciateur linguistique et le
sujet de 1’énoncé », mais, en méme temps désigne clairement un enseignant en
exercice du métier, une personne qui « anime » le discours des auteurs, qui a ce
role et qui en use a ce moment précis, articulant le plan linguistique et le plan
textuel. Ces deux plans sont régulés par des contraintes discursives, affirme
Dominique Maingueneau (2002, p. 227). Identifier rigoureusement les voix des
concepteurs n’est pas si évident pour celui qui examine le discours du manuel.
Seules les indications paratextuelles, placées sur une des couvertures, le
permettent. Pour simplifier, nous allons parler d’« auteur », forme générique.

La dissymétrie que nous soulignons n’est pas seulement discursive, le
contexte social (et méme culturel) des concepteurs de manuels et des apprenants
devient source de I’asymétrie. Christina Romain qualifie les relations didactiques
comme complémentaires suite a la définition que Watzlawick, Kavin et Jackson
donnent aux relations complémentaires soulignant qu’il s’agit « d’un rapport de
places complémentaires souvent appréhendées en termes d’inégalités » (Romain,
2004, p.15), manifestées sous forme de positions haute/basse. Elle donne 1’exemple
du rapport enseignant/éléve pour la situation d’inégalité institutionnalisée dans la
classe, nous prolongeons cette réflexion pour le rapport concepteur du manuel-
¢léve — bénéficiaire. Ce concepteur a une position bien déterminée d’avance, haute,
il décide sur le contenu a apprendre, sur la quantité de I’information, sur le
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parcours méthodologique, etc. Il est a I’origine de tous les actes (la plupart
directeurs, selon le classement d’Austin) issus du discours qu’il propose.

I1.2.Les espaces interactifs

Parler d’espace interactif vaut mieux que parler de relation, selon Christina
Romain (2004, p.20), puisque les relations interdépendantes qui caractérisent
I’interaction  didactique = sont  déterminées par les  positions de
dominance/subordination, par les roles institutionnels, par la dominante
interrelationnelle d’une séquence, par la nature des comportements langagiers, etc.

Robert Vion (1999, pp. 41-67) distingue cinq types de relations qu’il met en
relation avec « les places » :

-les places institutionnelles, celles qui définissent « la relation sociale et la
situation », jugées en termes d’extériorité et d’antériorité par rapport a I’interaction
considérée.

-les places modulaires, qui renvoient au module « type d’interaction qui,
dans une situation donnée, caractérisera un moment a I’intérieur d’un cadre défini a
partir d’un autre type » (Vion, 1999, cité par Romain, 2004, p.20).

-les places subjectives concernant les images de soi et les images de ’autre,
images construites au cours de I’interaction et qui donnent la possibilité de la mise
en place de nombreuses stratégies : intimidation, séduction, amadouage, etc.

-les places discursives qui visent les séquences explicatives, argumentatives,
d’ouverture, de cloture, etc.

-les places énonciatives mettent en évidence 1’implication du locuteur dans
ses messages. A ce niveau, on s’intéresse & la source de la parole, aux formes de
distanciation, au discours rapportg, etc.

A ces places, déja inventoriées, nous ajoutons une forme qui découle de
I’activité didactique : la place de I’affectivité. Elle a un certain rapport avec les
places subjectives de par son contenu, mais, pendant que les places subjectives
visent le(s)concepteur(s) des manuels qui seul(s) peut/veut imaginer des stratégies
vis-a-vis de I’apprenant, 1’affectivité, par contre, ne peut étre congue sans rapport
entre deux poéles, dans notre situation entre 1’apprenant et la langue étrangére
apprise et entre ce méme apprenant et le matériel didactique (manuel) utilisé.

II1. Analyse des places sur le corpus envisagé

Nous avons vu que le rapport des places est en relation avec les facteurs
contextuels qui gérent encore un rapport, d’inégalité, entre le(s) auteur(s) des
manuels et les apprenants. Cette inégalité se fonde sur les différences d’age et de
statut, mais aussi sur la maitrise de la langue, la compétence professionnelle, etc.,
distinctions repérables a 1’aide des marques (« taxémes », selon Catherine Kerbrat-
Orecchioni) - tours de parole, termes d’adresse, nature des actes de parole.

II1.1.Les places institutionnelles

Les interactions dans la classe de Fle se tissent en fonction des relations
sociales et de la situation de communication, c’est-a-dire en corrélation avec les
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facteurs extérieurs (sociaux) et antérieures (imposé€s par la suite des échanges et les
cadres énonciatifs).

Une société totalitaire encourage peu le dialogue, car ce n’est pas sur le
dialogue que se construit son quotidien. S’il existe, on le réduit au minimum toujours
contrblable, assez peu institué entre deux éléves. C’est ce qu’on constate dans le
tableau suivant, basé sur les données de notre corpus. Nous parlerons de consignes et
de texte, ce dernier étant « une séquence bien formée de phrases li€es qui progressent
vers une fin » (Slatka, 1985, p.85, cité par Charaudeau, Maingueneau, 2002, p.571),
définition qui nous détermine a ne pas prendre en considération les textes dont la
longueur n’atteint pas quatre lignes ni ne progressent.

Une analyse quantitative offre les résultats suivants :

Textes présentés intégralement sous forme de dialogue : le manuel pour la 6°
1994= 15, le manuel de la 7° 1976=24, le manuel pour la 6° 2006=25.

L’interprétation des données nous a permis de construire deux tableaux pour
illustrer deux éléments d’analyse : les personnes impliquées dans les dialogues et
I’incitation au dialogue réalisée a 1’aide des consignes, phénomeénes illustrés dans
les Tableaux no 1 et no 2.

Tableau no 1. Personnes/facteurs impliqués dans le dialogue

Elément analysé¢/Manuel 6° 1994 71976 6° 2006
concerné
Personnes impliquées dans 1’échange
dialogue entre plusieurs 6 7 13
adolescents
dialogue entre adulte- adolescent 9 7 7
(s)
dialogue adulte- adulte - 10 5
Facteurs impliqués dans le dialogue
dialogues impliquant le facteur 6 5 4
institution
dialogues du quotidien (les 9 19 21
chiffres se rapportent au total
enregistré)

Considérer les consignes comme un « genre incitant a I’action » est une »
étiquette architextuelle » utilisée par Jean Michel Adam (2001 :7) pour 1’étude des
genres qui, chez lui, vise le conseil, la consigne, la recommandation, mais sans se
limiter, comme nous, au contexte scolaire.
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Tableau no 2. Consignes qui incitent a I’action (au dialogue)

Elément analyse/Manuel 6° 1994 71976 6°2006
concerné

Consignes qui incitent a 61 56 110
laction (au dialogue) (total),
dont

a) Consignes qui visent les 50 56 75
positions : enseignant-enseigné

b) Consignes qui visent les 11 - 35
positions : éléve- un autre éléve

En ce qui concerne les dialogues impliquant un facteur institutionnalisé, ils
incluent des échanges avec une vendeuse, une fleuriste, un médecin, avec des
ouvriers travaillant dans une usine, dialogues sur les moyens de transport, ou ceux
déroulés avec un libraire. Pour ce qui est des conversations quotidiennes, elles
servent a des finalités didactiques.

Une premiére constatation s’impose: les manuels actuels s’ouvrent
clairement au dialogue, comme le montre celui pour la 6° 2006. De ce méme
manuel nous avons retenu les exemples de tiaches qui invitent a 1’échange
« professeur — éléve » et dont les consignes sont clairement orientées dans cette
direction : Réponds aux questions =32, Réponds sur le modele = 9, Fais les parler
=1, Présente oralement =1, Trouve les questions aux réponses = 4, Joue les
dialogues = 10, Peux-tu expliquer ? =5, Peux-tu dire...= 2, Dis ce que tu vois =1,
Pose des questions = 8. On y ajoute des séries de questions sur le texte qui portent
les marques typographiques et grammaticales des questions, mais n’ont pas de
consigne explicite = 2 exemples retenus, ensuite des taches qui invitent au dialogue
avec le professeur, du type Demande a ton professeur s’il connait... (6° 2006,
p-25). 1l existe également des tiches qui invitent au dialogue éléve-éleve a 1’aide
des consignes plus longues et élaborées, mais explicitement communicatives et
ludiques.

« Marina présente Costi et Alice a sa copine Ana. Imagine et joue le
dialogue (6 a 8 répliques) » (6°, 2006, p.7), « Imagine et joue: Tu es a la
campagne, chez tes grands-parents, pour faire la vendange [...] Jouez la scéne a
trois ou a quatre » (6°, 2006, p.19), « Joue les mini-dialogues avec tes copains » (6°,
2006, p.23), « Imagine et joue : Ton copain/ta copine te pose des questions pour
savoir... » (6e, 2006, p.28) ». Nous avons inventori¢ 35 pages contenant de tels
exercices de dialogue sur un total de 133 pages contenues par le manuel.

II1.2.Places modulaires et type d’interaction

A T’école, pendant la classe, les roles des participants sont fixés d’une
manicre claire et sans équivoque : I’auteur du manuel, les éléves qui en bénéficient,
I’enseignant qui donne vie au discours des manuels.
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Les tours de parole, constituant des taxémes qui ponctuent les moments
intérieurs du cadre énonciatif, ont eux aussi un déroulement assez prévisible : la
position de décideur, position haute, appartient a 1’auteur du manuel qui propose
les thémes, le parcours dialogique de la classe, pendant que I’éléve (en position
basse) accepte la convention qui I’invite a répondre, a participer au cours.

La forme écrite du manuel rend impossible 1’échange réel entre I’auteur et
I’¢leve tout comme 1’évaluation de la réponse de I’éléve, ce qui détermine la
présence obligatoire d’un tiers : 1’enseignant, dont le role est d’instaurer et de
maintenir les mécanismes discursifs et évaluatifs. L’échange proposé par le manuel
est en fait tripartite : entre le locuteur (auteur) et I’interlocuteur (éléve) se place
I’organisateur (m’enseignant) la personne chargée a évaluer 1’acte réponse et
signaler que 1’acte réponse vient satisfaire 1’acte directeur

Le caractére de I’échange est spécial. Si le locuteur (auteur) peut ouvrir
I’échange, par exemple en posant une question- a 1’aide de la voix de 1’enseignant
—il n’est pas capable de clore 1’échange, puisqu’il ne peut pas juger la qualité¢ de
I’acte réponse en rapport avec son acte directeur. Il a besoin pour ce fait de la
présence de I’enseignant (lI’organisateur). D’ailleurs, Mondada (1995, p.55-89,
citée par Romain, 2004, p.48) « observe que la technique de prise de parole
octroyée aux ¢éléves est contenue dans la formulation de la consigne » par 1’auteur
du manuel. Nous ajoutons encore un élément : la structure méme du livre qui
influence, méme détermine 1’existence de 1’échange et son type.

Le corpus que nous avons étudi¢ manifeste une grande différence de
formulation entre les deux catégories de manuels : ceux de 1’époque communiste et
ceux de I’époque actuelle (nous rappelons -des manuels alternatifs, plusieurs par
série d’¢éleves, dont le choix appartient uniquement au maitre).

Le schéma discursif-textuel du manuel communiste est assez rigide. Par
exemple, le manuel pour la 6°, 1994, propose 14 unités, nommées legons et 3
révisions auxquelles on ajoute la lecon introductive. Chaque legon contient un
vocabulaire de référence avec quelques indications concernant le genre, mots
détachés typographiquement, phrases simples et courtes, la plupart des clichés :
« Mon pére travaille dans une entreprise », « Notre patrie est riche en formes de
relief », « Notre usine a des réalisations importantes », « Les touristes visitent la
belle vallée de la Prahova » (6°, 1994, p.9). Aprés la séquence lexique, il y a une
partie consacrée aux exercices qui fixent le vocabulaire et une autre destinée a
I’enseignement de la grammaire, divisée, a son tour, en deux : séquence explicative
et exercices de consolidation. Enfin, la troisiéme partie vise la lecture et le travail
du texte (fabriqué par les auteurs). Ce schéma didactique couvre de 4 a 6 pages
pour une legon.

La structure du manuel pour la 7° 1976 : 22 unités-lecons dont 3 consacrées
aux révisions auxquelles s’ajoutent les révisions finales. L’organisation interne de
chaque unité propose un texte adapté d’aprés Voix et Images de France, suivi par
des exercices structuraux, dont le modele indique le parcours et dont les consignes
sont systématiquement présentées en roumain, ainsi que les explications de
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grammaire. La présence du modele transforme le dialogue en répétition. Ainsi,
toute idée d’échange réelle s’efface, 1’espace interactif devient artificiel et la
relation interpersonnelle, unidirectionnelle ne vise que les protagonistes, enseignant
- enseigné.

I11.3.Les places subjectives.

Etant donné la nature des échanges que nous venons de souligner, une
constatation s’impose rapidement et trace le contour des places subjectives : les
seuls moments de ce parcours pédagogique qui permettent la manifestation des
sentiments, de ’affectivité et d’'une mise en scéne de soi, méme sommaire, sont
constitués par le groupe de questions qui visent le texte de base de la lecon. Le
choix méme de ce texte exprime la subjectivité de I"auteur du manuel. Celui du
manuel pour la 7° préfére Voix et Images de France, Passe-Partout, quelques
extraits de textes littéraires (R. Desnos, Victor Hugo, Joseph Kessel), le concepteur
du manuel de la 6° ne propose que des textes fabriqués. L’atmosphére générale des
séquences didactiques présentées par le manuel de la 7° reconstruit I’air étranger
grice, entre autres, aux prénoms francais des personnages qui dialoguent (Antoine,
Alain, Bernard, Charles, Francoise, Mathieu, Miquette, Mireille, Jacques,
Jacqueline, Micheline, Yves, Paul, ou noms — M. Legrand, M. Durand, Mme
Berthier. Mais cette atmosphere ne reste pas en dehors de D'influence de
I’orientation politique du moment, comme [D’affirme Cristiana Teodorescu
(2007 :98) :

« Les programmes de langues étrangeres de cette période continuent le
processus d’idéologisation des années précédentes, limitant au maximum
I’initiative du professeur par I’organisation des contenus par legons et non par
themes. Malgré les contenus profondément idéologisés, on remarque la modernité
des approches didactiques proposées par les programmes de langues étrangeres,
mais ’opacité interculturelle se poursuit et se densifie, car les manuels ignorent
totalement les réalités culturelles et de civilisation de la langue enseignée. Malgré
la priorité accordée a I’expression orale et a la communication, les contenus restent
centrés sur les réalités communistes du pays »

I11.4.Les places discursives et énonciatives.

A la monotonie quasi permanente des manuels de 1’époque totalitaire, ot la
sobriété de ’enseignement et des outils didactiques servait la rigidité des relations
sociales, on oppose la diversité des textes et des types de texte, proposés par le
manuel actuel, préoccupé d’offrir de petits morceaux de vie réelle et de civilisation
du peuple dont en enseigne la langue. Les manuels d’autrefois font 1’éloge du texte
comme support principal de I’activité didactique, le texte sur lequel se concentrait
I’¢éléve et qui était sa source principale d’information, le texte auto-suffisant. Le
manuel actuel transforme le texte en prétexte pour aller plus a I'intérieur d’une
culture et d’une civilisation qui devront attirer pour assurer l’acquisition des
connaissances et créer 1’empathie.
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Les formes d’adresse ont leur role dans cette activité: les manuels
communistes ne connaissaient qu’une seule forme d’adresse - le vous, et une seule
forme de consigne-présentée a 1’impératif verbal, courte, répétée jusqu’a la
saturation (voir le tableau ci-dessus). Une hésitation du manuel de la 6° 1994 (p.44)
est la seule situation ou « vous » et « tu » apparaissent ensemble :

«a)Vous étes au théatre. Apres le spectacle vous discutez avec votre ami sur
la piece. b) Vous voulez aller au théatre. Dialogue avec votre ami. c)Tu as vu une
piece excellente. Tu es rentré(e) a la maison et tu racontes a tes parents la soirée
passée ».

Par contre, le manuel pour la 6°, 2006 est construit uniquement sur le
tutoiement et la complicité avec 1’¢léve, attiré vers I’apprentissage par des activités
didactiques agréables. C’est seulement depuis a peu prés dix ans que les éléves
roumains sont invités a dialoguer, a exprimer leur opinion, a argumenter. Avant, on
ne faisait que décrire et raconter, d’ou les types dominants de textes et d’activités-
supports.

IT1.5.La place de ’affectivité

Une remarque générale sur 1’échange enseignant-éléve au cours de la classe
est liée au support pédagogique utilisé pour entamer le dialogue — la photographie
et/ou le dessin.

Un regard statistique nous permet d’observer :

Le manuel pour la 6° 1994 : 11 photos et 141 dessins, tout est en noir et
blanc.

Le manuel pour la 7° 1976 : 12 photos et 79 dessins, tout est en noir et
blanc.

Le manuel pour la 6° 2006 :11 photos et 100 dessins, auxquels on ajoute
les dessins-symboles qui signalent le type de tache et qui accompagnent
chaque séquence ; tout est en couleurs vives.

La couleur génére I’ambiance favorable a 1’échange et détermine, a c6té du
contenu, des images (dessins ou photos), de la disposition des
textes/exercices/explications dans 1’économie de la page écrite, une attitude
réceptive de la part de I’enseigné. Les manuels actuels accordent une attention
spéciale a la mise en page et a ne pas éloigner 1’éléve de son univers. Des dessins
avec les animaux les plus familiers, des dessins humoristiques, des anecdotes
maintiennent 1’intérét pour 1’étude.

En guise de conclusion, nous signalons, d’aprés cette analyse, les
changements d’optique en ce qui concerne le but de ’apprentissage d’une langue
étrangére, mais non sans relation avec le facteur politique qui oriente, plus ou
moins visible, le contenu de I’enseignement et ses formes.

Nous avons déja remarqué le caractere spécial de I’enseignement du francais
durant le totalitarisme roumain et le fait qu’il s’est éloigné de la réalité des pays
dont on enseigne la langue, ces pays ¢tant, dans 1’optique de la classe politique
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gouvernante, nocifs. Le mot « occidental » avait a 1’époque des connotations
dévalorisantes.

Nous avons constaté (Condei, 2007) que le rapport qui s’établit entre le

manuel et la société a deux perspectives: -le facteur politique impose le contenu et
la structure du manuel qui doit servir le politique et ce manuel, par son contenu et
son organisation stratégique soutient et assure la perpétuité de [’orientation
politique de la société.
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Rezumat:

Dupa cum se stie, metodele euristice 1si propun sa amplifice capacitati lente,
existente deja, sau sa creeze o stare de spirit si 0 ambianta favorabila creativitatii si
creatiei. lar termenul brainstorm se poate traduce prin asaltul creierului. Este o
metodd de creativitate in colectiv si presupune anumite cerinte organizatorice.
Principiul de baza al conferintei brainstorming este amanarea criticii ideilor emise.
Orice participant are dreptul sd emitd orice idee, oricat de fantezista ar fi ea si
nimeni nu are voie sa-l critice pentru aceasta sau sd facd aprecieri critice asupra
valorii ideii emise. Desi se vrea o conferintd bazati pe libera pedalare,
nerestrictiva, € nevoitd sd promoveze aceasta singura restrictie.

Din punct de vedere psihologic, strategia amanarii criticii se fundamenteaza
pe capacitatea de a observa care obiectiuni imediate ar fi de naturd sd inhibe
spiritele si sd creeze o stare de tensiune nefavorabild creativitatii.

Sinectica, in traducere directd, inseamnd metoda de a realiza legdturi intre
lucruri, intre fenomene. Ea este o metoda de tip ludic, ce practica descoperirea sub
forma jocului, se bazeaza pe stimularea fanteziei participantilor si pe analogii multiple.
Sinectica doreste sa aduca participantii intr-o stare de spirit analoga copilariei.

Literatura de specialitate releva faptul ca orice situatia problematica
stimuleaza procesul de gandire. Ca proces psihic cognitiv notiunea de problema a
fost utilizata in mod diferit de catre diversele orientarii sau scoli. Astfel, unii vorbesc
de probleme bine definite, care au un numar precis delimitat de evenimente (date), de
secvente, si o solutie pentru a carei verificare existd un test neechivoc; probleme slab
definite, care nu permit o analizd completa a datelor si nu dispun de teste univoce de
validare a solutiei. Altii vorbesc de probleme situational-intuitive, in care elementele
situatiei problematice sunt obiecte, imagini sau scheme, si probleme simbolic-
abstracte, in care datele sunt exprimate verbal sau prin simboluri alfa-numerice
(probleme de logica, probleme de fizica, probleme de matematica).
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Studiul de fatd doreste sa readucd in atentia specialistilor rolul euristicii, al
sinecticii si al gandirii in rezolvarea problemelor, intelese fie ca sarcini
convergente, fie divergente.

Concepte cheie: euristica, sinectica, brainstorming, situatie entropicad,
situatie problematica, probleme bine/slab definite.

Summary:

As is known, heuristics capabilities aim to increase slowly, already existing,
or create a mood and an atmosphere favorable to creativity and creation. And the
term brainstorm can be translated into brain storming. It is a method of collective
creativity and entails certain organizational requirements. The basic principle is
postponing the conference brainstorming ideas put forward by critics. Every
participant has the right to issue any idea, no matter how fanciful it may be and no
one is allowed to criticize him for it or make critiqued value issued idea. Although
like pedaling a conference based on free, unrestricted, it is keen to promote this
single restriction.

From a psychological viewpoint, critics postponement strategy is based on
the ability to observe the immediate objective would be likely to inhibit the spirits
and create an unfavorable tension creativity.

The synectic in direct translation, means a method to link between things,
between phenomena. It is a playful type method, practicing discovery of play,
participants rely on fantasy stimulation and multiple analogies. The synectic wants
to bring participants into a state of mind analogous to childhood.

The literature shows that any problematic situation stimulates the thinking
process. As the notion of cognitive psychological process issue has been used
differently by different orientation or schools. Thus, some speak of well-defined
problems that have delineated a number of events (dates), sequences, and a solution
for which there is a test unequivocal verification; poorly defined problems that do
not allow a full analysis of the data and have no unequivocal validation testing of
the solution. Others talk of problems situational-intuitive, the elements problematic
situation are objects, pictures or charts, and symbolic-abstract problems, the data
are expressed verbally or through symbols alpha-numeric (logical problems,
physical problems, mathematical problems ).

The present study aims to bring to the attention of specialists the heuristic
role, the synectics and thinking in solving problems, be understood as a converge
or diverge task.

Key concepts: heuristic synectic, brainstorming, entropic situation,
challenging situation, problems well / poorly defined.
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1. Metoda euristica si sinectica

A.N. Whitehead, coautor cu B.Russell la Principia Mathematica, spunea ca
cea mai mare inventie a secolului al XIX-lea a fost inventarea metodei de a
inventa. Metodologia euristica dispune de peste 50 de metode care, in prezent, nu
au doar o importanta teoreticd, ci §i una practic-aplicativa.

Metodele euristice nu-si propun sa faca din tipul de indice mic de creativitate
un geniu inventiv, ci doar sa amplifice capacitati lente, existente deja, sau sa creeze
o stare de spirit si o ambiantd favorabild creativitatii si creatiei. In acest sens,
Michel Fustier consemneaza: «Avem posibilitatea si formam, dupd vointa,
ceasornicari sau mecanici. De ce n-am putea forma, in acelasi mod, cercetatori,
sau, mai exact, pentru ce nu am putea, prin metode corespunzatoare sa-i aducem pe
cercetatori intr-o dispozitie de spirit favorabila si sd-i Inzestram cu strategii care sa-i
facd mai expeditivi, mai eficienti, mai patrunzatori in descoperiri ?» (1).

Se spune despre aceasta metodd cd era practicatd in vechime de catre
filosofii indieni si de catre secta budistd Zen. A fost preluatd, regandita,
perfectionata, adaptata si lansatd de citre Alex F. Osborn (2).

Termenul brainstorm se poate traduce prin asaltul creierului. Ea este o
metoda de creativitate in colectiv si presupune anumite cerinte organizatorice:

e se preferd un grup, relativ eterogen spre a privi problema din unghiuri cat
mai diferite, format din 5-12 persoane;

e conferinta presupune un conducdtor cu experientd, care lanseaza
problema asupra careia se cer idei noi §i originale;

e ca timp, se prefera dimineata, cand participantii au o mai mare
disponibilitate psihofiziologicd spre creativitate, fiind odihniti dupd somnul de
noapte;

e conferinta brainstorm se cere a se desfiasura intr-o ambiantd fizica
stimulativa: o sala confortabila, luminoasa, pastelatd. Participantii pot sa-si aleaga
orice loc, dupa dorinta. Pot face orice, ca de pilda, sa fumeze, s scrie, sa citeasca,
sa serveasca cafea etc. Se cere, deci, o atmosfera cat mai libera, cat mai degajata de
orice convenienta, de orice conformism;

e conferinta presupune un climat lipsit de rigiditate, intimi si cu totul
permisiv, care sa genereze pe plan psihologic o stare de relaxare si de bine general,
favorabila creativitatii.

Principiul de baza al conferintei brainstorming este améanarea criticii ideilor
emise. Orice participant are dreptul sd emita orice idee, oricat de fantezista ar fi ea
si nimeni nu are voie sd-1 critice pentru aceasta sau s faca aprecieri critice asupra
valorii ideii emise. Desi se vrea o conferintd bazati pe libera pedalare,
nerestrictiva, e nevoita s promoveze aceasta singura restrictie.

Din punct de vedere psihologic, strategia amanarii criticii se fundamenteaza
pe capacitatea de a observa care obiectiuni imediate ar fi de naturd sd inhibe
spiritele si sa creeze o stare de tensiune nefavorabild creativitatii. Al. F. Osborn

47



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

considerd, pe buna dreptate, ca este mai ugor sa blamezi decat sa gandesti, emitand
idei. Analiza si evaluarea ideilor se face intr-o faza ulterioara.

Mecanismul psihologic ce explicd fecunditatea ideativda a metodei
brainstorming se bazeazad pe functia asociativa a intelectului. O idee emisa de un
participant are o functie dublu asociativa. Se asociaza si cheama o alta idee in
mintea aceluiasi participant; in al doilea rand, se asociaza cu o idee in mintea altui
participant, declansand un proces ideativ, mai mult sau mai putin simultan. «Cand
un membru al grupului - scrie Al. F. Osborn - pronuntd o idee, in mod automat el
isi starneste propria imaginatie spre o alta idee» (3).

In acelasi timp, ideile sale stimuleazi puterea asociativa a altora, scanteia
dintr-o minte genereaza o scanteie in altd minte i asa se aprinde focul sacru al
creativitatii. Este un fenomen pe care unii autori il numesc sugestiv reacfie in lant.
Chiar daca membrii grupului brainstorm nu au voie sé critice ideile emise, ei au
libertatea sa preia o idee emisd, pe principiul stafetei, si s-o duca mai departe; in
acest mod ideea devine pana la urma, fructul gandirii colective (4).

Participantii la conferintd pot sugera cum o idee se poate combina cu alte
idei spre a da nastere la una noua: ideea A + ideea B + ideea C genereaza prin
combinare ideea D.

Desi conferinta de tip braistorming este o modalitate fertila de creativitate,
Osborn considera, in mod cu totul justificat, cd solutia optimd de creativitate se
realizeazd prin alternanta dintre ideatia individuald si ideatia colectiva dupa
formula: ideatie individuala — ideatie colectiva brainstorm — ideatie individuala
etc. Pe aceasta cale, potentele creative ale individului si ale grupului sunt sporite.

Creata de Williams T. T. Gordon si George Prince, sinectica este, de
asemenea, tot o metoda colectiva de creativitate, cu multiple aplicatii si realizari in
domeniul creativitatii. Grupul de sinecticd cuprinde maximum 6-8 si minimum 3-4
persoane. Structura grupului cere, cu necesitate, oameni cu acelasi nivel de
pregatire dar cu profesii cit mai diferite spre a stimula, pe aceasta cale analogiile:
un inginer, un psiholog, un zoolog, un biolog, un muzician, un literat etc.

Grupul presupune neaparat un indrumator iscusit si bine initiat in sinectica,
jongleur capabil sd arunce problema in legatura cu care se cer idei noi si originale,
in mijlocul grupului, fiind pasata apoi ca o minge, de la un participant la altul, pana
ce unul din ei emite solutia potriviti. In mod deliberat, grupul de sinectica este
constituit din nespecialisti in problema discutata.

Dupa expresia lui Michel Fustier, sinectica promoveaza intentionat o
filosofie a despecializarii. El considera ca specialistul este inchistat in propriile lui
scheme si tipare, in modelele traditionale ale specialitatii lui, care nu-i permit sa
descopere alte solutii. De aceea, se cere un ochi nou, liber de orice schema rigida
de natura sa defavorizeze aparitia noului si originalului.

Pomnind de la aceastda premisd, problemele inginerului sunt adresate
psihologului, cele ale muzicianului sunt adresate literatului etc. si ale tuturor sunt
adresate biologului si zoologului. Acestia doi din urma au asupra tuturor celorlalti
imensul avantaj de a fi foarte apropiati de comoara solutiilor pe care le-a elaborat
viata cu incetul, pentru a raspunde cerintelor de supravietuire a speciilor si fiecare
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pune la dispozitia celuilalt cunostinte si moduri de gandire noi si fecunde, dupa
cum avea sa precizeze M. Fustier (5).

Asa cum 1i spune si numele, sinectica, in traducere directd, iInseamna metoda
de a realiza /egaturi intre lucruri, Intre fenomene. Ea este o metoda de tip ludic, ce
practicd descoperirea sub forma jocului si se bazeazd pe stimularea fanteziei
participantilor si pe analogii multiple. Sinectica doreste sa aduca participantii intr-o
stare de spirit analogd copildriei. Se stie doar ce fantezie nerestrictiva au copiii si
cat de multe lucruri pot crea ei pe aceasta baza (6).

Dupa Michel de Mot (7), sinectica se bazeaza pe urmatoarele principii:

1. Procesul de creatie comporta o serie de faze. Starile psihice succesive ale
creatorului, ce strabate aceste faze, pot fi puse in evidenta.

2. Cunoscand, fazele si starile psihice fazice, ale creatorului, putem
contribui la amplificarea capacitatii sale creative, individuale sau in grup.

3. Intre creatia artistica si cea stiintificd nu sunt deosebiri fundamentale.

4. Aceleasi legi guverneaza atat creatia individuala, cat si pe cea de grup.

5. Fenomenele emotionale si irationale sunt mai importante decat cele
intelectuale si rationale.

Primele patru principii par a fi cat se poate de clare, cel de al cincilea
comportand insd unele precizdri. Credem ca autorul are in vedere, aici, starea
ludicd, preponderent afectiva, scoasd de sub orice reguld rationald restrictiva, ce
impiedicd analogiile si transferul analogic liber de orice schema logica
preconceputd. De aici, decurge faptul ca doar factorii irationali pot fi mai
importanti decat cei rationali in creatia ludica, dar nu in toate cazurile si nu pe
ansamblul creativitatii.

Sinectica practica jocul analogiilor de tot felul, mergand pana la cele de-a
dreptul fantastice, o analogie personald. Un cercetitor este pus in situatia sa
inventeze o vopsea noud. El se va intreba: daca as fi o picatura de vopsea ce trebuie
sd se fixeze pe o suprafatd, care ar fi situatia si atitudinea mea? (8).

O analogie simbolica este urmitoarea: un grup de sinecticieni a primit
sarcina sd inventeze un sistem de cric rigid in pozitie de lucru si putin voluminos in
stare de repaus. Pentru asta ei au facut o analogie cu funia magica a cantaretului din
fluier indian.

O analogie fantastica: pentru a inventa un sistem etans de inchidere,
creatorul 1si imagineaza cd a reusit sd dreseze insecte care la comanda sa isi
incruciseaza si 1si desfac picioarele, formand astfel o inchidere etansa.

Sinectica promoveazd un anumit gen de metafora in stare sia genereze
analogii si sd declanseze intuitii. Se stie, de pilda, ca chimistul german Kekule a
descoperit structura in formd de coroana a atomilor unei molecule de benzen
inchipuindu-si ca ar fi el insusi un sarpe care se incolaceste asupra lui insusi.

Asemenea analogii si metafore par ciudate din punctul de vedere al ratiunii,
dar au efecte si consecinte creative faste asupra irationalului, al inconstientului,
care contribuie, prin combinatiile cele mai bizare, prin apropierile cele mai ciudate
la realizarea noului si originalului.
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Sinectica recomandd inventatorului, in anumite conditii, sa conteste
metodologic §i provizoriu o anumitd lege sau un sistem de legi. De pilda, un
fizician contestd legea gravitatiei si se intreabd ce consecinte ar rezulta din lipsa
acestei legi. Pe aceasta cale poate s dea, uneori, peste ceva inedit.

Ca si in cazul conferintei brainstorming, in sinectica se face o selectie a
ideilor la sfarsitul sedintei. Dupa sedinta, specialistul in problema cercetata reintra
in toate drepturile sale. Materializarea ideii noi si originale cade de acum, in
competenta lui. Evident, cu toate realizarile deosebite obtinute mai ales in
industrie, sinecticienii atrag atenfia cd aceastd metodd nu e un panaceu universal.
Prin ea nu poate sa fie inventat si descoperit orice. J. Baron considerd ca teoria
relativitatii nu ar fi fost niciodatd descoperitd prin intermediul sinecticii. Dar,
principiul rachetei in trepte este genul de descoperiri ce se preteaza a fi facute cu
mijloacele sinecticii.

2. Gandirea ca activitate specifica de rezolvare a problemelor

Rezolvarea problemelor, in sens larg, oferd domeniul capabil sa activeze toate
elementele componente ale gandirii. Literatura de specialitate releva faptul ca orice
situatie problematica stimuleaza procesul de gandire, ca proces psihic cognitiv.

Gasirea raspunsurilor la numeroasele intrebari, iesirea din impasuri,
depasirea obstacolelor, presupun depasirea limitelor datelor senzoriale imediate si
trecerea la o activitate mentald superioard, de naturd abstractd, cu organizare si
desfasurare discursiva, cuprinzdnd toate coordonatele spatio-temporare. Astfel
denumeste Mihai Golu gandirea, avand ca prioritate principala functia rezolutiva (9).

In psihologie, notiunea de problemi a fost utilizatd in mod diferit de citre
diversele orientarii sau scoli. Astfel, unii vorbesc de probleme bine definite, care au
un numar precis delimitat de evenimente (date), de secvente, si o solutie pentru a
carei verificare existd un test neechivoc; probleme slab definite, care nu permit o
analizd completa a datelor si nu dispun de teste univoce de validare a solutiei. Altii
vorbesc de probleme situational-intuitive, In care elementele situatiei problematice
sunt obiecte, imagini sau scheme, si probleme simbolic-abstracte, in care datele
sunt exprimate verbal sau prin simboluri alfa-numerice (probleme de logica,
probleme de fizica, probleme de matematica).

Unii autori considera ca orice problema, pentru a fi rezolvata, trebuie sa fie
mai intai bine definita, dar acest lucru nu este posibil intotdeauna. Oricate eforturi
am face, multe probleme nu pot fi aduse la o forma bine definibild. Este vorba de
problemele foarte complexe, multisecventiale, probabiliste, precum: formularea si
demonstrarea teoremelor, formularea predictiilor n legdturd cu desfasurarea
evenimentelor aleatoare, elaborarea deciziilor §i optimizarea alegerilor, jocul de
sah, situatiile compozitionale etc. (Mc Karthy, 1956).

Prin urmare, problemele bine definite sunt rezolvate prin procedee
algoritmice, iar cele slab definite, prin procedee euristice.

Sa prersupunem ca un subiect este confruntat cu o problema atunci cand el
doreste ceva si nu cunoaste Tn momentul dat seria actiunilor pe care trebuie sa le
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efectueze pentru a ajunge la rezultatul dorit. Obiectivul de atins poate fi concret-
substantial, de exemplu, un factor, o unealtd, un produs culinar, 0 masind etc. sau
ideal-abstract, demonstrarea unei teoreme, formularea unui concept nou, a unui
principiu sau teorii. Actiunile necesare presupun operatii de diferite genuri: cautare,
deplasare, translatie, apucare, imbinare, seriere, calcul, comparatic semantica,
vorbire, scriere etc. Ele pot fi efectuate in plan perceptiv sau central-intern (judecati,
rationamente), pot fi aplicate asupra obiectelor, imaginilor sau conceptelor.

Alegerea actiunilor respective depinde de forma de codificare primard a
situatiei problematice si, ulterior, de recodificarile pe care aceasta le sufera in
cursul rezolvarii (M. Golu, 1975).

In raport cu una si aceeasi formulare a problemei, pot exista mai multe
metode, reprezentand alternative de ajungere la starea finald, de a oferi o solutie
(Golu, 1975). Situatia se considerd semnificativd atunci cand avem o singura
metoda pentru mai multe tipuri de probleme. Subiectul trebuie sd posede operatori
de explorare si criterii de identificare a metodelor si de a le aduce 1n corespondenta
efectiva cu fiecare situatie particulard. Aceasta presupune o operatie de interpretare
a problemei prin prisma metodei. De aceea, analiza problemei se desfasoara printr-
0 permanenta raportare la una sau alta, cu metodele pe care subiectul le poseda la
un moment dat.

In clipa in care este prezentati o situatie problematica specifica, interpretarea
vehiculeaza diferite parti ale structurilor simbolice (variabilelor in sens larg) cu
elemente corespunzatoare ale problemei utilizate. O datd interpretata, structura
simbolica apartindnd metodei, devine o formulare particularizata a problemei si
indicd pentru metoda, informatia disponibila despre situatia-problema specifica,
permitand astfel sa se determine datele pe care le reclama metoda pentru efectuarea
operatiilor ei (10).

Ca mod de desfasurare, activitatea de rezolvare a problemelor este disjuncta:
daca aplicarea metodei alese duce la gasirea solutiei, procesul se incheie; daca duce
la esec, subiectul alege altd metoda, pana la rezolvarea finala.

Dupa Simon si Newell (1972), fiecare metoda are o anumitd sansa de a de
dezlega problema, fiind valabila relatia: p(s) = I[l-p(M)]", unde p(s) - probabilitatea
solutiei, p(M) - probabilitatea de alegere a metodei, iar N - numarul metodelor testate.

Din relatia de mai sus rezultd ca sansa de reusitd a diferitelor metode este
reciproc independentd. Nu este obligatoriu ca metodele sa fie independente: esecul
uneia poate s sporeasca sansa de alegere a altora, care, in lumina esecului celei
dinti, apare mai adecvati. In cautarea solutiei, sistemul rezolvator utilizeazi o
metoda dupd alta si pentru fiecare metodd utilizatd plateste un anumit tribut
concretizat in timp, efort si, eventual, in efectul reglator pe care-1 sconta, mai ales
atunci cand problema priveste aspecte existentiale ale subiectului (11).

Cautarea solutiei se desfasoara fie dupd operatorul inainte, de la obiectul
initial catre obiectul dorit, fie dupa operatorul inapoi - de la obiectul dorit catre
obiecul initial. Situatia poate fi redatd cu ajutorul unui graf-arbore, ale carui arce
nu trebuie Tnsa sa fie prea numeroase si cel putin unul din ele sa includa punctul
final - solutia.
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O asemenea traiectorie este caracteristicd Indeosebi explordrii euristice; in
cazul problemelor algoritmizate, ea se impune atunci cand ele sunt noi pentru
subiect. Ciclul de baza se autocompleteaza prin feed-back-uri secventiale, cu trei
directii de alegere:

1. aplicarea operatorilor asupra elementului curent;

2. inlocuirea elementului curent printr-un element nou (inaintarea in
explorare-cautare);

3. abandonarea caii definite de elementul nou si de cel curent si intoarcerea
la problemele neabordate.

Aceastd din urma secventd permite explorarii ulterioare sd fie initiatd de la
orice element al spatiului care a fost stocat anterior. Un asemenea model sta la baza
rezolvéarii problemelor de logicd simbolicd, de exemplu, in care, pornind de la
cateva termene adevarate, trebuie derivate teoreme sau expresii noi, cu ajutorul
unor reguli de inferentd: substitutia, inlocuirea, detasarea, incatenarea,; aceste
reguli pot fi aplicate alternativ, procesul luand forma unui graf-arbore.

Intr-o serie de probleme cum sunt cele de criptaritmetica, exista un obiectiv
global: acumularea de informatie despre sarcina. Altfel spus, problema progreseaza
de la starea initiald, in care subiectul nu detine nici o informatie despre sarcina,
catre starea finald, in care informatia devine completa si adecvata.

Modul de rezolvare a acestui gen de probleme arata ca in spatiul problematic
existd sau se creeaza Intotdeauna un gradient, cum il numea Mihai Golu, cu o mare
valoare de directionare a cautarii dacd se asociazda cu o informatie cat de mica
despre elementele sarcinii. In functie de ponderea informatiei directoare, spatiul
problematic initial se divide 1n episoade si din graful-arbore va fi ales nodul care,
la momentul respectiv, contine mai multa informatie.

Extragand informatia existenta in nodul respectiv, subiectul reconsidera prin
prisma ei intreaga situatie si alege calea prin care sperd sa obtina iarasi informatia
cea mai relevanta.

Concomitent cu aplicarea metodei cautarii step-by-step in cuprinsul spatiului
problematic, omul recurge adesea la o planificare referitoare la construirea solutiei
in termeni generali, Tnainte de a elabora detaliile. O asemenea strategie actioneaza
ca un antidot impotriva limitarii analizei pe baza de obiective-mijloace. Structura ei
cuprinde urmatoarele verigi:

e cxtragerea obiectivului din spatiul problematic si determinarea
caracteristicilor lui;

e extragerea informatiei despre legiturile dintre datele problemei si
obiectiv;

e determinarea tipului de transformari prin care s-ar putea ajunge la
obiectivul fixat;

e claborarea succesiunii secventelor operationale;

e descrierea solutiei in termenii relatiei dintre secventele nodale si
obiectiv;

e executarea si verificarea succesiunii descrise a transformarilor;

e corectarea, reevaluarea si generarea detaliilor care se impun ca necesare.
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In rezolvarea problemelor sunt necesare anumite surse de informatie.
Datorita faptului ca orice problema apare ca o forma particulard de nedeterminare
(situatie entropica), in procesul de rezolvare a acesteia informatia are o importanta
deosebita, ea fiind indispensabild atat in formarea reprezentarii interne, cat si in
alegerea metodei si in estimarea rezultatelor. In timpul activititii rezolutive,
subiectul cautd, extrage si prelucreaza informatia.

Memoria internd de lungd durata, furnizeazd cea mai mare cantitate de
informatie necesard rezolvarii problemei. Ea pastreazd nu numai unitati
informationale, ci §i structuri operationale, cotele lor valorice, conditiile de aplicare
etc. Cu alte cuvinte, subiectul exploreazd memoria sa nu pentru a extrage doar niste
date izolate, ci pentru a selecta si reactualiza intregi programe de abordare a
situatiei problematice.

Eficienta celor evocate depinde de gradul de adecvare al explordrii, de
volumul structurilor informationale si operationale stocate. Intre momentul evocirii
si cel al aplicarii, spune Mihai Golu, devine necesard o operatie de verificare:
raportarea continutului si caracteristicilor informatiei ecforate la continutul si
particularitatile reprezentarii interne a spatiului problematic. Cum pragul de acces
la tezaurul memoriei de lunga duratd difera de la o problema la alta, nu intotdeauna
se ecforeaza informatia utila (12).

In memoria externi - tratate, ghiduri, dictionare - se giseste o mare cantitate
de informatie din domeniul mai larg sau mai restrans in care se incadreaza
problema. Ca si in cazul anterior, chestiunea centrald consta in selectarea critica a
ei. Apelul la memoria externd trebuie si mai mult pregatit si conditionat decat
apelul la memoria interna. El trebuie sd fie precedat de analiza minutioasd a
structurii spatiului problematic si de formarea unei reprezentdri interne cat mai
adecvate a lui.

Exista o serie de factori perturbatori In procesul de rezolvare a problemei:
unii sunt factori obiectivi, iar altii subiectivi. Printre factorii obiectivi cu frecventa
cea mai mare si efectul perturbator cel mai puternic asupra montajului intern al
subiectului, M. Golu, mentioneaza: criza de timp; caracterul instantaneu al
contactului cu problema si noutatea absolutd a acesteia in raport cu subiectul;
factorii fizici de ambianta; factorii sociali de ambianga; gradul de complexitate si
dificultate al problemei (13).

Intre procesul rezolutiv si problema se interpun direct factorii de ordin
subiectiv.

Reducerea considerabild a luciditatii, a autocontrolului si preciziei analizei
datelor problemei, sunt puternic determina de tensiunea emotionala.

Un alt factor puternic perturbator al procesului de rezolvare a problemelor 7/
constituie lipsa de motivatie sau starea de hipermotivatie. Un obstacol psihologic
important 1n calea performarii cu rezultate bune a diferitelor sarcini de Invatare si a
celor din activitatea profesionald, il constituie si lipsa de interes, dupa cum
supramotivatia, semnificatia exageratd pe care subiectul o atribuie reusitei sau
esecului tentativei de rezolvare, reprezintd un alt factor perturbator asupra
procesului de rezolvare a problemelor, dar pe un alt plan.
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Oboseala intelectuald, reprezinta si ea un factor psihologic general care
poate perturba procesul de rezolvare a problemelor.

Prin urmare, se poate spune cd gandirea, ca procres decizional, trebuie sa
determine:

e valorile de baza ale situatiei;

e valoarea asteptatd;

e functia de utilitate subiectiva asteptata,

e valoarea efectului si corectitudinii optiunii.

In concluzie, putem spune ci subiectul trebuie si identifice care este
informatia cea mai relevanta pentru decizie si sa stabileasca procedeul ce urmeaza
a fi folosit, pentru efectuarea celei mai adecvate alegeri, in scopul delimitarii
principalelor valorilor de baza ale situatiei problematice.

Din punct de vedere psihologic, diferiti subiecti vor aprecia in mod diferit
castigurile si pierderile, atribuind functii de utilitate inegale alternativelor date, fapt
pentru care devine inevitabild implicarea factorilor afectiv-emotionali. Neputand
preintdmpina actiunea acestor factori, gandirea procedeaza la optimizarea alegerii,
elaborand scala de preferinta dupa principii logico-matematice. Asa, de pilda, daca
> este semnul ordinii de preferinta, ea stabileste urmatoarele dependente:

a. Daca A > B si B > C, atunci A > C;

b. Daca A=Bsi B=C, atunci A =C;
c. Daca A =B si C >0, atunci A+C>B

Pentru exemplificare M. Golu oferda un exemplu: O multime de subiecti are
de ales o excursie Intruna din trei localitdti A, B si C. Fiecarei localitati i se vor
atribui céte trei valori determinante: felul transportului, pretul si interesul turistic.
Rezulta un spatiu de alternative de genul celui de mai jos:

Valori / Localitati Transport Pret  Interes tehnic

A F.bun F. mare F.mare
B Prost Scazut Scazut
C Satisfacator Moderat Moderat

Fiecare subiect va da o interpretare diferitd situatiei, accentudnd o valoare
determinatd si subestimdnd alta. Alegerea va fi, corespunzitor, diferitd. Cum
fiecare alternativa isi are avantajele si dezavantajele ei, inseamna cd in adoptarea
deciziei este implicata si o anumita functie de risc, care, de asemenea, va lua valori
diferite datoritd particularitatilor psihoindividuale ale subiectilor care-si spun
cuvantul 1n stabilirea raportului dintre castiguri si pierderi (14).

In concluzie, metodele simetrice isi propun dirijarea activititii spontane a
creierului, prin asociatii libere de idei, spre explorarea si solutionarea unor
probleme cu un anumit grad de dificultate.

Echipele antrenate ar trebuisa parcurga trei etape:

1. enuntarea problemei: P.A.G. (problem as given = problema asa cum a
fost datd);

2. transformarea (distorsionarea) deliberati a temei propuse: P.A.V.
(problem as undestood = problema asa cum a fost inteleasa);
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3. rezolvarea problemei. P.A.A. (problem as aplical = problema asa cum
a fost aplicatd).
Din cele expuse in contextul de fata, rezultd faptul ca gandirea reprezinta cea
mai importanta activitate specifica de rezolvare a problemelor.
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Abstract

Classroom management andeffective administration of various situationsthat
occurduring theclassesare a central concern and also the difficulties of each
teacher. They are also dependent on the managerial style. The present study aims
to highlight the importance of the managerial stylesin solving different
situationsthat occur during classes.
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permissive style, authoritarian style.

1. Introducere

Stilul managerial a fost definit ca un ,,proces prin care o persoana sau un
grup de persoane identifica, organizeaza, activeaza, influenteaza resursele umane si
tehnice ale clasei de elevi, in scopul realizarii obiectivelor propuse” (Iucu, 2000,
p- 129, apud Mogonea, 2009, p. 200). Stilul reflectd anumite trasaturi de
personalitate, avand o constantd si stabilitate, dar cunoscand, totodatd o
perfectionare continua.

Alti autori sustin ca stilul managerial este expresia combindrii mai multor
factori (Toca, 2002, apud Mogonea, 2009): gradul de constientizare a puterii,
capacitatea de solutionare a diverselor probleme, relatia manager-subordonati,
metodele si tehnicile manageriale utilizate.

2. Teorii si modele ale conducerii clasei
In literatura de specialitate, intalnim diferite teorii, formulate de-a lungul
timpului, privind modalitatile de conducere a grupurilor, a colectivitatilor umane,

! Studiul este o prelucrare si completare a capitolului Stiluri manageriale ale profesorului,
aparut in Mogonea, F. (2009). Profesorul si managementul clasei de elevi. Craiova: Editura
Universitaria, 199-214

57



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

care pot fi adaptate si la specificul clasei de elevi, privind calitatile, trasaturile pe
care trebuie sa le posede managerul sau liderul grupului/colectivitatii/clasei.

Prezentam, pe scurt, citeva dintre cele mai importante teorii, in scurte
caracterizari:

Tabelul 1. Teorii si modele ale conducerii clasei de elevi
(adaptate dupa Zlate, 2004, apud Mogonea, 2007, pp. 201-205, Mogonea, 2009,

pp. 201-205)
Teorii Caracteristici
1. Teorii - Cunoscuta si ca ,teoria eroilor” sau ,teoria marilor
personologice: personalitati”.
Teoria conducerii | - A aparut in perioada de inceput a psihologiei, cand se
carismatice acorda o atentie deosebitd studierii proceselor psihice

primare.

Ideea esentiala: succesul conducatorului, al managerului
este asigurat de o serie de trasaturi care sunt fie un dar al
zeilor, fie un dar al naturii, in felul acesta aparand modelul
carismatic al conducerii (gr. Kharisma=harul sau datul
exceptional cu care e inzestratd o persoand).

A aparut in primele trei-patru decenii ale secolului trecut.

Succesul in activitatea de conducere este determinat de
Teoria trasaturilor | anumite trasaturi pe care conducatorul trebuie sa le posede.
A generat numeroase cercetari §i investigatii legate de
stabilirea unor liste de trasaturi care pot fi considerate ca
fiind necesare succesului, acestea dovedindu-se a fi insa
nerelevante, deoarece nu s-a putut stabili o legaturd de
dependentd directda intre o anumitd categorie de
trasaturi/factori (fizici si constitutionali, psihologici,
psihosociali, sociologici) si succesul 1n activitatea de

conducere.
2. Teorii - Se constatd o modificare a raporturilor dintre rolul
derivate din profesorului si al elevului in procesul instructiv-educativ,
conceptia in sensul acordarii unui rol central elevului.
constructivista - Se constatd o multiplicare a rolurilor si competentelor
privind manageriale ale profesorului, aldturi de rolurile de
conducerea organizator, coordonator, evaluator al activitatii, aparand si
clasei cele de facilitator, antrenor, stimulator, observator, factor
de comunicare, moderator, monitorizator.
3. Teorii - A aparut ca o continuare si ca o alternativa la teoriile

comportamentiste | personologice, considerdnd cd ceea ce conteazd este ce
face conducatorul, nu neaparat ce este sau cum este.

- A fost formulatd de catre un grup de cercetatori de la
Teoria celor douii | Universitatea din Ohio, dupd cel de-al doilea ridzboi

58




ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

dimensiuni
comportamentale

Teoria
continuumului
comportamental

mondial, continuand si dupa aceea.

- Se bazeaza pe cercetdri constand in aplicarea unor scale
prin care subordonatii isi descriau sefii, in urma acestora
cercetatorii stabilind doua dimensiuni comportamentale
implicate 1n activitatea de conducere: consideratia
(comportamentele conducdtorilor care se repercuteaza
asupra relatiilor interpersonale, in special asupra celor de
profunzime, precum cele prin care se stimuleaza
consultarea, motivatia, participarea la luarea deciziilor) si
structura (se refera la comportamentele care afecteaza
realizarea sarcinii formale).

- Din combinarea celor doua dimensiuni rezultd patru
situatii tipice, dintre care una este consideratd optimala
datorita faptului ca cele doud dimensiuni se regasesc in
grade inalte.

- Aceasta teorie a impus necesitatea formarii i antrenarii
liderilor, a conducatorilor.

- A fost propusa de catre R. Likert, In urma unor
investigatii efectuate asupra comportamentelor
conducatorilor grupurilor inalt productive si cele ale
conducatorilor grupurilor slab productive.

- S-a constatat ca succesul este obtinut in situatia in care
conducatorul practicd un stil de conducere participativ,
orientat spre angajati si nu un stil de conducere autoritar,
orientat spre productie. Intre cele douid extreme se afla
stilurile consultativ — mai apropiat de participativ — si
autoritar-binevoitor — mai apropiat de autoritar.

- Este necesard echilibrarea celor doud dimensiuni
comportamentale (centrarea pe oameni/centrarea pe
rezultate) pentru a obtine succesul.

- Poate fi desprinsa concluzia ca existd mai multe tipuri de
comportamente de conducere, eficienta acestora fiind
determinatd de diferite variabile ale situatiei respective.

4. Teorii
situationale
primare

Teoria
supunerii fata
de legea
situatiei

- Formulata de Mary Parket Follet, a aparut in anii "40 ca o
reactie la teoriile personologice.

- Acorda atentie nu atat individului, ci mai ales situatiei 1n
care se actioneaza si particularitatilor acesteia.

- Porneste de la problema ordinelor pe care ar trebui si le
dea conducatorul subordonatilor sai, considerand ca o
persoand nu trebuie sa dea ordine altei persoane, ci ele
trebuie sa {ind seama de conditiile situatiei in care se afla.

- Absolutizeazd rolul situatiei in asigurarea conducerii
eficiente, ignorand in totalitate persoana liderului.
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5. Teorii ale
contingentei

Teoria
favorabilitatii
situatiei de
conducere

Teoria
maturitatii
subordonatilor

- A fost formulata de catre F. E. Fiedler, considerand ca
eficienta conducerii este contingentd (contingent =
dependent de...) cu combinatia a 2 elemente: personalitatea
conducatorului si variabilele situationale.

- Corelarea celor douad categorii de elemente conduce la
concluzia ca nu exista lideri buni sau slabi, eficienta lor
depinzand de compatibilitatea trasaturilor de personalitate
cu caracteristicile situatiei.

- Se considera cd existd doud categorii de lideri (unii
centrati pe relatii, altii centrati pe sarcina de munca) si trei
categorii de situatii 1n functie de lider (favorabile,
nefavorabile si intermediare).

- A fost propusa de P. Hersey si K. H. Blanchard (1969);

- Variabilele situationale sunt reprezentate de ,,maturitatea
subordonatilor”, in functie de care se adapteaza
comportamentele si stilurile de conducere ale liderilor.

- In functie de gradul de maturitate al subordonatilor, se
impune un anumit stil de conducere al liderului (maturitate
scazutd — stil dirigist, centrat pe sarcina; maturitate medie-
moderatd, In cazul in care subordonatii nu dispun de
capacitatile necesare rezolvarii sarcinilor, dar sunt motivati
— stil cvasi negociat, centrat in mare masura pe ambele
dimensiuni, maturitate medie moderata in situatia in care
subordonatii dispun de capacitatile necesare rezolvarii
sarcinii, dar nu sunt motivati.

— Stil participativ, centrat In mare masurd pe relatii,
maturitate Tnaltd —stil delegativ, de implicare minimald a
liderului in ambele directii.

6. Teorii cognitive

Teoria normativa
a luarii deciziei

- A fost formulatd de Vroom si Yetton (1973) si revizuita
de Vroom si Jago (1988).

- Se bazeazid pe ideea cd nu exista un stil ideal de
conducere, care sa se potriveasca perfect oricarei situatii.

- Ia 1n considerare procesul decizional, a céarui eficientd
depinde de calitatea deciziei si de acceptanta ei (gradul de
angajare a subordonatilor In punerea in aplicare a deciziei).
- Autorii propun o tipologie a stilurilor decizionale,
propunand 5 stiluri (autocratic I si II, consultativ I si II si
grupal), in functie de gradul de implicare a grupului in
luarea unei decizii (de la neimplicare — in cazul stilului
autocratic I de la luarea unei decizii de cétre grup, in cazul
stilului grupal).

- Cele 5 stiluri sunt analizate in functie de 7 factori care
afecteazd  decizia:  calitatea ei, completitudinea
informatiilor liderului care sd-i permitd sd ia singur
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Teoria ,,cale-scop”

Teoria atribuirii

deciziile; gradul de structurare a problemei; semnificatia
acceptdrii deciziei de catre subordonati, probabilitatea
acceptarii deciziilor de tip autoritar, congruenta scopurilor
individuale cu cele organizationale, conflictul dintre
subordonati generat de preferinfa pentru o anumita solutie.

- A fost dezvoltata de House si Mitchell (1974).

- Se fundamenteazd pe ideea cd subordonatii sunt
mulfumiti de munca lor si se implici adecvat daca ei
considera ca efortul depus 1i va conduce la obtinerca
rezultatelor dorite.

- Sarcina liderului este de a-si recompensa adecvat
subordonatii si de a le indicat acel comportament, acea cale
care sa-i conduca cel mai rapid spre rezultatul dorit.

- Ia in calcul trei categorii de elemente: stilurile de
conducere ale liderilor (directiv, suportiv, participativ,
orientat spre scop), caracteristicile subordonatilor
(experientd, abilitati, locul controlului) si factorii
ambientali (sarcini, sistemul oficial de autoritate, grupul de
munca).

- Aceastd teorie ia 1In considerare rolul factorilor
motivationali si diferentele interindividuale in explicarea
satisfactiei si a performantelor.

- A fost teoretizata de R. Calder (1977) si Green si
Mitchell (1979).

- Incearci si explice de ce au loc anumite comportamente,
atribuindu-le unor cauze interne sau externe.

- Atribuirea unui comportament unor cauze este precedata
de informarea liderului in legatura cu situatia respectiva si
este urmatd apoi de un comportament de raspuns, in
functie de situatie (mustrare, transfer, reproiectarea muncii,
instruire).

7. Teorii ale
interactiunii
sociale

Teoria
legaturilor
diadice
verticale

- Formulata initial de Dansereau, Graen si Haga (1975), a
cunoscut ulterior numeroase completari si adaptari.

- Se fundamenteaza pe ideea ca eficienta conducerii este
dependentd de calitatea relatiilor dintre lider si
subordonati, de interactiunea acestuia cu fiecare membru al
grupului.

- Membrii unui grup se impart in doud categorii: cei
motivati, capabili, dedicati scopurilor organizatiei (in-
group) si cei mai putin capabili sau motivati (aut-group).

- Cu cei din prima categorie, liderul va colabora mai strans,
stabilind diade verticale, relatiile dintre lideri si
subordonati constituindu-se din asemenea diade, unele mai
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eficiente, care sunt promovate, altele mai putin eficiente.
- Aceasta teoric are meritul de a lua in considerare
diferentele interindividuale ale subordonatilor.

Teoria
conducerii
tranzactionale

- A fost teoretizatd de numerosi autori de-a lungul
ultimelor trei decenii ale secolului trecut.

- Considera conducerea ca fiind un proces care presupune
tranzactie, un schimb social intre lideri si subordonati, dar
si influenta si contrainfluenta.

- Conducerea tranzactionalda se bazeaza pe un schimb
reciproc intre lider si subordonati.

- Interactiunea dintre lider si subordonati se bazeazid pe
recompensarea sau rasplatirea comportamentului.

- Tranzactia dintre lider si subordonati are la bazda un
contract psihologic, nu atit unul oficial, formal.

3. Tipologia stilurilor

In acord si cu teoriile prezentate anterior, mentionim multitudinea
taxonomiilor stilurilor manageriale, determinata si de numarul mare de criterii care
sunt luate 1n considerare: relatiile educative, sarcinile didactice, capacitatea de
comunicare, raportul libertate-autoritate, implicarea afectivd etc. Vom prezenta
cateva din aceste clasificari (Joita, 2000, 169-171, apud Mogonea, 2009, p. 207):

Tabelul 2. Tipologii ale stilurilor manageriale

Criterii Tipuri
Dupa gradul de | - autocratic I - managerul ia singur decizii;
implicare in luarea | -autocrat II — managerul obtine informatii
deciziilor (Vroom, | suplimentare si apoi decide
Yetton) - consultativ I — managerul prezinta probleme unor
membri  relevanti  (seful clasei), evalueaza
informatiile apoi ia singur decizii;
- consultativ I — managerul si grupul discuta situatia
si uneori membrii grupului iau decizia;
- grup — managerul ia decizia propusa de grup.
Dupa modul de | - tipul A — eficient, unitar, puternic;
combinare a stilului | - tipul B — ineficient, diviziv, slab;
personalitatii cu | - tipul C —rigid, diviziv, puternic;
activitatea educativa | - tipul D — dependent de circumstante, unitar, slab.
(Dragu, 1996):
Dezvoltarea  stilurilor | - stilul autoritarist, cu variantele: represiv si
clasice (Paun) dictatorial;
- stilul autoritar, normativ, impunétor;
- stilul participativ, cu variantele: stilul consultativ,
stilul democratic si stilul reprezentativ;
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- stilul individual, cu variantele: stilul intuitiv, stilul

charismatic;

- stilul laissez-faire,

cu varlantele:

stilul fals

democratic, stilul refuz-negare, stilul nondirectivist;
stilul haotic, anarhic

Dupa particularitatile | - rece, distant, obiectiv;
comportamentului - cald, pasional, expresiv, impresionant;
afectiv: - impulsiv, imprevizibil;

- echilibrat, agreabil.
Dupa capacitatea de | - comunicativ, deschis;
comunicare: - rezervat, reticent, cenzurat;

- necomunicativ, distant.

Dupa ,,clisee” populare,

tipice:

- profesori care ,pastreazd distanta” formald si

afectiva;

- profesori cu ,,comportament popular” familiar;

- profesori

cu

comportament

neincredere, retragere, expectativa;
- profesori ,egali cu ei insisi” indiferent de

imprejurari;
- profesori

cu comportament de

preocupati de sfatuire excesiva.

,prudent” de

,,dadaceala”

Alti autori realizeaza o clasificare a stilurilor din perspectiva paradigmei
constructiviste, care poate fi aplicate si in ceea ce priveste conducerea clasei
(Bunaiasu, 2007, pp. 206-207; 2008, pp. 334-336).

Tabelul 3. Tipuri de stiluri manageriale, din perspectiva constructivista
(Bunaiasu, 2007; 2008)

Criterii Tipuri de stiluri manageriale
Dupa -Tipul -Tipul -Tipul -Tipul
relatia altruist - promotor - autocrat cu realizator -
intre Este este bazat pe bunivointa- este orientat pe
preocupare | interesat, mai | randament, pe | este preocupat | obtinerea unui
a pentru ales, de lucrul in de obtinerea randament
sarcina, relatiile cu echipa, pe randamentului | ridicat in
pentru elevii, de participarea si arezolvdrii | rezolvarea
relatii si crearea elevilor sarcinilor sarcinilor, prin
pentru climatului curente, dar organizarea
randament | optim, dar prin solicitarea | eficace a
obtine un elevilor fara eforturilor
randament constrangeri elevilor, prin
scazut prin excesive, tratarea

slaba

acceptand si

diferentiatd a

63




ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

organizare unele initiative | acestora, prin
ale acestora. rezolvarea
oportuna a
situatiilor
conflictuale
Dupa -Stilul -Stilul -Stilul - Stilul
gradul de directiv — tutorial — suportiv — delegator —
adaptarea | bazat pe bazat pe bazat pe este
la situatii, oferirea de incurajarea coordonarea caracterizat
la nivelul instructiuni comunicarii, comunicarii, prin
de clare si a pe sprijinirea | pe exersarea descentralizare
maturitate | directiei motivatiei si a | capacitatilor si | a autoritatii in
al specifice, increderii, abilitatilor luarea
membrilor | mai ales chiar daca are | elevilor, pe deciziilor,
pentru controlul luarea de asumarea
situatiile deciziilor. decizii in responsabilitati
initiale, Este necesar grup, pe lor. Se
pentru cei cand acordarea de manifesta n
neinitiati cu | maturitatea sfaturi, cazul in care
sarcini de grupului este | sugestii, maturitatea
invatare scazutd sau ajutor. Este grupului este
constructi- pentru elevii manifestat avansata, elevii
Vista. care ,,vor, dar | atunci cand fiind
nu pot sa grupul de elevi | familiarizati cu
actioneze ,,are incredere | metodele,
adecvat” cu in realizarea procedeele si
instrumentele | performantelor | instrumentele
de invatare prin de invatare
constructivista | procedeele de | constructivista.
constructie a
intelegerii si
cunoasterii,
dar nu pot in
suficienta
masurd”.
Dupa -Manageri -Manageri - Manageri -Manageri
combinarea | autocrati, democrati, vizionari, controlori,
trasaturilor | care impun care orientati pe administratori,
de deciziile prin | incurajeaza definirea preocupati In
personalitat | constrangeri | elevii In perspectivei, mod deosebit
esia aplicate luarea pe directiile pe respectarea
factorilor de | grupului de deciziilor, in strategice, pe | nomelor
succes elevi in implicarea in | implicarea institutionale si
respectarea rezolvarea elevilor in pedagogice, in
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lor. situatiilor managementul | detrimentul
problematice, | clasei. motivarii
in ameliorarea elevilor, a
si relatiei
perfectionarea profesor-elevi.
metodelor si
tehnicilor de
invatare.
Dupa -Autocratic- | - Consultativ I | Consultativ Il | - De grup -
gradul de profesorul- - profesorul- - profesorul- profesorul-
implicare a | mana geria | manager manager $i manager $i
grupului in | singur descrie grupul de elevi | grupul de elevi
luarea deciziile, situatia, dezbat situatia, | discuta, iar
deciziilor eventual intreaba, apoi decizia decizia este
dupa ce a pus | evalueaza este luata de luata de grup.
intrebari informatiile, catre profesor,
pentru apoi ia singur | dar continutul
obtinerea de | decizia. acesteia este
informatii elaborat si in
suplimentare, functie de
grupul de interesul
elevi fiind clasei.
sau nu
informat
despre
situatie.
Dupa - Organizato | -Participativul | -Realistul - -Tipuri
spiritul de rul - este - este axat pe | este ineficace-
angajare preocupat de | distribuirea si | centrat pe oportunistul,
personald si | organizarea | intelegerea utilizarea de utopistul
cel de sarcinilor, a | rolurilor, strategii (post)modernis
colaborare | elevilor, stimuland bazate pe t.
definind clar | cooperarea, incredere, pe
atributiile, interin- asigurarea
asigurand fluentarea. conditiilor
interventia pentru
grupurilor. indeplinirea
sarcinilor,
intervenind
rar.

Datoritd diversitatii si multiplicitatii punctelor de vedere in legiturd cu
problema stilurilor de conducere, manageriale, se impune cu necesitate ordonarea
acestora in functie de anumite criterii. Pentru unii autori (Iosifescu, 2001; Zlate,
2004; Popescu, 2014), cel mai potrivit criteriu pentru realizarea unei sinteze a
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tuturor clasificarilor stilurilor manageriale este reprezentat de dimensiunile
situatiei. Potrivit acestui criteriu, putem distinge trei categorii de tipologii ale
stilurilor manageriale: unidimensionale, bidimensionale si tridimensionale.

Din categoria tipologiilor unidimensionale, cea mai cunoscuta este teoria
lui K. Lewin, R. Lippitt si R. K. White (1939), care, pornind de la sesizarea
gradului in care managerul se implicd (si isi implicd subordonatii) in luarea
deciziilor privind activitatea desfasurata, stabileste trei stiluri manageriale:
autoritar, democrat, liber (laissez-faire). Aceasta teorie sustinea, pe de o parte
superioritatea stilului democratic, iar pe de altd parte existenta unor stiluri ,,pure”,
aspecte contrazise de teoriile ulterioare.

Din categoria tipologiilor bidimensionale, prezentam in continuare pe cea
propusa de R. Blake si J. S. Mouton (1964). Cei doi autori iau in considerare doua
dimensiuni ale situatiei, respectiv centrarea managerului pe sarcina/rezultat
versus centrarea pe oameni/relatii interpersonale.

Dintre tipologiile tridimensionale, mentionam tipologia propusa de W. J.
Reddin (1970), care adaugd celor doua dimensiuni din tipologia lui Blake si
Mouton Inca una: orientarea spre productivitate, spre eficienta.

Stilurile manageriale se adapteaza la particularitatile clasei de elevi si ale
activitatilor educative, la variabilele individuale si situationale.
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Abstract

In this article we advocate for the formative value held by the elaboration of
portfolio by students, but especially, its assessment by teachers. The clarifications
made by using the domain literature, help us to emphasize the main types of
portfolios that require content according to the goals pursued. Our approach
captures the role of the portfolio as complex method and tool of assessment and

identifies some of the advantages and disadvantages that it has.
The conclusions focus on the criteria or requirements that the teacher and the
learner need to meet in order to achieve a qualitative assessment.

Keywords: assessment, portfolio, alternative, complementary, learning

In afara probelor orale, scrise, practice sau a testelor, in evaluare se poate
face apel la: observarea sistematica a activitatilor i a comportamentului elevilor;
analiza modului de rezolvare a temelor pentru acasd; propunerea unor proiecte,
investigatii, lucrari aplicative, portofolii; autoevaluarea elevilor. In unele lucrari
despre evaluare, portofoliul este Incadrat in randul metodelor alternative, insa C.
Cucos argumeteaza ci ea este mai degraba complementara, intru-cat, “Caracterul
alternativ presupune o nlocuire cvasitotald a metodelor clasice cu cele moderne,
ceea ce, deocamdata, nu este oportun si nu se poate generaliza.”(CucoXs, 2008).

Portofoliu inseamna (porto) pastrarea unor (folio) documente, iar evaluarea
pe baza portofoliului personal raspunde atét specificului instruirii moderne, chiar
constructiviste, cat si dezideratului formarii unor competente practice prin procesul
de invatamant.

Reperele in alcatuirea lucrdrilor aplicative propuse la nivelul pregatirii
psihopedagogice la Departamentul pentru Pregatirea Personalului Didactic,
Universitatea din Craiova sunt multiple: Ilie, 2003, Bunaiagu, 2005, Frasineanu,
2008, Mogonea, 2008, Stefan, 2008, Popescu, 2013 etc.), dar ele pot fi privite nu
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numai ca produse, ci si ca instrumente ale formadrii viitorilor profesori (Joita,
2005-2011). Elena Joita propunea ca metodele de evaluare sa fie optimizate prin
“corelatii interdisciplinare, prin largirea campului informational, efectuarea de
analogii, gasirea de relatii, explicatii generale, sugerarea de noi abordari, formulari de
ipoteze, reconstructia schemelor mentale, afirmarea creativitatii” (Joita, 2006, p.
136).

C. L. Oprea (2003) identifica existenta mai multor tipuri de portofolii: a) de
prezentare sau introductiv, b) de lucru sau de progres si c) de evaluare. In functie de
caracterul sdu, se modifica si continutul acestuia. Chiar dacd uneori portofoliul
indeplineste mai multe functii, devenind mixt, dupd cum observa Nastas (2013, p. 20),
este necesara sistematizarea tipologiilor posibile tocmai pentru a conferi mai multa
rigoare metodologicd in proiectarea si aplicarea acestuia. De asemenea, pastrarea
portofoliului este considerata o forma de respect fatd de munca elevilor.

Atunci cind ne referim la portofoliu avem in vedere varianta clasica a
acestuia, In format letric, insd exista si posibiltatea ca elevii/studentii sa elaboreze
portofolii in format digital sau intr-o forma hibrida (produse imprimate, dar si
fotografii, casete, modele 3 D).

Principala implicatie a utilizarii portofoliului si, de altfel, a tuturor
metodelor moderne de evaluare folosite in invatdmant - rezolvarea in grup a unor
sarcini de lucru, portofoliul, sustinerea unor referate, elaborarea unor eseuri,
proiecte, studii de caz, investigatii, comunicari stiinfifice s.a. este datd de
contributia lor diversificarea metodelor si tehnicilor de invatare detinute de elevi.

Asadar, portofoliul este un instrument de evaluare complex, ce poate
include sau depasi experienta si rezultatele relevante obtinute prin celelalte metode
de evaluare. Metaforic, se poate spune ca el reprezinta ,,cartea de vizitd“ a elevului
(Cerghit, 2002), urmarind progresul global inregistrat, nu numai in ceea ce priveste
cunostintele achizitionate pe o unitate mare de timp, dar si atitudinile acestuia.
Importantd este si nota sa specificd, datd de posibilitatea de a valoriza munca
individuala a elevului, ceea ce contribuie la dezvoltarea personalitatii, la stimularea
autoinstruirii §i a proactivitatii, la aprecierea creativitatii, iar, ITn anumite cazuri,
chiar a lucrului in echipa. Portofoliul surprinde si evalueaza elevul in complexitatea
personalitatii sale, componentele Iui inscriindu-se in sfera interdisciplinaritatii, de
aceea ar putea reprezenta o alternativa viabila in evaluarea finala.

1. Continutul portofoliului:

- include copertd, cuprins, argumentare, lucrari obligatorii si facultative,
iar, in final, autoevaludri/deschideri;

- cele doua parti principale ale unui portofoliu sunt: partea de prezentare si
lucrarile propriu-zise/ lucrarile considerate reprezentative;

- portofoliul poate cuprinde lucréri ca: rezumate, eseuri, articole, figse de
studiu, harti cognitive, teme, rapoarte, proiecte, inregistrari, observatii, reflectii,
teste, rezolvari ale unor sarcini, demonstratii, comentarii, analize §.a., tipologia

initierii unor demersuri teoretice sau practic-aplicative la nivelul elevilor. De
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asemenea, elevii pot include 1n portofoliile lor: rezolvarea unor situatii de invatare,
interpretdri ale acestora sau ale unor date de cercetare, seturi de intrebéri sau
ipoteze formulate propriu, semnaldri ale unor erori, cazuri atipice, analize criteriale,
descrieiri de situatii, liste de cuvinte cheie, raspunsuri scurte la liste de intrebari,
reflectii, comentarii personale etc.

O alté varianta de structurare propune ca o parte importanta a portofoliului
sa fie alcatuita din lucrarile obligatorii, iar, cu o pondere din ce in ce mai mica sa
fie adaugate lucrdri de cercetare, individuald sau in gup mic, lucrdri care sa
presupuna un caracter situativ, prin rezolvarea problemelor aplicative, lucrari de tip
descriptiv (cum sunt referatele, eseurile) si lucrari care au un caracter extern (de
exemplu, modele realizate de profesori, variante de subiecte de examene etc.).

2. Rolul portofoliului didactic este strans legat de faptul ca:

» generarea de artifacte ofera prilejul ca subiectii invatarii sd explice
propria intelegere, reprezentand o ,,biografie a muncii” sau ,,ceea ce stie si ceea ce
poate” cel care Invata (Brown si Adams, 2000, p. 191);

* portofoliul imbind invatarea cu autoevaluarea (Cerghit, 2002, p. 315) si,
de aceea, acesta ar trebui sa contind cele mai bune lucrari ale elevilor sau
studentilor;

* ca instrument adoptat de un profesor modern, portofoliul isi releva
utilitatea prin faptul ca stimuleaza reflectia celui care 1l realizeaza si 1i ajuta, atat pe
cel evaluat, cat si pe profesor sau pe un evaluator extern, sa sesizeze progresele.

Avand in vedere ca in evaluare urmarim rezultatele sub forma unor
cunostinte, dar si sub forma de capacitati, atitudini, interese, valori, competente,
metodele alternative de evaluare pun accent pe acestea din urma. Dincolo de
diferentele intre diferite discipline, vom accepta cd unele referentiale in evaluare,
cum sunt cunostintele, pot fi apreciate cu un grad de exactitate crescut, in timp ce
alte referentiale — retelele conceptuale, cunostintele procedurale/ schemele de
actiune (Siebert, 2001), procesele cognitive sau demersurile de gandire logica,
strategiile cognitive — sunt mai greu de observat si apreciat, deoarece solicita din
partea evaluatorului competente de cunoastere si analizd psihologica a structurii
personalitatii elevilor si a procesualitatii Tnvatarii.

3. Avantaje:
este un instrument tot mai utilizat pentru principala sa calitate: flexibilitatea;
permite demonstrarea unor competente;
are un rol formativ, elevul poate constientiza adevaratele functii ale evaluarii;
ofera timpul necesar pentru realizare;
evaluarea este una autentica, este apreciata originalitatea;
evita reactiile de stres care nsotesc, de obicei, aplicarea probelor de evaluare
continua;
= 1i obisnuieste pe studenti/elevi sa fie reflexivi;
= face apel la gandire;

R U
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= este util atdt in predare, cat si in Invatare.
4. Dezavantaje:
- Dezavantajul cauzat de posibilitatea de substituire a autorului portofoliului;
- Nu este o metoda rapida, economicoasa si nici precisa (subiectivitatea aprecierii
fiind un dezavantaj).

In ceea ce priveste primul dezavantaj, acesta poate fi preintimpinat /
inlaturat dacda elevii, studentii sustin continutul, sunt monitorizati pe parcurs,
explicd modul de realizare a portofoliului. Referitor la cel de-al doilea dezavantaj,
pentru a creste gradul de obiectivitate a evaludrii este necesara formularea unor
criterii explicite, comunicarea acestor criterii elevilor, inci de la inceput si
implicarea lor in operarea cu criteriile convenite sau in autoevaluare.

5. Elaborarea si sustinerea portofoliului. Principalele cerinte:

In realizarea unor lucriri cu caracter aplicativ, profesorii urmaresc: modul
de structurare, coerenta ideilor, corectitudinea interpretarilor, responsabilitatea si
motivatia intrinsecd pentru propria pregatire, respectarea etapelor fiecarei lucrari, a
termenelor de predare stabilite, argumentarea punctelor de vedere proprii, limbajul
adecvat, prelucrarea proprie a continuturilor stiintifice, delimitarea punctelor de
vedere proprii de cele ale surselor consultate, respectarea drepturilor de autor,
perspectiva criticd, reflexiva, formularea unor concluzii, propuneri, perspective,
evidentierea aplicabilitatii, manifestarea creativitatii. Este de dorit ca lucrarile
aplicative sa fie elaborate 1n variante, care sa fie revizuite si imbunatatite inainte de
a fi prezentate. Diversitatea lucrarilor incluse, si chiar a modelelor utilizate, nu
poate fi decat favorabila pentru constituirea unui portofoliu de calitate.

C. Cucos arata ca portofoliul este un instrument euristic, el punand in
valoare capacitati ale elevului. Anume: capacitatea de a observa si de a manevra
informatia; capacitatea de a rationa si de a utiliza cunostinte; capacitatea de a
observa si de a alege metodele de lucru; capacitatea de a masura si de a compara
rezultatele; capacitatea de a investiga si de a analiza; capacitatea de a utiliza
corespunzator bibliografia; capacitatea de a rationa si de a utiliza proceduri simple;
capacitatea de a sintetiza §i de a organiza materialul; capacitatea de a sintetiza si de
a realiza un produs.

De aceea, 1nainte de evaluarea portofoliului, elevul poate reflecta:

- dacd portofoliul indeplineste criteriul completitudinii §i corectitudinii (daca
portofoliul este neadecvat cerintelor, incomplet, incorect sau include piese
complete, corecte metodic si reprezentative);

- daca piesele din portofoliu sunt tratate intr-un mod propriu, original (daca nu sunt
sau sunt respectate criteriile estetice, dacad exista o imitare a altor portofolii sau o
inovare in concepere);

- dacd modul de prezentare a portofoliului a fost pregatit in mod adecvat (daca
aceasta pregdtire, care se coreleaza si cu Concluziile portofoliului, este superficiala
sau, din contrd, asigurd autoprezentdrii o sustinere argumentatd, asertivd, daca
existd deschidere, receptivitate privind propria instruire).
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J. Mueller (2005) a construit un cadru de utilizare a portofoliului, ca
metoda de evaluare autentica. Componentele de baza sunt:
a) Scop: Care este scopul/ care sunt scopurile portofoliului?
b) Grup tinta: Pentru cine este creat portofoliul?
c¢) Continut: Ce tipuri de lucréri ale elevilor vor fi incluse?
d) Desfasurare: Ce actiuni sunt necesare (de exemplu, selectarea lucrarilor,
reflectia asupra propriei activitati?
¢) Management: Cum vor fi gestionate timpul i materialele in realizarea
portofoliului?
f) Comunicare: Cum si cand va fi prezentat portofoliul?
g) Evaluare: In cazul in care portofoliul va fi utilizat pentru evaluare, cand si
cum ar trebui sa fie evaluat?
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“Scoala cea mai buna e aceea in care inveti inainte de toate a invata”
Nicolae Iorga

Abstract

Understood as a body adaptation process to the environment, learning
takes in R. Gagne thinking as many forms as its external conditions are various.
The learning strategies are those who offer rules, principles, proceedings, in
order to facilitate the process of learning, utilization and interpretation of the
assimilated knowledge and thus, the present work tries to cover some of these
strategies, emphasizing the importance of understanding and assimilation of the
“science of learning”.

To give a detailed account of 13 of the most important (in our opinion)
learning strategies can lead us to the applicative conclusion that the regularly
approach of innovative, cooperation methods has, in time, high quality results,
heterogeneous positive relations, higher intrinsic motivation, increased self-respect
and remarkable social abilities development.

Keywords: psychology of learning, learning strategies, innovative learning
methods.

Conceptul de invatare

Atunci cand vorbim despre Invatare, suntem mereu tentati sd o raportam la
fiinta umana. Invitarea nu este insa un fenomen exclusiv uman. Ea se regaseste si
in conduita animalelor §i, In general, in intreaga lume vie, Impletindu-se strans cu
un alt fenomen, anume cel de adaptare. Unii autori chiar definesc invatarea ca fiind
un proces de adaptare a organismului la mediu. Invitarea este raspanditi in
intreaga lume vie, dar sfera, continutul, complexitatea i, mai ales, semnificatia ei
pentru organism depind de treapta de evolutie pe care se afld organismele care sunt
supuse Tnvatarii (Salavastru, 2004, p. 13).

In conceptia lui Robert Gagne, dezvoltarea umani apare ca efect, ca
schimbare de lungad durati, pe care subiectul o datoreaza atat invatarii cat si
cresterii. Invatarea nu se face oricum, ci se bazeaza pe o serie ordonati si aditiva de
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capacitati. lerarhizarea acestor capacitati de face in baza criteriului trecerii
succesive de la invatarea capacitatilor simple, la cele complexe, generale.

Intreg ansamblul de capacititi pe care-l1 poseda subiectul pentru R. Gagne
reprezintd conditiile interne. Acestea se deosebesc de conditiile externe a caror
actiune este independentd de subiect. Avand in vedere varietatea conditiilor
externe, R. Gagne considera ca exista tot atatea forme sau tipuri de invatare.

Principalele tipuri de invatare sunt:

invatarea de semnale;
invatarea stimul-raspuns;
invatarea de tipul inlantuirilor;
invatarea asociativa-verbala;
invatarea prin discriminare;
invatarea notiunilor;

invatarea de reguli sau de principii;

invatarea sociala.

Incercirile psihologilor de a da o explicatie adecvati modului in care se
produce invitarea sunt extrem de numeroase si de diverse, ceea ce a lasat de multe
ori impresia cd elaborarea unui model unitar si coerent al acestei complexe
activitati psihice ar fi practic imposibila. Existd si modele asociationiste ale
invatarii, acestea sustin faptul ca invatarea este produsa prin existenta unor relatii
intre cel putin doud clase de evenimente, cum ar fi stimulii sau comportamentele.
Exemplul cel mai tipic al invatarii bazate pe asocierea stimul-raspuns il ofera
conditionarile, care se impart in doud categorii principale: conditionarile ,,clasice"”
(numite si conditiondri pavloviene) si conditiondrile instrumentale (numite si
skinneriene). Distinctia facuta se bazeaza in special pe natura termenilor asociati in
procedura experimentala si nu implica faptul ca legile si mecanismele acestor doua
forme ar fi radical diferite (Salavastru, 2004, p. 13).

Descrierea modului de organizare a cunostinfelor in memorie este un
obiectiv ambitios al psihologiei cognitive, cu importante implicatii si pe plan
pedagogic. Stocul cunostintelor de care dispune sistemul cognitiv este foarte divers
si de aceea exista mai multe modele de organizare a cunostintelor. Sa ne reamintim
doar distinctia dintre cunostintele declarative si cunostintele procedurale.

Cunostintele declarative sunt relative la fapte sau stari de lucruri si sunt
reprezentate verbal, imagistic sau semantic. Cunostintele procedurale sunt legate de
actiune (deprinderi motorii sau cognitive) si sunt reprezentate, probabil, sub forma
regulilor de producere. Aceste categorii de cunostinte posedd caracteristici
specifice, ceea ce face ca ele sd nu fie organizate si mobilizate n acelasi mod.
Pentru reprezentarea pe plan mintal a obiectelor sau categoriilor de obiecte,
subiectul uman recurge la concepte si prototipuri. Conceptul este unitatea cognitiva
de baza a gandirii, ce condenseaza Insugsirile generale si esentiale pentru o clasa de
obiecte sau relatii (Paul Popescu-Neveanu apud. Miclea, 1999). Pentru Lefton
(1991) ,,conceptele sunt categorii mintale pe care oamenii le utilizeaza pentru a
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clasifica evenimentele si obiectele, respectand proprietatile lor comune". Suportul
conceptului este cuvantul sau expresia verbald, ceea ce face ca unul si acelasi
continut al conceptului sa fie intotdeauna inteles si Impartasit de toti indivizii care
vorbesc aceeasi limba. Conceptul se exprima printr-o definitie ce cuprinde toate
caracteristicile necesare si suficiente ale unei clase de obiecte, pe baza carora
putem stabili, fara echivoc, apartenenta sau non-apartenenta unui obiect la clasa
respectiva. Prototipul se refera la unul sau mai multe exemplare ce apar cu cea mai
mare frecventd cand se cere exemplificarea unei categorii (este mai reprezentativ
pentru categoria respectivd) sau, in alte cazuri, el este un exemplar ideal, un
portret-robot care Insumeaza caracteristicile mai multor membri ai categoriei
(Miclea, 1999, pp. 146-149). Prototipul este exemplul ce ilustreaza cel mai bine un
concept.

Strategii de invitare

Strategiile de Invatare se refera la reguli, principii, proceduri folosite pentru
a facilita procesul de Invatare, utilizare si redare a materialului invatat. Este foarte
important sa realizdm/invatdm cat mai devreme importanta identificarii si folosirii
diverselor strategii de Invatare. Unele persoane reusesc singure sa identifice si sa
foloseasca eficient strategiile de Invatare cele mai optime pentru diverse domenii
de activitate. Altele nu. Acestea din urma insa pot fi invdtate cum sa invete eficient
— adica repede si bine! Chiar daca de cele mai multe ori strategiile de invatare sunt
specifice unui domeniu de studiu, existd o serie de “cunostinte si deprinderi
relevante pentru dezvoltarea strategiilor de invatare, care pot fi transferate dintr-un
domeniu de studiu la altul si care pot fi dobandite in afara orelor de curs”. In
majoritatea cazurilor, persoanele care detin strategii eficiente de invitare reusesc sa
isi gestioneze eficient majoritatea ariilor de functionare.

Din pacate, un numar foarte mare de elevi si studenti cu un potential ridicat
de invatare nu reusesc sa se obtind performante scolare ridicate, fiindca nu stiu sa
invete. Diferenta majora dintre elevii care exceleazi si cei cu performante scazute
se afld in eficienta Invatarii. Elevii care nu detin strategii optime de invatare au
rezultate scolare mai slabe, ceea ce poate duce la dezvoltarea unei imagini de sine
negative, la reactii emotionale si comportamentale dezadaptative (anxietate,
depresie, frustrare, furie, izolare, agresivitate), care vor contribui la formarea unui
cerc vicios, rezultdnd in sciderea continui a rezultatelor scolare. in timp, o mare
parte dintre acesti elevi vor dezvolta o atitudine negativa fata de scoald si invatare,
motivatia de a invata va scadea simtitor, iar in cazuri extreme, unii vor si abandona
sistemul educational. De altfel, strategiile de invatare pot fi intelese ca orice
metoda de Invatare selectata si utilizatd pentru a atinge un scop anterior stabilit.

In mediul educational strategiile de invitare se referd la comportamente
care vizeaza:

- recapitularea gi invatarea unui material,

- folosirea regulatd de mnemotehnici.
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Strategiile de invatare contribuie iIn mod semnificativ la dezvoltarea
capacitatii unui elev de a codifica si extrage informatii.

Desigur, existd un numadr imens de strategii prin care o materie poate fi
invatatd. Strategia ideald este cea care se potriveste cu tipul de continut si
caracteristicile persoanei. De multe ori intdlnim elevi care isi dau silinta, dar
rezultatele nu sunt pe masura efortului depus. Strategiile de invatare cele mai
eficiente se bazeaza pe capacitatea persoanei de a elabora, intelege si structura
materialul pe care doreste sda il invete. Elaborarea: utilizarea cunostintelor
dobandite anterior in vederea Intelegerii noilor informatii si stabilirii legaturilor
dintre cunostintele vechi si cele noi. Elaborarea si intelegerea faciliteazd formarea
unor structuri de cunostinfe active si flexibile, depasind cu mult valoarea
strategiilor cum ar fi memorarea.

Fiintele umane intdmpina dificultati cand trebuie sd Invete cantititi mai
mari de informatie neorganizatd (liste de nume, idei disparate, etc.). Un material
poate fi Invatat, retinut si utilizat mult mai eficient daca este structurat si organizat.
Prin procesul organizérii se identificd relatiile dintre elementele constitutive ale
materialului care urmeaza sia fie invatat. Organizarea se referd la gruparea noii
informatii n categorii (noi sau deja stocate in memorie) si stabilirea unei structuri a
noii informatii. in unele cazuri, persoana trebuie s identifice structura intrinseci a
noului material. In alte cazuri, daca materialul nu are o asemenea structurd, trebuie
sa 1i gdseasca o structurd pe baza careia o poate organiza.

Metode prin care se poate imbunatafi capacitatea de a organiza
materialul. Repetarea materialului este o altd strategie de invatare. Desi celebra
zicala sustine cd ,repetitia este mama invatiturii”, cercetdrile aratd cd in unele
cazuri ea poate avea efecte negative neagteptate. Toatd lumea stie cd anumite
informatii trebuie pur i simplu retinute, si nu trebuie neaparat inteleasa logica din
spatele lor — asta Tnseamnd sd reproducem de mai multe ori (ca sd retinem) un
numdr de telefon, versurile unei melodii, capitatele Europei, fluviile lumii,
elementele tabelului periodic al lui Mendeleev, etc. In asemenea cazuri, distribuirea
repetitiei pe intervaluri reduse, dar frecvente este mult mai eficientd daca exercitiul
comasat (massed) intr-o singurd sedintd de repetitii. Neajunsul cel mai mare al
acestei strategii este cd de cele mai multe ori informatia este uitatd intr-un interval
de timp destul de scurt.

Metode prin care se poate imbundtati capacitatea de repetare a materialul.
Detinerea unui nivel ridicat de inteligenta si strategii potrivite de invatare nu sunt
insd garantia succesului scolar. Foarte multi elevi inteligenti, reusesc sa isi dea
seama ce materie cum trebuie invatatd repede si bine, dar nu sunt motivati sa
invete. Altii isi supra- sau subevalueaza abilitatile intelectuale, cele de gestionare
eficientd a timpului (de exemplu incapacitatea de a imparti sarcinile complexe in
sarcini mai simple). Pe de altd parte, numarul elevilor care nu reusesc sa isi
gestioneze eficient anxietatea de testare sau cea de sarcind este in continua crestere.

In acest context, este adus in prim-plan conceptul de succes scolar,
dependent in sine de o serie de factori, care se interrelationeaza in mare masura:
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- strategii de invatare (selectarea informatiilor relevante, stabilirea asocierii dintre
informatiile asimilate deja si cele noi, memorare;

- abilitati de luare de notite;

- strategii de Intelegere a textelor scrise si citite;

- abilitati de redactare a proiectelor;

- tehnici de organizare a materialelor;

- motivatie (intrinseca pentru implicarea si perseverenta in activitatile scolare);

- gestionarea eficientd a timpului (evaluarea corectd a timpului necesar efectuarii
unei sarcini specifice; utilizarea eficientd a timpului alocat efectudrii unei sarcini;
planificarea succesiunii de rezolvare a temelor);

- managementul eficient al mediului fizic si social (alegerea unui spatiu de invatare
cu un numdr cat mai mic de distractori, alegerea unui anturaj/prieteni care
valorizeaza succesul scolar, etc.);

- gestionarea eficientd a starilor afective (de exemplu, anxietatea fatd de teste,
inducerea emotiilor pozitive functionale — care mentin implicarea In activitatile
scolare);

- mentinerea unui nivel constant de performante ridicate, prin monitorizarea
congtienta a proceselor de invatare (abilitati metacognitive).

Metode inovative de invatare

Metodele inovative de invatare sunt modalititi moderne de stimulare a
invatarii si dezvoltarii personale inca de timpuriu sunt instrumente didactice care
favorizeaza interschimbul de idei, de experiente, de cunostinfe pentru
perfectionarea si optimizarea demersului educational.

Metodele utilizate la prescolari dar nu numai la acestia sunt clasice sau
“moderne”; numai abilitatea cadrului didactic poate face ca orice metoda folosita
sd capteze interesul copilului prescolar si sd-1 determine sa invete in modul cel mai
placut: prin joc. Prin joc elevul comunica si se comunica, evalueaza realitatea i se
confruntd cu ea, invatd si trdiascd. Din acest punct de vedere jocul este
experimental. El creeazd un cadru de activitate totald, in conditii care tind sa se
apropie mai fidel de situatiile autentice de comunicare. Prin activismul lor jocurile
asigura un grad ridicat de socializare. Cele mai utilizate metode interactive sunt
cele care canalizeazd energiile creatoare ale prescolarilor in directia propusa, le
capteaza atentia, stimuleazd mecanismele inteligentei, vointei, motivatiei si
imaginatiei si 1i implicd afectiv in ceea ce fac. Fie ca ludm in discutie invatarea prin
problematizare, fie instruirea programata sau instruirea in grupuri mici, metodele
fundamentale ale pedagogiei moderne sunt multiple.

Procesul de formare interactiv presupune actiune atat din partea
profesorului cat si din partea elevului.

Pentru a crea cadrul optim de invatare, este necesar ca profesorul model sa
tind cont de anumite criterii in aplicarea metodelor moderne de invatare, cum ar fi:
competentele ce urmeaza a fi dezvoltate la elevi, nivelul intelectual si capacitatile
elevilor, resursele ca procesul instructiv-educativ sa se desfdsoare intr-un cadru
activ-participativ, de stimulare a invatarii.
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Metodele inovative presupun o invatare prin comunicare, prin colaborare,
care produce o confruntare de idei, opinii §i argumente, creeaza situatii de invatare
centrate pe disponibilitatea si dorinfa de cooperare a copiilor, pe implicarea lor
directd si activd, pe influenta reciprocad din interiorul microgrupurilor si
interactiunea sociald a membrilor unui grup.

Metode moderne de invatare

Sunt utilizate o multitudine de metode moderne nsotite de tehnici specifice
si resurse materiale, dintre care amintim:

1. Explozia stelara - steluta mare si 5 stelute mici

2. Tehnica Lotus - flori de nufar mici si o floare de nufar mare

3. Bula dubla - doua cercuri mari de culori diferite patru cercuri mici de
culori diferite, sageti lungi si scurte

4. Predarea/invatarea reciprocd - palete colorate cu intrebari, ecusoane,
coronite

5. Ciorchinele - cercuri sau ovale de doud marimi si doud culori, sageti

6. Cubul - un cub sau cuburi cu tematici predate, 6 placute cu: descrie,
compard, analizeaza, argumenteaza, asociaza, aplica, simboluri pentru copii

7. Palariute istete - alba, rosie, galbena, verde, albastra, neagra

8. Piramida si diamantul - suport de lucru, patrate sau benzi de carton de
culori diferite

9. Mozaicul - fisa expert, ecusoane, chestionar de evaluare-ilustrat

10. Diagrama Venn - fise de lucru, ecusoane materiale accesibile si gradul
de complexitate al continutului. Astfel metodele inovative trebuie adaptate acestor
criterii

11. Turul galeriei

12. "Stiu/vreau sa stiu/am invatat"

13. Metoda Frisco

1. Explozia stelara este o metoda de stimulare a creativitatii, o modalitate
de relaxare a copiilor si se bazeazd pe formularea de intrebari pentru rezolvarea de
noi probleme si noi descoperiri.

Obiective: formularea de interogatii realizarea de conexiuni intre ideile
descoperite de copii in grup prin interactiune si individual pentru rezolvarea unei
probleme.

Descrierea metodei - copiii agezati In semicerc propun problema de
rezolvat. Pe steaua mare se scrie sau deseneaza ideea centrala.

Pe 5 stelute se scrie cate o intrebare de tipul CE, CINE, UNDE, DE CE,
CAND, iar 5 copii din grupa extrag céte o intrebare.

Fiecare copil din cei 5 1si alege 3-4 colegi, organizandu-se 1n cinci grupuri.

Grupurile coopereaza pentru elaborarea intrebarilor.

La expirarea timpului, copiii revin in cerc in jurul stelutei mari si spun
intrebarile elaborate fie individual, fie un reprezentant al grupului.
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Copiii celorlalte grupuri raspund la intrebari sau formuleaza intrebari la
intrebari. Se apreciaza intrebarile copiilor, efortul acestora de a elabora intrebari
corect, precum modul de cooperare, interactiune.

2. Tehnica Lotus este o modalitate interactivd de lucru n grup care ofera
posibilitatea stabilirii de relatii Intre notiuni pe baza unei teme principale din care
deriva alte opt teme.

Obiective: stimularea inteligentelor multiple a potentialului creativ in

Etape:

1. Construirea schemei/diagramei tehnicii de lucru;

2. Plasarea temei principale in mijlocul schemei grafice;

3. Grupul de copii cugeta la cunostintele legate de tema principald;

4. Abordarea celor opt teme principale pentru cadranele libere;

5. Stabilirea in grupuri mici de noi legaturi/relatii/conexiuni, pentru aceste opt teme
si trecerea lor in diagrama;

6. Prezentarea rezultatelor muncii in grup, analiza produselor, aprecierea in mod
evaluativ, sublinierea ideilor noi.

3. Bula dubla grupeaza asemanarile si deosebirile dintre doua obiecte,
procese, fenomene, idei, concepte.

Bula dubla este prezentata grafic prin doud cercuri mari in care se asaza
imaginea care denumeste subiectul.

Exemple: Animale-pasari, Copii-parinti, Fructe-legume

in cercurile mici asezate intre cele doud cercuri mari, se deseneaza sau se
ageaza simbolurile ce reprezinta asemanarile dintre cei doi termeni cheie.

In cercurile situate in exterior la dreapta si la stinga termenilor cheie se
inscriu caracteristicile, particularitatile sau deosebirile.

4. Predarea - invdtarea reciprocd este o strategie de Invatare prin studiu pe
text/imagine sau imagine/text pentru dezvoltarea comunicarii copil-copil si
experimentarea rolului educatoarei. Se poate aplica in jocurile libere si in
activitatea frontala (povestire, lectura dupa imagini, memorizare, etc.).

a. Rezumarea - se expune sinteza textului citit sau a imaginii contemplate
timp de 5-7 minute - REZUMATORI

b. Punerea de intrebari - analizeazd textul si imaginea in grup apoi se
formuleaza intrebari folosindu-se de paletele cu intrebari - INTREBATORII

c. Clarificarea datelor - se identifica cuvinte, expresii, comportamente, etc.
si se gasesc impreuna raspunsuri - CLARIFICATORII

d. Precizarea(pronosticarea) - se analizeaza textul, imaginea §i prognozeaza
ce va urma - PREZICATORII

5. Ciorchinele stimuleaza realizarea unei asociatii noi de idei si permite
cunoasterea propriului mod de a Intelege o anumita tema.

Etape:

- Se scrie un substantiv sau se deseneaza un obiect in partea de jos a foii.
Copiii, individual sau in grupuri mici, emit idei prin cuvinte sau desene, jetoane,
legate de tema data;
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- Se fac conexiuni, de la titlu la lucrarile copiilor, acestea se pot face cu
linii trasate de la nucleu la contributiile copiilor sau a grupurilor;

- Este bine ca tema propusd sa fie cunoscuta copiilor, mai ales daca se
realizeaza individual.

6. Cubul este o strategie de predare-invatare ce urmareste un algoritm ce
vizeaza descrierea, comparatia, asocierea, analizarea, aplicarea, argumentarea daca
se doreste explorarea unui subiect nou sau unul cunoscut pentru a fi imbogatit cu
noi cunostinge sau a unei situatii privite din mai multe perspective.

Etape:

- se formeaza grupuri de 4-5 copii

- fiecare copil din grup interpreteaza un rol in functie de sarcina primita
(rostogolici, istetul, stie tot, umoristul, cronometrorul)

- copiii rezolva sarcina individual sau in grup, intr-un timp dat prezinta
raspunsul formulat.

7. Palariutele istete

-Példria albastra este liderul, conduce activitatea. Este palaria responsabila
cu controlul discutiilor, extrage concluzii, clarificd/alege solutia corecta

-Palaria alba detine informatii despre tema pusa in discutie, face conexiuni,
ofera informatia bruta asa cum a primit-o §i informeaza

-Palaria rosie isi exprimd emotiile, sentimentele, supdrarea, fatd de
personaje, nu se justifica, spune ce simte

-Palaria neagra este criticul, prezinta posibile riscuri, pericole, greseli la
solutiile propuse, exprima doar judecati negative, identifica greselile

-Pilaria verde ofera solutii alternative, idei noi, inovatoare, cautd
alternative Ce trebuie facut? si genereaza idei noi

-Palaria galbend este creatorul, simbolul pozitiv si constructiv, exploreaza
optimist posibilitatile, creeaza finalul. Efortul aduce beneficii.

8. Piramida si Diamantul

Obiectiv: dezvoltarea capacitatii de a sintetiza principalele probleme,
informatii, idei, ale unei teme date sau unui text literar.

9. Mozaic presupune Invatarea prin cooperare, prin interdependenta
grupurilor i exercitarea statutului de expert in realizarea unei sarcini de invatare

Obiectiv: documentarea si prezentarea rezultatelor studiului independent
celorlalti, devenind expert in tematica studiata.

Etape:

1. Stabilirea temei si impartirea in 4-5 subteme

2. Organizarea grupelor de Invatare

3. Constituirea grupelor de experti

4. Activitati in echipa initiald de Invatare

5. Evaluare

10. Diagrama Venn se aplicd cu eficientd maxima in activititile de
observare, povestiri, jocuri didactice, convorbiri.

Obiectiv: sistematizarea cunostintelor- restructurarea idelor unui continut
abordat .
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Etape:
a. Comunicarea sarcinii de lucru
b. Activitatea in pereche sau in grup
c. Activitate n grup
d. Activitate frontala
11. Turul Galeriei
Pasul 1 - Se comunica sarcina de lucru;
Pasul 2 - Se formeaza grupurile;
Pasul 3 - Elevii lucreaza in grup, pe o foaie de format mare (afis) -
produsul poate fi un desen/o caricaturd/o schema/scurte propozitii;
Pasul 4 - Elevii prezintd in fata clasei afisul, explicand semnificatia si
raspund intrebarilor puse de colegi;
Pasul 5 - Se expun afisele pe pereti, acolo unde doreste fiecare echipa;
Pasul 6 - Langa fiecare afis se lipeste cate o foaie goala;
Pasul 7 - Se cere grupurilor sa facad un tur, cu oprire in fata fiecarui afis si
s noteze pe foaia alba anexata comentariile, sugestiile, intrebarile lor;
Pasul 8 - Fiecare grup va citi comentariile facute de celelalte grupe si va
raspunde la intrebarile scrise de acestea pe foile albe.
Avantaje:
*elevii oferd si primesc feed-back referitor la munca lor;
*sansa de a compara produsul muncii cu al altor echipe si de a lucra in mod
organizat si productiv.
12. "Stiu/vreau sda stiv/am invatat"
Pasul 1 - Se formeaza 3 grupe ce corespund celor 3 rubrici ale tabelului:
a)ceea ce stim/credem cd stim;
b)ceea ce vrem sa stim;
c)ceea ce am nvatat.
Pasul 2 - Elevii fac o lista cu:
a) ce stiu deja despre o anumita tema;
b) intrebari care evidentiaza nevoile de invatare legate de tema;
Pasul 3 - Se citeste textul;
Pasul 4 - Se revine asupra intrebérilor (coloana a II-a) si elevii fac o lista
cu:
¢) raspunsurile la intrebarile din coloana I, scriindu-le in coloana a I11-a;
Pasul 5 -Compararea a ceea ce stiau Tnainte de lecturd cu ceea ce au dorit
sa afle si au aflat ;
Pasul 6 - Discutia finald va contine mesajul central.
13. Metoda Frisco
Pasul 1 - Propunerea spre analiza a unei situatii-problema:
Pasul 2 - Stabilirea rolurilor:
*conservatorul;
*exuberantul;
*pesimistul;
*optimistul;
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Pasul 3 - Dezbaterea colectiva
#conservatorul apreciazd meritele solutiilor vechi, fard a exclude
posibilitatea unor imbunatatiri;
#exuberantul emite idei aparent imposibil de aplicat in practica;
#pesimistul va releva aspectele nefaste ale oricaror imbunatatiri;
exuberant.
Pasul 4 - Se trag concluzii si se sistematizeaza ideile emise.
Avantaje:
*rolurile se pot inversa, participantii sunt liberi sd spund ce gandesc, dar si fie in
acord cu rolurile pe care le joaca;
*dezvolta competentele inteligentei lingvistice, logice, interpersonale.

In studii privind activitatea in colaborare, s-a observat ca elevii cu rezultate
mai slabe au beneficii de pe urma participarii in grupuri heterogene compuse din
elevi cu rezultate scolare diferite in comparatie cu participarea in grupuri omogene
de elevi cu rezultate slabe.

Asadar, aplicarea cu regularitate a metodelor inovative, de cooperare, duc
in timp la rezultate superioare, relationari heterogene mai pozitive, motivatie
intrinsecd mai mare, respect de sine mai crescut si dezvoltd abilitati sociale
deosebite, solicitate de piata muncii.
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Abstract

The School Assessment has always been a topic of interest for all the people
involved , directly or indirectly , in the act of teaching . The numerous changes in
recent years , in the ways, forms and assessment systems confirms the that
assessment is an essential dimension in the curricular reform of the Romanian
education system . This study aims to analyze the national assessments issue in the
current context of competences paradigm. Our investigations, theoretical and
experimental aim to find some solutions in order to reduce the existing disparities,
in the school practice between teaching and assessment activity between the
structural curricular elements.

Key words: teaching evaluation, national evaluation , competences

1. Introducere

Oportunitatea unui demers teoretic si practic despre evaludrile nationale din
perspectiva pedagogiei centrate pe competente reiese din impactul reformei
curriculare asupra celorlalte componente structurale ale sistemului.

Pe de o parte, importanta evaludrilor nationale este de necontestat, existenta
scolii fiind indisolubil legatd de necesitatea unui feed-back pentru sistemul de
invatamant, pentru scoala ai carei absolventi au fost supusi examindrilor, pentru
profesori, pentru elevi, pentru parinti, pentru societate. Practic, evaluarile nationale
ofera date de diagnoza, dar si de reglare, atat la nivel macro-, cét si la nivel micro.

Pe de alta parte, reformele repetate aplicate sistemului de invatamant (si
implicit evaluarii) §i necesitatea armonizarii cu standardele europene au determinat,
pe langa efectele pozitive, si numeroase contradictii, discontinuitati, atat sub aspect
teoretic, dar, mai ales, praxiologic. Reformele pe care le-a cunoscut si traversat i-au

83



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

asigurat acestuia, de cele mai multe ori, o pozitie In care a fost criticat, asemenea
oricdrei entitati aflatd Intr-o asemenea situatie. Schimbarile au fost profunde si au
vizat: regandirea ciclurilor curriculare, elaborarea planurilor-cadru, programelor
scolare conform noilor orientéri, elaborarea unor produse curriculare necesare
realizarii tintelor propuse in documentele curriculare oficiale: manuale, ghiduri,
auxiliare etc., precum si a evaluarii.

In alta ordine de idei, in prezent, se vorbeste despre o ,,didactica centrati pe
cognitie, pe constructia de cunostinte si produsele ei, prin procesare de informatii”
(Cerghit, 2008, p. 46), dar realitatea de la clasa marcheaza, in continuare, un hiatus
al binomului elev-profesor, evaluat-evaluator. Modelul magistrocentric predomina
in continuare, in practica scolard, elevul fiind recipientul in care se acumuleaza
informatia, pentru ca, apoi, profesorul sia evalueze, tot In mod traditional,
comportamentul obiectivat al elevului, produsele invéatarii sale, raportate la
obiectivele operationale. Continud, astfel, sd fie valorizata paradigma behaviorista,
atdt in activitatea de predare (confinuturile sunt fragmentate, finalitatile sunt
exprimate sub forma obiectivelor operationale), cat si in cea de evaluare (aceasta
fiind predominant cantitativa, verificandu-se, mai ales cunostintele, deprinderile,
priceperile etc.).

In schimb, paradigma cognitiv-constructivisti promoveazi o instruire
centrata pe elev, in care acesta este principalul actor al activitatii de Invatare, care
reprezintd o constructie si reconstructie a cunostintelor, atdt printr-o activitate
individuala, cat si printr-o activitate de grup, bazati pe cooperare, colaborare. in
actul invatarii, sunt valorizati atat factorii cognitivi, cat, mai ales, cei metacognitivi
si noncognitivi, de personalitate. Evaluarea, din perspectiva constructivista este una
calitativd, urmarind si produsul, dar, mai ales, procesul, drumul parcurs pana la
obtinerea rezultatelor Invatarii.

Fara a minimaliza rolul pedagogiei prin obiective, care considera
comportamentul elevului ca fiind singurul indicator vizibil §i masurabil (teoria
behavioristd), astazi cea mai mare parte a programelor scolare contureaza nevoia
formarii i dezvoltirii competentelor (teoria cognitivist-constructivista).
Competenta se formeaza 1n intervale mai lungi de timp si subliniaza si ceea ce nu
pot ,,observa” si ,,masura” obiectivele: capacitati, performante, atitudini, procese.
Este adevarat ca evaluarea si planificarea sarcinilor de invatare se realizeaza mult
mai greu, crednd o notd de ambiguitate.

Necesitatea raportarii evaluarii la finalitati educationale exprimate sub forma
competentelor este stipulata si in Legea Educatiei Nationale, nr. 1/2011. Astfel, art.
72, alin (1) din aceastd Lege precizeaza ca ,,evaluarea se centreazd pe competente,
oferd feed-back real elevilor si sta la baza planurilor individuale de invatare”.

2. Problematica evaludrilor nationale in contextul paradigmei
competentelor

,Evaluarea este unul dintre domeniile-cheie ale oricarei schimbari sociale”
(MEC, 2001, apud. Cerghit, 2008, p. 345), cu atdt mai mult cu cat ea este prezenta
in oricare din sectoarele de activitate unde sunt prezenti oamenii. Omul {si
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apreciaza propria munca, emite judecati de valoare cu privire la produsele altora, se
compara cu semenii, se autoanalizeaza, deci ,,omul se naste sub egida masurii, a
comparatiei calitative si cantitative cu altii” (Pavelcu, 1968, p. 11). Asadar, scoala
nu poate sa-si desfasoare activitatea in absenta evaluarii.

Desi a constituit dintotdeauna o tema de interes, atdt pentru specialistii
domeniului stiintelor educatiei, cat si pentru cei implicati direct si indirect in actul
educational, evaluarea poate fi oricind obiectul unor demersuri de cercetare. Cele
mai multe studii §i cercetdri recente abordeaza, Insa, probleme generale §i comune
ale evaludrii, adaptate cerintelor diferite perioade ale evolutiei stiintei. Regasim,
astfel, frecvent analizate teme precum formele evaluarii, metodele si instrumentele
de evaluare, metode traditionale vs. metode alternative de evaluare, relatia evaluare
— autoevaluare, implicatiile metacognitiei in actul evaluativ etc. Cu toate acestea,
problematica evaluarilor nationale este slab reprezentata in literatura de specialitate
romaneasca, fapt datorat, probabil si schimbarilor succesive din ultimii ani. Date
privind eficienta sistemului romanesc de invatamant, din perspectiva rezultatelor
obtinute de elevi la evaludrile nationale se regasesc sporadic in documente ale
organismelor nationale si internationale, acestea neputind oferi o radiografie
completa a situatiei de fapt si nici solutii ameliorative, viabile, adaptate realitatilor
socio-economice si culturale romanesti. Analizele comparative realizate in aceste
lucrari au doar o valoare diagnostica, oferind mai degraba ierarhizari si etichetari.

Realizam, in continuare, o incursiune rapida si sintetica prin literatura de
specialitate care abordeaza problematica evaluarii, pe de o parte si cea a pedagogiei
competentelor, pe de alta parte. Rolul acestei analize este:

e de a surprinde principalele subprobleme, aspecte generale ale temei;

e de a urmari abordarile teoretice, dar si cele investigativ-experimentale
asupra evaluarii nationale;

e de a realiza definirea principalelor concepte-cheie si delimitarile
terminologice necesare.

Concepte-cheie, in jurul carora se structureaza intregul demers teoretic si
designul experimental sunt: evaluare, evaluare nationald, competentd, pedagogia
competentelor.

Privita din perspectiva diacronica, evaluarea a cunoscut etape semnificative,
oferind de fiecare datd un raspuns scolii, ca sistem educational reprezentativ, si
societatii. Ea ,,a reprezentat tranzitia de la examinare si notare la intelegerea
evaludrii ca activitate complexd de formulare de judecdti de valoare despre
procesul si produsul invatarii elevilor, integratd organic in procesul didactic”
(Manolescu, 2010, p. 17).

e Perspectiva traditionala considera evaluarea sinonima cu masurarea,
fiind o componentd de sine statatoare, fara legdturi stranse cu celelalte
functii ale procesului instructiv-educativ: predarea si invatarea. Rolul sau
este de a compara si clasifica elevii.

e adoua mare etapi este marcati de evaluarea prin obiective. In acest sens,
evaluarea trebuie sd redea gradul de apropiere sau departare a
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comportamentului elevului in urma parcurgerii unei situatii de invatare la
obiectivele prestabilite. Acesta este momentul care a determinat ca
procesul instructiv-educativ sa fie privit intr-o relatie de interdependenta si
reciprocitate intre activitatile sale de baza: predare-invatare-evaluare.
Perioada moderna accentueazad importanta evaluarii, ca activitate menita
s emitd judecati de valoare despre produsul si procesul elevilor. In
prezent, asadar, integrarea evaludrii in procesul de invatare este imperios
necesard, aceastd idee fiind sustinuta si de teoriile din domeniul psihologiei
cognitiv-constructiviste.

Pentru a surprinde evolutia paradigmei docimologice, Ch. Hadji (1992,

apud Manolescu, 2010, p. 21) introduce urmatoarele concepte:

Evaluare ,,comparativa” - clasificarea elevilor

Evaluarea ,.criteriald” — ofera informatii elevilor despre gradul de apropiere
sau departare in raport cu standarde unitare, obiectivele operationale
Evaluarea ,corectivd/formativd” — oferd informatii cu privire la
dificultatile, lacunele, confuziile etc pe care le poate avea un elev intr-o
situatie de Invatare, dar si asupra modului in care activitatea de invatare
trebuie sa continue

Evaluarea ,,constientizatd/formatoare” — doreste sd emitd judecati de
valoare nu doar asupra rezultatelor, ci si asupra proceselor cu ajutorul
carora elevul cunoaste si aplica diferite informatii.

In concluzie, evaluarea, ca studiu sistematic al examenelor (Henri Pieron,

1923, docimologia) isi extinde aria de cercetare prin studiul comportamentului
examinatorilor si examinatilor (1979, Gilbert de Landsheere), ajungand mai tarziu
sd exprime ,,congruenta performantelor in invitare ale elevilor cu obiectivele
operationale prestabilite” (Manolescu, 2010, pp. 21-22), teorie exprimata de Ralf
W. Tyler, sd devina functie de aceeasi importan{d ca si predarea si invatarea,
componenta curriculara alaturi de obiective, continuturi si strategii de instruire (D'
Hainaut), iar, in prezent, obiectul de cercetare pentru teoria si practica evaluarii.

Prezentam, in tabelul 1, cateva dintre definitiile evaluarii, formulate de

diferiti specialisti in domeniu (apud F. Mogonea, 2010):

Tabelul 1. Definirea conceptului de evaluare

Autor Definitie
Stufflebeam (1980) Procesul evaluative implicd trei actiuni
importante:  masurarea, congruenta i
judecarea
C. Cucos (1996; 1998) ,procesul prin care se obtin si se furnizeaza

informatii utile, permitind luarea unei decizii
ulterioare” (Cucos, 1996, p. 101; Cucos,
1998, p. 173)

E. Macavei (1997) »constatarea si aprecierea rezultatelor in care

se reflectd obiectivele propuse si eficienta
actiunii didactice (metodologice, organizarea
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instruirii, tact pedagogic...)”

C. Stan (2001) ,Lun procedeu psihopedagogic complex de
stabilire a valorii unor procese,
comportamente, performante, prin raportarea
acestora la un set de criterii prestabilite, cu
valoare de <<etalon>>" (Stan, 2001, p. 10

P. Lisievici (2002) evaluarea este strans legata de alte doud
actiuni importante desfagurate de cétre
profesor: masurarea si aprecierea sau, In
opinia unor specialisti, masurarea, aprecierea
si judecata experta (Lisievici, 2002)

Evaluarea poate fi analizata atat la nivel macro, din perspectiva sociologica
(de sistem), dar si la nivel micro, din perspectivd pedagogica (scolard). In tabelul
nr. 2, prezentam, comparativ, cele doud forme, in functie de diferite criterii:

Tabelul 2. Analiza comparativa evaluare sociologica-evaluare
pedagogica (adaptare dupa Cerghit, 2008)

Criterii/indicatori Evaluare Evaluare
sociologicd/externi/de | pedagogica/interna/scolar
sistem a
De ce se evalueaza? Stabilirea calitatii Stabilirea nivelului de
-Intentii, scopuri sistemului, In acord cu | performanta, exprimat in
cerintele sociale rezultatele elevilor.

Racordarea sistemului
de invatdmant cu
celelalte subsisteme
sociale (cultural,
economic, politic)

Ce se evalueaza? Fluxul de iesire din Fluxul de iesire al

- Obiectul sistem - absolventii procesului de invatamant:
cunostinte, priceperi,
deprinderi, aptitudini,
atitudini, calitati,
competente ale elevilor
Cine evalueaza? »Expertii” din diferite | Profesori

-Agentii institutii si organisme
abilitate in evaluare:
Serviciul National de
Evaluare si Examinare
(SNEE), Comisia de
Evaluare si Acreditare
(CEA), Consiliul
National de Evaluare
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Academica si
Acreditare (CNEAA),
OCDE/PISA etc.

Cum se evalueaza?
- Modalitati, forme,
tipuri

Examene nationale
(examen bacalaureat,
evaluare nationald),
probe de diagnosticare
produse la scara
nationald, proceduri de
inspectie, sondaje
realizate pe esantioane
scolare, reprezentative,
concursuri, competitii

Verificari orale, verificari
scrise, activitati practice,

portofolii, teste, proiecte,
dezbateri, autoevaluari

Cand se evalueaza?
- Timp, frecventa

Conform
metodologiilor in

Ritmic, pe parcursul anului
scolar

vigoare
In raport de ce se Standarde Finalitatile precizate in
evalueaza? internationale, programa scolara, nivelul
-Criterii nationale, competente | clasei, progresul sau

regresul individual al
elevilor

Cum sunt valorificate
rezultatele evaluarii?
-Feed-back, reglare

Pentru adoptarea unor
masuri rationale
privind decizii la
nivelul politicilor
educationale, al
legislatiei, structurii
sistemului, curriculei
scolare

Pentru adoptarea unor
masuri de optimizare a
procesului de predare —
invatare, elaborarea unor
programe personalizate de
recuperare sau de
dezvoltare a unor
aptitudini speciale.

!

eficienta (randamentul)

!

Ambele urmaresc eficacitatea (calitatea) sistemului de Invatdmant si

Din cele prezentate anterior, surprindem prezenta evaludrilor nationale in
evaluarea externd, de sistem, dar si in cea pedagogicd, interna, ele situdndu-se la
granita dintre cele doua tipuri de evaluare.

De altfel, sistemul functioneazd mulfumita procesului, iar acesta nu poate
exista (fiind subsistem al sistemului de invatamant) in absenta celui dintai.

Astfel, evaludrile nationale realizeaza o diagnoza a sistemului din care elevii
provin, dar si o apreciere asupra procesului instructiv-educativ, ca participanti
directi in cadrul acestuia.

Evaludrile nationale, avand calitatea de examen, urmadresc controlul
rezultatelor scolare in diferite momente ale parcursului educational. Caracterul
national al acestor examene este asigurat de respectarea acelorasi reguli si conditii
de toti participantii (proiectarea, organizarea §i desfasurarea, finalizarea
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examenului, comunicare rezultatelor catre cei interesati). De-a lungul timpului,
evaludrile nationale au cunoscut modificari, atdit In ceea ce priveste structura,
organizarea, finalitatile urmadrite, cat si in ceea ce priveste disciplinele de
invatamant sau frecventa acestora de-a lungul scolarititii. De exemplu,
arhicunoscute sunt examenul de bacalaureat, dar si cel sustinut la sfarsitul clasei a
VIll-a (care a cunoscut diferite denumiri: examen de capacitate, teze cu subiect
unic, examen national); rezultatele obtinute la aceste examene au contribuit, de-a
lungul timpului, Tn procente diferite, la selectia elevilor pentru treptele superioare
de invatamant universitar, respectiv liceal.

Odata cu aparitia Legii Educatiei (2011), aceste evaludri s-au extins si pentru
finalul unor cicluri curriculare, dar si scolare: clasa pregatitoare; clasa a II-a; clasa
a IV-a; clasa a Vl-a, alaturi de cele deja existente la finalul clasei a VIII-a si al
clasei a XII-a.

Pentru o mai bund evidentiere a specificului fiecareia dintre evaluarile
nationale precizate, redam, in tabelul 3, o analizd comparativa:
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Tabelul 3. Analizd comparativa a evaludrilor nationale

Nivel Obiective Forma de Probe Cine Interpretare
organizare elaboreaza Apreciere
subiectele
- clasa - nivelul de dezvoltare MECTS in | Raport de evaluare a
prega- fizica, socio baza unei dezvoltarii fizice, socio
titoare emotionald, cognitiva, metodolo- | emotionale, cognitive, a
a limbajului i a gii limbajului si a
comunicarii, precum si comunicarii, precum si a
a dezvoltarii dezvoltarii capacitatilor si
capacitatilor si atitudinilor de invatare
atitudinilor de invatare
- finalul | - evaluarea examen - evaluarea competentelor de MECTS in | Aprecierea pe
clasei competentelor receptare si producere a baza unei baza standardelor
all-a fundamentale ciclului mesajului oral/ scris, precum si | metodolo- | nationale de evaluare.
curricular a celor matematice gii Interpretarea se
concretizeaza in
elaborarea unor planuri
individualizate de
invatare ale elevilor.
- finalul | - evaluarea - evaluare | - evaluarea competentelor de - in baza Apreciere asupra
clasei competentelor la nivel receptare §i producere a unei sistemului de invatdmant
alV-a fundamentale din national mesajului oral/ scris, precum si | metodolo- | la nivelul ciclului primar
ciclul primar prin a celor matematice gii
esantionare elaborate
dupa de MECTS
modelul
internatio-
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nal
- finalul | - evaluarea examen - Limba si literatura romana, MECTS in | Elaborarea planurilor
clasei competentelor, prin limba moderna 1, limba baza unei individualizate de
doua probe materna, precum si matematicad | metodolo- | invatare ale elevilor si
a Vl-a transdisciplinare: si stiinte gii preorientarea scolara
limba si comunicare, catre un anumit tip de
respectiv -matematica liceu.
si stiinte
- finalul | - evaluarea examen - 0 proba scrisa la limba si - evaluare | Aprecierea se exprima
clasei competentelor la literatura romana; la limba nationala printr-un punctaj similar
a VIll-a | finalul perioadei maternd; proba scrisa cf. unei testelor internationale
transdisciplinard la matematicd | metodolo- | Rezultatele asigura
si stiinte; gii ascensiunea in
-0 proba scrisa la o limba de elaborate invatamantul liceal.
circulatie international; de MECTS

../AppData/Local/Microsoft/
Documents and
Settings/emi/sintact
3.0/cache/Legislatie/temp329
060/00137318.HTML - #o
proba practicad de utilizare a
calculatorului, sustinuta in
timpul anului;o proba orala
transdisciplinard de evaluare a
competentelor civice si sociale,
sustinuta in timpul anului
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-la - evaluarea - evaluare - limba romana, 1b. materna, MECTS in | Aprecierea se realizeaza

finalul competentelor nationala TIC, discipline obligatorii ale baza. unei | pe baza unui punctaj care

claseia | fundamentale din profilului (matematica, istorie), | metodolo- | asigurd obtinerea

XII- a ciclul liceal, precum si alte discipline la alegere, cf. gii diplomei de bacalaureat si
nivelul competentelor profilului si specializarii. admiterea in invatamantul
digitale si de superior.

comunicare intr-o
limba de circulatie
internationala,
raportate la
standardele europene
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Pedagogia actuala accentueaza valoarea competentelor, respectiv a
strategiilor interactiunii (Chig, 2001; 2005). Autorul mentionat considera ca toate
competentele pe care trebuie si si le formeze elevii nu sunt decat o Tnsumare a
cunostintelor, abilitatilor, capacitdtilor, reprezintd punctul maxim al acestui
parcurs. Axa dezvoltarii umane, considerd Chis presupune trecerea de la a sti (ca
informatie) la a sti (ca actiune), a face, a fi “expert”, toate aceste trepte
suprapunandu-se, de fapt, peste traseul trecerii de la cunostinte la competente.

Desi aparut initial in domeniul lingvistic (Chomsky, 1965), termenul de
competentd a fost, ulterior, extins si in alte domenii, inclusiv in cel educational,
aparand spre finele anilor ‘70 (Spady, 1977). in acest domeniu, termenul este
revalorificat pe de o parte datoritd schimbarilor profesionale si a dorintei cresterii
calitatii vietii profesionale in interiorul oricarei organizatii (Joita, 2010), iar, pe de
alta parte, apare in documentele curriculare oficiale ale mai multor tari ca finalitate
majord a Invatdmantului, inlocuind treptat obiectivele generale/cadru, respectiv
obiectivele specifice/de referinta.

Paradigma competentelor a cunoscut o dezvoltare deosebita in anii "90, ca
reverberatie a paradigmei cognitiv-constructiviste, mentionand, ca tipuri de
rezultate scolare, aldturi de priceperi, deprinderi, capacitati si competente (Joita,
2002; 2006; Manolescu, 2010).

In prezent, este o sarcini dificili in a da o definitie cuprinzitoare
competentelor, avand 1n vedere proximitatea semantica cu alte concepte:
capacitate, abilitate, performantd. De exemplu, chiar in Legea Educatiei, acest
concept nu este utilizat intotdeauna cu aceeasi semnificatie (B.I.LE.F., Gerard,
Paceaca, 2013).

De cele mai multe ori, competenta este definitd ca si capacitate,
performantd sau, uneori, abilitatea de a...(Meirieu, 1993; Perrenoud, 1995; 1998;
2000; Alal, 1999; Hadji, apud Meyer, 2000; Parry, 1998, apud Chis, 2005; Ionescu,
2003; Delaunay, 2006).

In Legea Educatiei, competenta reprezinti “capacitatea dovediti de a
selecta, combina si utiliza adecvat cunostinte, abilitati si alte achizitii, constand in
valori si atitudini, pentru rezolvarea cu succes a unei anumite categorii de situatii
de muncé sau de Invatare, precum si pentru dezvoltarea profesionala ori personala,
in conditii de eficacitate si eficienta”.

In realitate, competenta nu se reduce la o suma de capacitati, chiar daca se
sprijind pe ele in realizarea unor situatii, ea constand in ce, cat §i cum se realizeaza
efectiv in situatii concrete, iar capacitatea constand in ceea ce este posibil de
realizat (Mogonea, 2010).

Literatura britanicd (apud Chis, 2005, 136) defineste competenta prin
intermediul abilitatii:

e Competenta este abilitatea de a realiza activitatile aferente unei ocupatii
sau functii la standardele definite de angajatori”;
o Competenta Inseamna detinerea si dezvoltarea cunostintelor si abilitatilor,

a atitudinilor adecvate si a experientelor necesare pentru performante bune

in rolurile asumate”;
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In schimb, Perrenoud (1995; 1998; 2000) considera ca diferenta dintre
competentd si abilitate este una de nivel, de grad de complexitate, autorul
considerand abilitatea ca fiind savoir-faire de nivel scazut, iar competenta — savoir-
faire de nivel ridicat.

Bazandu-se pe definitia chomskyand, unii autori definesc competenta prin
raportare la performanta, aceasta din urma fiind expresia competentei; ,,competenta nu
se masoara, ea se descrie prin performante si se apreciaza” (Manolescu, 2010, p. 88).

Desi inteleasa, de cele mai multe ori, ca Tnsemnand ,,a sti sa faci”, totusi,
competenta nu se reduce la rezolvarea unor situatii practice, ci si in rezolvarea unor
sarcini de tip intelectual, deoarece ,,a face sa fie invatate cunostintele ca niste
competente (...) Inseamnd a ardta cd, in cunoastere, definitiile, distinctiile
conceptuale, afirmatiile, dezvoltirile teoretice, experimentele etc. sunt niste
instrumente pentru rezolvarea unor probleme care apar in cadrul lor (Rey,
Defrance, Pacearca, Carette, Kahn, 2012, p. 26).

Delimitarile terminologice realizate anterior pot constitui punct de plecare
in formularea unor definitii mai cuprinzatoare si care sa surprindd toate notele
caracteristice ale conceptului aflat in discutie.

Astfel, D. Potolea (2010) defineste competenta ca ,,un proces de selectie,
combinare si utilizare adecvata, In forma unui ansamblu integrat si dinamic a
cunostintelor, abilitatilor (cognitive, actionale, relationale, etice etc.) si a altor
achizitii (exemplu: valori si atitudini), in vederea rezolvarii cu succes a unei
anumite categorii de situatii-problema, in conditii de eficienta si eficacitate”.

»Competenta este facultatea de a putea domina si rezolva orice fel de
situatie proprie functiondrii si da un raspuns original si eficace, in interactiunea cu
alte competente de organizare” (Bosman, Gerard, Roegiers, 2003, pp. 8-9).

Unii autori (Legendre, 2008, apud Jonnaert, Ettayebi, Defise, 2010, p. 82)
stabilesc cateva caracteristici cheie ale competentelor:

e Competenta nu se manifesta niciodata direct;

e Competenta este indisolubild de activitatea subiectului si de singularitatea
contextului in care ea se exercita;
Competenta este structuratd in mod combinatoriu si dinamic;
Competenta este construita si evolutiva;
Competenta are o dimensiune metacognitiva;
Competenta are o dimensiune, in acelasi timp, individuala si colectiva.
In Raportul de progres al Grupului de lucru B, din 2003, sunt precizate 8
competente-cheie:

e comunicarea in limba materna
comunicarea in limbi strdine
competente in matematica si competente elementare 1n stiinte si tehnologie
competente in utilizarea noilor tehnologii informationale si de comunicatie
competente pentru a invita sa inveti
competente de relationare interpersonala si competente civice
spirit de initiativa si antreprenoriat
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sensibilizare culturala si exprimare artistica

In raport cu aceste competente, care au in vedere educatia pe tot parcursul

vietii, competentele-cheie care determina profilul de formare a elevului, in
Romania sunt (Legea Educatiei Nationale, apud Mogonea, 2014):

competente de comunicare in limba roména si In limba materna, in cazul
minoritatilor nationale;

competente de comunicare in limbi strdine;

competente de baza de matematica, stiinte si tehnologie;

competente digitale de utilizare a tehnologiei informatiei, ca instrument de
invatare si cunoastere;

competente sociale si civice;

competente antreprenoriale;

competente de sensibilizare §i de expresie culturala;

competenta de a invata sa nveti.

Aceste competente reprezinta tintele, intentionalitatile activitatilor instructiv-

educative desfasurate si, totodatd, puncte de reper in proiectarea si realizarea
evaluarilor nationale.

3. Deschideri experimentale

Evaluarea ridica o serie de intrebari/reflectii, al caror raspunsuri/solutii pot

indeparta multe din carentele/inadvertentele cu care se confruntd sistemul de
invatamant. Va putea fi evaluat aspectul multi/pluri trans/interdisciplinar al invatarii?

L.

Va exista cu adevarat un moment in care se va evalua prin raportare la
standardele de performantd, urmarindu-se procesul de formare al
educatului si nu evaluarea prin probe —standard de continut, cu barem fix,
care vizeaza compararea intre evaluati?

Educatul va dispune de abilitdti necesare evaludrii propriilor sale achizitii,
prin angajarea in activitdti de invatare, ameliorare, de reglare, renuntdndu-se
astfel la o evaluare externa, in care cel direct implicat-elevul-nu participa?
Probele de verificare vor putea sa surprindd nu doar produsele pe care le
poseda elevul, ci mai ales modul, procesul prin care a ajuns la ele?
Evaluarea va putea privi elevul in ansamblul sdu, va aprecia intreaga sa
personalitate: segmentul cognitiv, afectiv, motivational-volitiv etc?
Evaluarea va putea fi Inteleasd ca un act de comunicare, de colaborare, de
intrajutorare intre cei doi agenti: evaluat si evaluator §i nu ca un moment
tensionat, finalizat cu ierarhizare, etichetare?

Va putea fi evaluat ceea ce stie elevul si nu ceea ce nu stie? Va exista in
scoli momentul 1n care va fi acceptata eroarea/greseala proprie, ca metoda
de re-constructie a cunoasterii alaturi de 1invatarea situationala,
experientiala etc.

Exista intre rezultatele scolare de la Evaluarile Nationale si competenta de
evaluare a profesorilor o relatie? Aceastd intrebare fundamentald poate
primi un raspuns prin stabilirea corecta a scopului si obiectivelor.
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Acestea sunt doar cateva dintre problemele pe care le implica evaluarea si

care pot fi elucidate in urma unor demersuri experimentale care pot fi intreprinse.

10.
11.
12.
13.
14.
15.

16.

17.

18.
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Résumé

Notre étude sera centrée sur l’espace (la terre, [’eau, [’air) et sur le type de
tourisme pratiqué par les voyageurs ou les personnages des récits, des textes a
caractere touristique choisis par les concepteurs des manuels scolaires pour leurs
apprenants auxquels on peut allouer le statut «d’apprenants-touristes » Ensuite
nous envisagerons le voyage et sa dimension culturelle, son dispositif linguistique,
sa finalité discursive et promotionnelle comme élément ajouté a la finalité
éducationnelle. Notre corpus est compose de manuels roumains de FLE-niveau
collége et de manuels pour les classes de lycée: Edition Corint, Bucarest,
coordonnateur principal Nasta Dan lon.

Mots clés: compétence socioculturelle, discours touristique, identité vs. altérité, le
voyage-voie de connaissance

Introduction

Notre contribution concerne 1’analyse du discours touristique a visée
didactique qui privilégie la communication en classe de langue. La situation de
communication en classe de FLE est variée et complexe grace a la diversité des
types textuels proposés par le concepteur/ les concepteurs des manuels scolaires.
Dans la perspective socioculturelle, la compétence communicative permet aux
apprenants non seulement de repérer les valeurs culturelles, civilisationnelles de
L’Autre, mais aussi de construire leur discours a caractére touristique et de
participer a la co-construction d’une culture commune. Les textes littéraires (par
exemple, J.J.Rousseau, Les Confessions, A pied, manuel de IXe, Ed. RAO
Educational) et les textes non-littéraires (par exemple Guide pratique du voyageur
de TGV, chapitre Comportement, unité 7, manuel de IX e, méme édition) sont de
véritables outils didactiques qui placent les apprenants dans des contextes
socioculturels divers et qui développent leurs compétences linguistique,
pragmatique et socioculturelle. En outre, ces types de textes contribuent a la
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formation d’une image de soi et de L’Autre, bref a 1’identité/aux identités des
apprenants-touristes dans 1’espace (géographique, social et culturel) de L’AUTRE.
Ces observations ouvrent le chemin d’une réflexion que nous avons fondé sur
quelques questions de recherche:

-Est-ce que le voyage (soit-il imaginaire comme celui « pratiqué » en classe
de FLE) permet aux apprenants de découvrir des signes d’appartenance a un nouvel
espace culturel et touristique appartenant a L’ Autre?

- Quels seront les destinations les plus fréquemment proposées par les
discours des manuels et les types de tourisme qu’on « exploite » en classe de FLE a
I’aide des discours du manuel?

- Est-ce que le voyage est une voie, une véritable quéte de soi-méme et de
L’AUTRE?

1. Point de démarche théorique:
1.1 Classe. Discours. La compétence socioculturelle

Nous parlons de «classe» comme d’un « lieu privilégié des interactions entre
professeur et €leves, la classe crée artificiellement des conditions d’appropriation
de savoirs et de savoir-faire. Elle est le lieu par excellence de toutes les
interventions pédagogiques et 1’espace de la co-construction du savoir » (Cuq et
alii 2003:24). Comme le note bien dans le Dictionnaire de didactique du frangais
coordonné par Jean Pierre Cuq, ’analyse de discours « cette approche plurielle est
bien illustrée en didactique par la diversité des genres de textes abordés en relation
avec le contexte de leur production: conversations, entretiens, débats,
consultations, interrogatoires, articles de presse, publicités, textes dits « de
spécialité », fragments épistolaires, petites annonces, recettes, posologies et
d’autres modes d’emploi » (Cugq et alii, 2003:74). Cette liste de types de textes qui
atteste, selon Cuq et alii « une pluralit¢ de genres de discours » (ibidem, ib.)
conduit a la constatation d’une préoccupation pour le discours manifestée depuis
longtemps dans le domaine de la didactique.

La compétence socioculturelle suppose I’acquisition d’informations qui
relévent de la culture de I’ Autre, de ses coutumes, de sa conduite, etc. A coté des
deux types de compétences (linguistique et communicative), la compétence
socioculturelle suppose I’acquisition d’informations qui relévent de la culture de
I’ Autre, de sa conduite, etc.

Cela suppose également la capacité des apprenants de comprendre le
mécanisme de fonctionnement d’une société¢ basée sur des systémes, des reperes
culturels, etc. afin de pouvoir communiquer et interagir d’une maniére correcte.

Le Dictionnaire de didactique du frangais souligne : « que si une langue est
appréhendée comme un guide symbolique de la culture, et la culture comme tout ce
qu’il faut savoir ou croire pour se comporter de fagon plus appropriée aux yeux des
membres d’un groupe, les concepts de compétences linguistique et communicative
seront considérés comme des sous-parties de la compétence socioculturelle» (Cuq
et alii, 2003:49). La compétence socioculturelle place les apprenants dans un
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contexte culturel différent du sien, leur donne la possibilité d’entamer une série
d’interactions avec les protagonistes d’un systéme culturel distinct et de réagir dans
une/plusieurs situations de communication, tout en réalisant des interférences entre
soi et 1’autre. Elle vise aussi la maitrise des codes linguistiques et culturels,
implique un savoir pragmatique auquel les actants du dialogue interculturel font
appel dans des situations concretes de la vie habituelle.

1.2 Le discours touristique

L’espace, composé d’objets ou de toutes sortes d’éléments hétérogenes, est
analysé par le touriste-voyageur a travers ses propres filtres, son humeur, ses
objectifs touristiques. Ceci suppose également la position du touriste en tant
qu’observateur direct qui découvre un nouvel endroit et qui, ensuite, émet plusieurs
actes de paroles: décrire un lieu, raconter des paysages/ des voyages, relater des
expériences vécues, formuler des hypothéses, exprimer ses goiits en matiere de
voyages, de loisirs, exprimer son admiration, exprimer/défendre son point de vue,
remercier, faire une proposition, exprimer un desir, etc. De plus, le discours
touristique de [D’apprenant-touriste traduit sa propre culture, son niveau
d’instruction, son statut et il est, en méme temps, le produit de sa propre réflexion
sur I’espace visité et observé. En effet, I’espace est percu, d’une part, a travers ses
beautés naturelles, les formes de mise en valeurs (leurs aménagements, 1’aspect
moderne) et, d’autre part, a travers les valeurs socioculturelles véhiculées par le
discours qui les soutient. Nous devrons y ajouter que le touriste le pergoit
également par I’esprit dont le but n’est pas de regarder le paysage, mais de réunir
les ¢léments disjoints dans un ensemble signifiant « & partir des présupposés
culturels et linguistiques [...]. Non seulement le paysage est une construction
mentale, mais il est un préconstruit avant d’étre méme vu » (Chenet, 1992:87),
« Le Paysage comme partis pris»'.

Le locuteur-guide et le destinataire-touriste sont les deux acteurs mis dans
une scene- un cadre naturel, un site pittoresque. En linguistique, il est 1’énonciateur
qui profere un énoncé dans ses dimensions phonétiques, scripturales, soumis aux
régles grammaticales et aux standards de la textualité- la cohérence, la cohésion et
la progression thématique. 11 exprime son point de vue, un contenu propositionnel,
qui, par extension, c’est un contenu informationnel, car le discours touristique a
pour but d’informer le touriste sur le lieu/ le pays a visiter.

Dans la société donc en dehors des manuels, le but essentiel du discours
touristique est de promouvoir 1’activité touristique et d’attirer un bon nombre de
touristes a leur bénéfice. Dans le monde discursif de la classe de FLE, le discours
touristique change d’orientation I’activité promotionnelle fait place a l’activité
didactique et sa caractéristique de médiateur de connaissances est, de loin la plus
importante. Mais dans une situation comme dans 1’autre, le discours est, donc, une

! Seoane, Annabelle, Les mécanismes énonciatifs dans les guides touristiques : Entre genre
et positionnements discursifs, Paris, L’Harmattan, 2013, page 10, ouvrage disponible sur le
site books.google.ro/books? isbn=2296530788 - page consultée le 24 aotit 2014.
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mise en scene de la voix de [’énonciateur dont la compétence discursive détermine
les valeurs de complétude, de globalité et de cohérence. Il nous a paru intéressant
d’observer le discours véhiculé par les manuels comme outil d’acquisition des
connaissances sur 1’Autre, dont on apprend la langue, mais aussi comme point de
repére pour la construction du rapport d’identité/altérité.

1.3 Identité versus altérité

Les deux concepts d’identité et d’altérité constituent toujours I’objet d’étude
et de débat de plusieurs approches et courants. Comme on le sait, la philosophie
grecque met ’accent sur la forme de I’identité, sur ses composants et sur ses
fonctions. Tout un outillage conceptuel est véhiculé par les linguistes: L identité et
identique, ['unicité et unique. Ces concepts s’opposent a un autre couple de
concepts: la spécificité et spécifique, la différence et différent ou distinct. Plus tard,
d’autres concepts ont été postulés afin de démarquer le soi-méme de ’autre: « la
perspective essentialiste suppose 1’existence d’une ligne de démarcation fixe ente
le soi-méme et I’autre’». D’autres écoles: interactionnisme symbolique,
constructivisme contextuel envisagent 1’identité comme « processus mais aussi en
tant qu’objet réifié extrémement vaste qui englobe tout ce qu’on est a des moments
différents vis-a.vis des autres’ ». Concernant I’identité, la psychosociologie
envisage « trois processus d’identification d’identification du soi-méme vis-a-vis a
I’autre [...], ce sont les processus de reconnaissance sociale (moi-méme Vs.
Iautre), d’identification sociale (moi-méme vs. groupes d’appartenance) et de
steréotypie et de préférences sociales (les groupes d’appartenance vs les groupes
de référence™)».

Le sous-chapitre « Qui est L’autre du moi-méme » insiste sur I’opposition
entre ego ct alter. L’ego se rapporte a I’alter, le moi-méme devient a la fois, acteur
et objet de référence par rapport a l’autre qui est son interlocuteur selon la
perspective de la communication ou du jeu.

« S’identifier en tant que quelqu’un ou s’identifier avec quelqu’un implique
toujours 1’évaluation d’un objet (i.e. s’identifier sur la base d’une idéologie
partagée, une action commune, etc.’) ».

Il faut retenir que les deux concepts se dégagent des contextes sociaux,
interculturels et historiques. En matic¢re d’analyse du discours identité et altérité
référent & la communication interculturelle qui dévoile les multiples facettes de
I’identité et son/ses expérience(s) dans I’interaction verbale/ dans les interactions
verbales avec autrui.

Nous allons exploiter ces concepts pour voir comment se construire
I’identité en contexte de mobilité (de voyage touristique) dans un espace (dans un

2 geirso.ugam.ca/jirso/Voll_Sept03/Nebe_ T pdf., 2.Pourquoi ’identité en tant que concept
analytique, est-elle en crise?, p.3, page consultée le premier juin 2015

? Idem

* Idem, 3. L intersubjectivité et la psychosociologie, page 5

> Idem, 6. Envers un framework « médiatisé »: Les Représentations sociales et
I’identification?, page 9.
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cadre géographique). Ceci conduit a une quéte identitaire et cette quéte se déroule
dans « un contexte de socialisation ». L’apprenant-touriste en tant qu’individu se
construit au croisement des repéres culturels, des stéréotypes présents dans les
discours touristiques a visée didactique qui donnent I’image/les images de
I’endroit.

2. L’espace et le voyage-deux axes majeurs dans les discours touristiques
choisis par les manuels roumains de FLE

2.1. Analyse du corpus :

Nous pensons que le rapport identité/ altérité se distingue, entre autres, dans
deux axes majeurs du discours touristique: !’espace et le voyage. A partir de 1a
nous construisons un fil conducteur: I’étude de I’espace géographique et du voyage
touristique sur lesquels se fondent les discours proposés aux apprenants en tant que
touristes dans L’Hexagone et dans Les DOM ou les TOM, autrement dit dans
I’espace francophone.

2.1.1. L’espace géographique versus I’espace discursif

Le voyageur touriste a été toujours animé du désir de se diriger vers
L’Inconnu, vers d’autres coins du monde qui I’attirent ou qui représentent la
projection de ses propres réves. Il fait ses préparatifs de voyage et choisit
également le type de tourisme ou de voyage qui lui procure de la joie. Le voyage
terrestre, maritime, fluvial ou aérien représentent tout autant d’occasions d’aller
visiter d’autres terres, mers, fleuves ou espace cosmique que de moments uniques
de partager plusieurs expériences de vie, de travail et de construire ensemble un
monde commun/une culture commune avec L’Autre.

Un bref regard sur les discours a visée touristique proposés par les manuels
permet de constater une revalorisation des destinations touristiques en faveur de
celles qui contribuent davantage 1’acquisition des connaissances. D’ailleurs, le
voyage a beaucoup évolué en fonction des époques, des désirs des voyageurs, de
leurs nécessités, etc. Un regard historique nous permet de saisir 1’évolution du
statut des voyageurs, des moyens de transport et méme de 1’espace visité : du
voyage exploratoire, des expéditions, des pelerinages médiévaux, etc. au voyage
touristique actuel devenu un phénomeéne de mode et une manicre de vie.

En observant ces éléments, 1’¢léve prend conscience non seulement de leur
évolution dans le temps, mais aussi des changements entrainés par I’évolution de la
société humaine sur un axe diachronique, mais aussi synchronique. Ce dernier
aboutit a I’interculturel.

Et si on parlait de la France... (I'unité d’apprentissage no.8, IX e, Ed.
Corint) invite les apprenants-touristes au dialogue interculturel: de parler de la
France et de ses changements sur tous les plans. Nord-Pas-de-Calais, une région en
plein renouveau, est une destination touristique merveilleuse pour pratiquer un
tourisme moderne: le tourisme culturel, tourisme de loisir, etc. Le Pays de
Normandie, terre des Normands, et La Flandre, le pays des peintres flamands, les
ducs de Flandre, sont des territoires emblématiques ou les apprenants-touristes vont
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a la recherche du nouveau, de la différence, du contact avec les gens du Nord et
leur modus vivendi. Ce voyage porte également vers le monde de L’ Autre et de son
environnement dans lequel les voyageurs apprennent a faire des choix de vie.
Méme situation dans I’extrait « Sortez vos géants ! (Passerelle, page 94, Label
France, 1n0.40, juillet 2000) qui est un parcours culturel dans la ville de Lille: des
fétes foraines du Nord du pays, des fétes traditionnelles de printemps a Dunkerque.

Le voyage leur permet de réver, d’étre charmés par les sites naturels
superbes et de « développer une attitude culturelle de goit pour I’extérieur, pour
I’étranger, rechercher le pittoresque, le dépaysement et une forme d’oubli® ». Le
voyage est formateur et éducateur: un voyage de jeunesse.

Un coup d’ceil sur la Normandie (unité no.3 Le revers de la médaille, texte
Faire Fortune, page 34, extrait du conte Mon oncle Jules, d’apres Guy de
Maupassant, XIle, Ed. Corint) et sur la ville port de Havre leur redonnent le goit
de s’aventurer sur la mer du Nord vers L’Amérique du Nord, vers le mirage de la
fortune et de la Terre Promise. La ville de Havre, un port de voyageurs ou
transitent des passagers a destination ou en provenance de L’Amérique, de
I’Extréme-Orient et des pays de la Mer du Nord, est un « tremplin » vers 1’Orient
riche et fabuleux.

Unité no 6 Dossier 6 France-Culture (IX e, Ed. RAO Educational, page 92)
contient des informations culturelles sur « la Bretagne, La Terre, La Mer et Les
Hommes ». La Bretagne: terre des légendes d’Arthur et des Chevaliers de la Table
Ronde, du Merlin L’Enchanteur, le pays des celtes est une destination touristique
qui offre aux apprenants de multiples formules de voyage.

La page synthése Tour d’horizon : Le Pays de Dinan- festivals, lieux de
rencontres, (u. 6 Quand les jardiniers s’en vont, page 56, Xlle, Ed. Corint) dirige les
apprenants vers la ville de Dinan, ville emblématique et vers les autres villes de la
Bretagne: Pleudihen sur Rance (le 9 aofit) fameux pour ses produits traditionnels: le
cidre et le pain au feu de bois et Lorient fameux pour ses manifestations culturelles
(des festivals interceltiques). Les images-support et les cartes guident les apprenants-
touristes dans leur voyage culturel au Pays de Bretagne.

Si la « synthése touristique » des Pays de Dinan donne une image des
¢éléments identitaires du Nord de la France, la ville de Dinan attire 1’attention des
apprenants-touristes par son histoire riche et par la beauté des paysages. Le texte-
document «Bon voyage ! » (IXe, éd. RAO Educational, unité d’apprentissage no.7
Prendre la clé des champs, Bon Voyage d’aprés Gaxotte Pierre, chapitre Culture,
pagel12) «trace» un parcours historique et culturel impressionnant de la Bretagne.

Dans un ouvrage intitulé « La France, Monde et Voyage » dont un fragment
figure dans le manuel de la X e classe (¢d, Corint, Nasta Dan lon) Max Gallo
propose également aux touristes un itinéraire-découverte du patrimoine historique
de la France a I’époque de la Gaule romaine, de la Bretagne a 1’époque des
Celtes. L’extrait «La Place hexagonale » tiré de I’ouvrage mentionné ci-dessus

® Idem, 1.Du voyage exploratoire au tourisme de loisir, p3.
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incite les apprenants-voyageurs a adopter un savoir vivre, mais aussi a découvrir
des nuances identitaires car Max Gallo construit une image identitaire associée a
son identit¢ « mon pays, La France, ,,ma”France est celui de la mémoire, du
savoir-vivre et du vouloir-penser » (Xe, page 8).

Sous L’¢étiquette Prélude, Découvre, unité 6 (page 68), 1’enseignant devenu
I’enseignant-guide propose a ses apprenants un voyage en Bretagne afin de visiter
les coOtes bretonnes-destination soleil (texte-support, page 127, Récapitulatif). La
situation didactique de communication est simple: on imagine des vacances hors de
la Roumanie et prés avoir passé un sé€jour en touristes chez des amis bretons
(Compréhension orale, activité Voyages imaginaires, page 69), les apprenants-
touristes auront une tdche a accomplir: construire un exposé sur la Bretagne (sa
position géographique, traditions et occupations). C’est une belle occasion de
mettre en paralléle [ 'identité et alterité.

Le texte-support « La France a vol d’oiseau » (unité no.10: Un pays a
découvrir, fragment extrait de 1’ouvrage « La France, géographie, tourisme »,
d’aprés Georges Duhamel, éd. Larousse, chapitre Textes et idées, 1Xe, Ed. RAO
Educational, page 144) propose aux apprenants de s’imaginer en tant que
participants a une nouvelle formule de voyage: le voyage aérien dont I’enjeu est
¢galement de découvrir la France et sa diversité. Ce type de voyage favorise aussi
I’acquisition de connaissances de géographie et de 1’art, en général.

Les apprenants-touristes « travaillent » en tant que chercheurs sur le terrain.
Le résultat de leurs études prend forme d’un discours qui conjugue l’espace
géographique et le voyage touristique et leur savoir culturel, linguistique.

2.1.2 Le voyage en tant que voie de connaissance (redécouverte de soi-méme et
du monde de I’Autre)

Le soleil a tout prix (texte-document intégré dans 1’unité d’apprentissage
n0.9 Recettes de vacances, 1Xe) incite a la connaissance des pays de L’ Afrique du
Nord, le Maroc avec la vieille capitale marocaine, la ville de Marrakech, ville
exotique, trés connue pour ses palais et ses minarets (I’auteur met a la disposition
de ses apprenants des informations culturelles sur la ville sous 1’étiquette Le Monde
comme il va, page 98).

Le reportage « Méme eux, la-haut, dans leur village... » (I’'unité no7 Les
Gens d’en Haut, X e, page 78) évoque le retour du jeune Parisien Savoyard a ses
origines, a la redécouverte de son terroir: La Savoie natale. Dans ce cadre naturel le
jeune est accablé : les conséquences de la pollution en haute-montagne ont un
grand impacte sur soi, la pollution reste gravée sur son front et change méme son
esprit. La joie de la rentrée dans son village natal est « ombragée » par la tristesse
profonde causée par ce fléau. Il se forge un nouveau cadre de vie, une nouvelle
philosophie de vie et de voyage.

Pour une raison fort simple (Le Terroir retrouvé, unité d’apprentissage no.8,
Xe, page 88) est toujours un voyage-découverte et connaissance de soi-méme. Le
personnage-narrateur revient a Sacy, son village natal: son voyage a un double
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aspect celui de redécouvrir ses propres racines, le terroir retrouvé et celui d’entrer
en possession de son héritage familial. Les images support: Le Clos de Vougeot en
Bourgogne (L’étiquette: Le monde comme il va, page 88), Maisons blanches en
Gréce (I’étiquette Le monde comme il va, page 88), L’Eglise Notre-Dame de
Semur, L’Abbaye de Fontenay-patrimoine mondial culturel UNESCO (I’étiquette
Eclairages-Un haut lieu de spiritualité, page 89), L’lle de Santorini en Gréce,
(L’ étiquette Entrainez-vous, page 93) incitent a étre découvertes et valorisées.

Le prestige de la région-capitale (I’'unité d’apprentissage no5, La France-
entrez par la grande porte, Page d ouverture, Xle, page 65), invite également au
voyage-découverte de la plus ancienne région de France, L’Ile-de-France, et de la
diversité francgaise des paysages, de 1’espace, des coutumes et des traditions
franciliennes. Les images-support: 1’image du Bassin Latone, de Neptune, de la
Facade occidentale du chateau, I’image du Chateau de Fontainebleau avec
I’escalier en fer a cheval, le Musée du Louvre sous le régne de Charles V et La
Chambre du roi transformée par Napoléon en salle du trone a Fontainebleau (sous
I’étiquette Repérages, p.67) « renforcent » le prestige de cette région qui est « au
cceur du pays ».

« Un pays a découvrir... » (I’unité d’apprentissage no.10 IXe, Ed. RAO
Educational, Page titre, p.143) c’est une sorte « d’offre touristique » pour les
voyageurs qui, munis de la carte de France, précédée d’une opinion de Fernand
Braudel sur la France, auront la charge de saisir un pays renommé¢ par la diversité
géographique, historique, linguistique et culturelle.

Jean Jacques Rousseau plaide pour le voyage « A pied » (manuel de IX e,
unité no7. Prendre la clé des champs, Chapitre Culture, page 112, A pied-extrait du
roman Les Confessions). Le texte-support Bon Voyage d’aprés Pierre Gaxotte
(chapitre Culture, page 112) met en avant les habitudes de voyager des Frangais, le
type de voyage et le parcours choisis: le voyage de plaisir avec la famille en grand
circuit (la capitale, Les Chdteaux de la Loire, les pardons de la Bretagne, les
plages de la Manche, Les Cévennes, La Provence, Les Dolomites, Les Pyrénées...).
Le Guide pratique du voyageur en TGV (1Xe, unité 7 Prendre la clé des champs,
chapitre Comportement, page 113,) précédé du conseil Réserver, c’est pratique
fournit aux apprenants des consignes de voyage.

Aprés une véritable quéte de soi-mé€me, le voyageur peut agir en
explorateur: « Le mirage des origines » (extrait d’un ouvrage sur la vie du peintre
impressionniste Paul Gauguin, d’aprés René Huyghe, page 98), ’emporte vers une
contrée mirifique, les iles du Pacifique. Le voyageur part a la recherche d’un
espace exotique (Toujours plus loin, toujours plus loin ! unité d’apprentissage no.7,
Xle classe) qui lui permet aussi de laisser son empreinte: les toiles de P. Gauguin
Arearea, Ta Matete (pp 98-99), Le concert champétre (Giorgione) et une photo
avec Bora, Bora (page 99). Le peintre-voyageur se tourne vers les territoires
«indigénes » a la recherche d’un nouveau concept celui de « anthropology
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indigénius’ »: ’lle de Moorea, en Polynésie frangaise (précédée de 1’étiquette
Eclairages, page 99).

« Conjuguer le passé et le présent » (I’unité no 6, Lycéens-citoyens, chapitre
Passerelle, Wallonie/Bruxelles, déecembre 2000, Xlle, page 85) propose un voyage
centré sur la quéte de soi-méme, du sens de la vie et le dépassement de soi.

Un voyage dans « Une capitale verte » (1’étiquette Pour aller plus loin, page
86), la ville de Bruxelles, permet aux voyageurs de pratiquer un fourisme vert, un
tourisme sportif, un tourisme de loisir et un tourisme culturel.

Quelques conclusions partielles s’imposent: quel que soit le type de
tourisme choisi, le voyageur est non seulement a la recherche des terres inconnues,
inexplorées mais aussi en quéte du savoir/ de la science, de son propre plaisir, du
beau, de 1’étrange et de I’esthétique. Quel que soit I’itinéraire emprunté: terre,
mer, air, il s’agit toujours de découverte/d’apprentissage de la vie diverse et
complexe. Le voyage a donc, une fonction éducative: il forme, instruit les
voyageurs. Il les aide a se redécouvrir, a se forger une image de soi et de I’ Autre, a
se redéfinir par rapport a I’ Autre bref, c¢’est une identité (une identité individuelle,
catégorielle vs. identité collective) opposée a [ 'altérité, a L Autre.

Conclusions:

Le voyage n’est pas seulement le mouvement ou le déplacement des
touristes d’un pays a 1’autre, d’un endroit a 1’autre mais aussi 1’occasion de se
découvrir soi-méme et la culture de L’AUTRE. Cela signifie également
communiquer, partager et gagner de nouvelles expériences de voyage, de
consolider leurs compétences socioculturelle, sociolinguistique et pragmatique.

L’espace-contexte extra-discursif a acquis un nouveau statut: celui discursif.
Il a pris la forme d’un discours contenant les impressions et les réflexions sur le
site naturel, sur les objectifs touristiques a voir, etc. Une enquéte sur le patrimoine
urbain dans la région parisienne, plus précisément dans la capitale de la région, la
ville de Paris, a permis a Letissier Fanny de remarquer que «[...] aux lieux
centraux ou la recherche de 1’altérité est possible® ».

L’espace est complexe, divers raison pour laquelle son exploration, sa
découverte reposent sur d’autres trajectoires a suivre: les moyens de transport, les
types de tourisme pratiqué, le tourisme en tant que loisir, le tourisme professionnel,
etc. le statut des voyageurs, la diversité des relations entre les actants, les formes de

7 Voyageur d’autrefois et Touriste d’aujourd’hui: De la découverte de I'Autre d la
découverte de soi, page 6, article disponible sur le site: www3.uma.pt/.../voyageur-
de28099autrefois-et..., page consultée le 20 juin 2015.

Letissier Fanny, Collogue International francophone, Cultures, territoires et
deéveloppement durable, 14-15 Avril 2014 ESPE, La mixité comme condition de la ville
durable, Clermont Auvergne, page 1, disponible sur le site: www.or2d.org/or2d/...files/A4-
Letissier.pdf, page consultée le 30 avril 2015.
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relief, les enjeux personnels ou professionnels, la diversit¢é des espaces, des
circonstances ou des situations, des événements culturels, etc.

Sur I’espace physique et sur le voyage touristique se construisent les
discours touristiques.

« L’expérience du voyage a donc elle-méme une vertu philosophique
(reconquéte de soi, réincarnation), une vertu épistémique (acquisition de
connaissances) et heuristique (découvrir 1ailleurs et se découvrir autre)’ ».

Le voyage signifie mémoire, permet « d’y inscrire sa propre mémoire en
s’appropriant intemporellement, spirituellement ou matériellement (souvenir,
graffiti, croquis, photographie, film), les objets rencontrés, visités, observés, moyen
de se rappeler et de fixer les moments d’un passé qui a fui et que I’alchimie de la
mémoire permet de réactiver'® ».

L’espace est envisagé comme objet de référence ou comme « un référent de
visite » car « En somme, le référent de visite est I’objet discursif de savoir,
expliqué par 1’énonciation experte du G, qui lui-méme emploie des stratégies de
vulgarisation & partir d’une littérature scientifique reconnue'' ».

Le voyageur devient un observateur attentif, un analyste de 1’espace, des
objets visités et tend a se comporter comme un spécialiste (par exemple comme
I’archéologue sur un chantier archéologique, comme 1’ethnologue sur le terrain)
dans un espace ou il cherche des signes ou bien des traces d’appartenance pour se
forger une nouvelle/ plusieurs identité(s).

En bref, le voyage et I’espace forment deux axes fondamentaux qui « ont
pour role d’aider 4 la (re)construction d’une image de chaque nation'” ».

En DLC (désormais didactique des langues-cultures), I’enseignant-guide
devra « s’orienter vers 1’étude des relations interculturelles in situ. 1l s’agit de
mettre en lumiére les discours et les expériences interculturelles qui sont
dorénavant co-construits sur le terrain par des individus d’origine culturelle et
ethnique différentes' ».

° Voyageur d’autrefois et Touriste d’aujourd’hui: De la découverte de I'Autre a la
découverte de soi, chapitre 1. De voyage exploratoire au tourisme de loisir, page 12, article
disponible sur le site: www3.uma.pt/.../voyageur-de28099autrefois-et..., page consultée le
20 juin 2015.

12 1dem, page 3

" Dufiet, Jean-Paul (éd.) Les visites guidées, Discours, Interaction, Multimodalité, Trento,
Dipartimento di Studi Letterari Lingusitici e Filososfici, 2012, (Labirinti 138), 4.3.2. Le
référent  patrimoine culturel, page 34, disponible sur le site :
eprints.biblio.unitn.it/4140/1/Labirinti_138 completo.pdf, page consultée le 16 février 2015.
"> Voyageur d’autrefois et Touriste d’aujourd’hui: De la découverte de I’Autre a la
découverte de soi, page 5, article disponible sur le site: www3.uma.pt/.../voyageur-
de28099autrefois-et..., page consultée le 20 juin 2015.

P www.docnum.univ-lorraine.fr/public/DDOC_t 2012 0180 MOUSA.pdf, page 236,
page consultée le 18 juillet 2015
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Résumé

L’ habit est un canal de communication non-verbale qui aide les hommes a
se construire la propre personnalité manifestée en connivence avec les croyances
et les codes partagés par les mémes groupes sociaux. Pourtant, ces codes peuvent
bien étre échangés entre des communautés différentes afin de mieux se connaitre,
s enrichir et se développer tant [’estime de soi que de [’autre.

En partant du principe que le vétement est un facteur important a prendre en
compte dans la construction de la propre identité en rapport avec celle de I’autre,
nous nous proposons d’interpréter cette situation au niveau d’une perspective
didactique. Nous voulons voir comment les manuels de FLE favorisent le
développement des savoir-vivre a partir des images vestimentaires y présentes.
Notre démarche est soutenue par les concepts « identité/altérite » et
« interculturel » que nous appliquons au discours du manuel.

Mots clés : habit, identité, interculturel, manuel, communauté, valeur,
représentation

Abstract

Clothes are a nonverbal communication channel that helps men build the
personality manifested in relation to the beliefs and codes shared by the same
social groups. Although these codes may be exchanged between different
communities in order to better know each other, enrich and develop both self-
esteem and other-esteem.

Assuming that clothes are an important factor to consider in the construction
of identity in relation with the others, we suggest analyzing this situation in a
didactic perspective. We want to see how FLE textbooks promote the development
of life skills starting from clothes pictures present in there. Our approach is
supported by the concepts of “identity / otherness “and “intercultural” that we
apply to textbooks speech.

Keywords: clothes, identity, intercultural, textbooks, community, value,
representation
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Introduction

Du discours qui habit un mot, qui lui donne de la matérialité, nous nous
déplacons vers le discours sur les habits et sur ce que «dit» un habit, sur la
signification dont il est porteur. S habiller ne suppose pas seulement a mettre des
matériels sur le corps, ce n’est plus une action spontanée, puisque toute tenue se
réalise en fonction d’une intention qui crée de diverses pratiques vestimentaires.
On s’habille d’une maniére volontaire, mais aussi conforme a certaines normes
socioculturelles. On respecte ou non ces normes dans la mesure ou on veut étre
semblable ou différent a un certain groupe. Le fait de se rapporter & un autre
signifie se construire une propre identité¢, dans notre cas une identité a partir de
I’habit parce que 1’habit remplit de différentes fonctions qui nous permettent de
faire la différence entre les groupes, les sociétés ou les cultures.

Les vétements sont porteurs de signes destinés a créer des outils pour la
connaissance de I’autre et pour le développement de la communication, voire une
communication non-verbale. On percoit I’autre non seulement par la manicre de
parler et de se comporter, mais aussi par les tenues empruntées. Cela devient un jeu
d’alternance entre émetteurs et récepteurs/énonciateurs et co-énonciateurs qui tour
a tour regardent I’autre d’un ceil appréciatif ou critique, lequel s’approprie ou
rejette 1’autre.

Les questions qui en découlent portent sur les fonctions et les rdles
accomplis par I’habit en rapport avec la construction identitaire et la
communication non-verbale qui tissent des relations sociales.

Les pratiques vestimentaires nous semblent révélatrices pour I’enseignement
interculturel parce que I’apparence physique est le premier élément avec lequel on
entre en contact pour se faire une image de I’autre. Cela fonctionne dans le monde
quotidien, mais également a I’espace de 1’enseignement, de 1’école, par exemple dans
I’espace lié a I’apprentissage d’une langue étrangére, comme c’est le frangais dans
notre cas. L’apprenant apprend a découvrir ’autre, dont il étudie la langue, a partir
des messages que I’autre communique par ses vétements, cet apprenant peut se faire
une idée correcte, mais aussi une représentation fausse. Alors, pour créer une
représentation de 1’autre caractérisée comme « vraie », comme « authentique » on
doit mettre a sa disposition des instruments d’identification et des images réelles.

Nous envisageons de mettre en relation deux pdles, « habit » et « identité »
en étudiant le fonctionnement d’un outil pédagogique essentiel pour la classe de
FLE : le manuel. Nous nous proposons de voir quelles sont les images
vestimentaires véhiculées par les manuels roumains de FLE et comment aident-
elles I’apprenant a se construire une image authentique de soi-méme et de 1’autre
qui peut étre pareille ou distincte.

Le parcours proposé comprend trois volets d’analyse :

1. Identité et altérité qui est consacré a la définition des concepts selon la
conception théorique du linguiste Patrick Charaudeau.

2. L’habit : agent identitaire et communicationnel qui prend en compte
les différentes fonctions des vétements autour de la communication et
I’identité des personnes qui s’habillent différemment.
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3. Vétements et identités aupres des personnages dans les manuels de
FLE par lequel nous voulons voir les pratiques vestimentaires animées
par auteur du manuel, les messages qu’il souhaite transmettre aux
apprenants et comment il enseigne aux apprenants de se connaitre et de
connaitre 1’autre par la maniére de s’habiller.

Les faits linguistiques seront observés sur un corpus composé par des
manuels de FLE et cela parce que le manuel se constitue dans 1’espace
d’enseignement en tant que vecteur culturel et interculturel des habits a travers les
époques, les communautés, les groupes ou les personnes. Pour ce faire, nous
convoquons des méthodes diverses comme la documentation, 1’observation et
I’interprétation des données recueillies.

1. Identité et altérité

La notion d’identité¢ est placée au centre des préoccupations de plusieurs
domaines : philosophie, littérature, sociologie ou linguistique. Nous nous plagons
dans le domaine de la linguistique en essayant tout d’abord de la définir. Le
dictionnaire Larousse définit I’identité comme un « caractére permanent et
fondamental de quelqu'un, d'un groupe, qui fait son individualité, sa singularité »'*.
Patrick Charaudeau soutient que cette identité ne se construit qu’en prenant
conscience de soi-méme en rapport avec 1’autre d’ou apparait le concept du méme
et de l’autre. Ce concept est pris comme un tout qui traverse les étapes de la
construction identitaire: « étre soi passe par I’existence et la conquéte de I’autre »"°.
Par conséquent, on existe par 1’existence de I’autre tout en créant des relations, des
échanges qui nous permettent tant de nous identifier que de nous différencier des
autres : « Cette relation a 1’autre s’institue a travers des échanges qui font que
chacun des partenaires se reconnait semblable et différent de I’autre ».'°

L’identité s’établit en rapport direct avec le principe d’altérité par lequel on
est légitimé a reconnaitre la différence de I’autre. Selon Patrick Charaudeau, cette
différence subit un double enjeu : « d’attirance et de rejet vis-a-vis de I’autre ».'”

L’identité engendre plusieurs types que nous essayons d’adapter a la notion
de mode : [’identité sociale par laquelle on est légitimé¢ a avoir le « droit a la
parole »'®, est en fait un signe de reconnaissance sociale tout en passant par 1’ceil

' http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/identit%C3%A9/414202q=identite#41315,

derniére consultation le 28 avril 2015

!> Charaudeau, Patrick, Identité sociale et identité discursive. Un jeu de miroirs fondateur
de P’activité langagiére — in Charaudeau P. (dir.), Identités sociales et discursives du sujet
parlant, Paris, L’Harmattan, accessible ahttp://www.patrick-charaudeau.com/Identite-
sociale-et-identite,217.html, p.2, derniére consultation le 28 avril 2015

' Ibidem, p.1, derniére consultation le 28 avril 2015

' Ibidem, derniére consultation le 28 avril 2015

'8 Charaudeau, Patrick, Identité sociale et identité discursive. Un jeu de miroirs fondateur
de I’activité langagiére — in Charaudeau P. (dir.), Identités sociales et discursives du sujet
parlant, Paris, L’Harmattan, accessible a http://www.patrick-charaudeau.com/Identite-
sociale-et-identite,217. html, p.3, derniére consultation le 28 avril 2015

113



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

critique et approbateur de I’autre. Elle s’applique bien a ’apparence physique
puisque la manicre de s’habiller doit étre reconnue par la communauté a laquelle
on appartient ; [/ identité discursive nous permet la construction du propre discours
en fonction de certaines intentions : sensibiliser 1’autre, le faire adhérer a sa pensée,
le détruire ou le contredire, etc. Nous valorisons la mode et I’apparence physique
par le désir de satisfaire ou non les exigences des autres. Si I’allure extérieure est
décodée et acceptée, alors on passe a un niveau supérieur, a 1’intérieur qui est plus
complexe et plus difficile a étre accepté par les autres. Celui-ci peut bien sir étre
ou non en harmonie avec 1’extérieur, parce que chacun peut afficher une image
extérieure voulue en désaccord total avec son identité enfermée ; [’identité
personnelle met en place la conscience de soi, chacun se définit par ses propres
jugements ou habitudes. La mode se trouve dans une permanente évolution, mais
I’individu reste le méme a travers le temps, il rassemble des informations et des
actualités mondaines qu’il attribue a sa personnalité : Jean Cocteau a dit que « La
mode c’est ce qui se démode »'°, affirmation enrichie par une grande couturiére
frangaise, Coco Chanel « La mode se démode, le style jamais »*°; [’identité
collective ne renvoie plus a I'individu lui-méme, mais a ’identité de groupe qui
s’exprime selon la masse ou se différencie par I’institution de régles connus
seulement par les membres du groupe en cause. On s’habille donc selon la norme
et le style imposés par le groupe dont on fait partie ; [’identité professionnelle
fonctionne tout comme 1’identité collective en se rapportant a un groupe qui exerce
le méme métier et non plus a I’individu. Chaque métier a son groupe qui se
différencie d’un autre par des codes propres au domaine en question. Un juge ne
fera pas les mémes actions et n’empruntera pas les mémes habitudes vestimentaires
qu’un médecin ou un professeur.

On constate qu’il n’existe pas seulement une identité, chaque individu
possede plusieurs identités qu’il entraine en fonction de la situation dans laquelle il
se trouve : a ’intérieur d’un groupe, en famille, au travail, etc. Par conséquent,
I’identité peut étre congue « comme un masque qui serait donné a voir a ’autre »*'.

Le processus de la construction identitaire donne naissance aux
représentations qu’on se fait des autres. Ces représentations deviennent fiables par
les actions que les individus effectuent en fonction de leurs croyances. Parmi ces
représentations, on distingue : représentation de I’espace, de 1’apparence physique,
des mceurs, de la langue, des relations sociales, etc.

En ce qui suit, nous nous arrétons sur I’apparence physique, en particulier
I’habit et nous allons voir quel est le role qu’il joue dans la construction de
I’identité et des représentations.

' http://rosechocolat.over-blog.com/article-la-mode-c-est-ce-qui-se-demode-102387067.

html, derniére consultation le 28 avril 2015
? Ibidem, derniére consultation le 28 avril 2015
2 Tbidem, p-8, dernicre consultation le 28 avril 2015
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2. L’habit : agent identitaire et communicationnel

Le sens du mot habit est défini dans le dictionnaire Larousse comme une
« tenue particuliére & une activité, une fonction »*%, d’ou on peut comprendre que
se vétir n’est pas seulement un geste mécanique, par contre cela signifie adopter
une tenue qui représente la conduite, la pensée, 1’éducation et le contexte.

La question qu’on se pose est « Pourquoi s’habille-t-on ? ». L’habit est en
fait une expression de la propre personnalité et chaque élément vestimentaire offre
une information sur nous-mémes. A travers le temps, les gens ont pris de plus en
plus conscience de la suggestivité des tenues, donc quand on se vétit on le fait avec
un but précis : protéger son corps, cacher ou montrer son corps, séduire, montrer le
statut social, étre autoritaire, imposer du respect, pratiquer un certain métier, etc.
L’action de s’habiller n’est pas automatique, on réfléchit a ses habits en fonction de
certaines normes établies par le groupe ou la société dont on fait partie. Ces normes
varient selon la mode, I’age, le sexe, le métier, les coutumes ou les croyances.

Le vétement remplit une autre fonction importante, celle de la
communication. Il s’agit d’une communication non-verbale par laquelle on
transmet des choses sur nous-mémes et on apprend des informations sur les autres.
Par ce type de communication, on est a la recherche de 1’identité personnelle qui se
réalise par le respect des mémes codes que les autres et on se distingue par la
création de codes propres qui rejettent 1’autre. Chaque communauté a ses propres
codes vestimentaires qui se transforment en stéréotypes: par exemples, les
Frangais sont reconnus d’apres le bonnet et I’écharpe qui leur sont spécifiques, les
Roumains se distinguent par les costumes traditionnels; des habits qui sont chargés
en fonction de leurs histoire et culture. Il existe aussi des sous-groupes qui
fonctionnent d’apres des codes spécifiques : les jeunes, les personnes dgées, les
non-conformistes, les médecins, les juges, les professeurs etc. En ce qui concerne
certains groupes, on doit étre légitimé pour adopter telle ou telle tenue. Par
exemple, si on est professeur il est impossible de se vétir avec une robe
médicale ou si on est une personne agée on n’emprunte pas les vétements des
jeunes: « L’identité sociale [...] se définit a travers un principe 1égitimité qui lui-
méme se fonde en souveraineté.[...] Elle varie en fonction de la position et des
roles que les acteurs sont amenés a tenir selon les situations d’échange social dans
lesquelles ils sont engagés|...] »>.

On construit notre identité a partir de quelques compétences mises en
évidence par Patrick Charaudeau dans son article Identité sociale et identité
discursive. Un jeu de miroir fondateur de ’activité langagiere et qu’on applique a
I’identité vestimentaire : la compétence communicationnelle —la capacité¢ de

Zhttp://www.larousse. fr/dictionnaires/francais/identit%C3%A9/41420?q=identite#4 1315,
derniére consultation le 28 avril 2015

BCharaudeau, Patrick, « Identité sociale et identité discursive. Un jeu de miroirs fondateur
de I’activité langagiére » — in Charaudeau P. (dir.), Identités sociales et discursives du sujet
parlant, Paris, L’Harmattan, accessible a http://www.patrick-charaudeau.com/Identite-
sociale-et-identite,217.html, p.6, derniére consultation le 28 avril 2015
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I’individu de reconnaitre les tendances et de s’habiller d’aprés les normes
imposées ; la compétence sémantique et discursive- on choisit les vétements en
fonction des intentions qu’on veut communiquer aux autres et afin de se rapprocher
d’un groupe ou de l'autre; la compétence sémiolingustique —on s’habille en
respectant le contrat de communication requis par la contexte.

L’habit ne constitue pas seulement un outil pour la construction identitaire,
mais celui-ci est aussi une source pour les différentes représentations qu’on se fait
des autres. Par ce concept de représentation, on développe la compétence
interculturelle, laquelle nous aide a découvrir et a respecter les autres méme s’ils
sont semblables ou différents.

Le mot « interculturalité » renvoie a la médiation entre deux choses, dans
notre cas entre deux communautés ou deux groupes et qui constitue I’ensemble des
connaissances, des croyances, des habitudes d’une certaine communauté. Elle aussi
implique la compétence de communication, notamment la communication entre des
communautés ou des groupes différents qui peuvent partager et échanger des
habitudes vestimentaires. Les spécificités vestimentaires de chaque communauté
évoluent dans le temps et sont influencées par d’autres cultures. Par le processus
d’interculturalité on dépasse les barriéres et on déchiffre les codes des autres de
facon a nous construire une identité correcte tout en prenant conscience de 1’autre
méme si on a les mémes pensées ou celles-ci différent.

3. Vétements et identités auprés des personnages/ personnes des manuels
de FLE

A P’époque actuelle on rencontre a tout pas les contacts et les échanges
interculturels qui dépassent les frontiéres entre les civilisations et les cultures
diverses. La recherche de I’identité ne doit pas empécher a connaitre et respecter
I’autre. Nous considérons que c’est important d’offrir aux apprenants une image
authentique de ce que représente 1’habit pour les différentes communautés et
comment ils peuvent se construire une identité a partir de la maniére de s’habiller.

Afin d’atteindre le but de notre étude nous nous appuyons sur un corpus bien
ancré¢ dans I’enseignement des langues. Nous avons choisi deux manuels de
frangais langue étrangere, 1’un pour la neuviéme L2 et 1’autre pour la dixieme L2,
tous les deux appartenant a la maison d’édition Corint.

Notre attention porte sur le choix des auteurs des manuels en ce qui concerne
les images qui refletent les tendances vestimentaires et I’influence qu’elles peuvent
exercer sur les apprenants en tant que membres d’une communauté et acteurs du
contact interculturel.

Les deux manuels comptent une quantité assez vaste d’images qui
représentent des personnes habillées. 11 est important de préciser que les images de
ces deux manuels varient en fonction de plusieurs facteurs : jeunes (38 images IX®
classe / 45 images X° classe) /personnes dgées (24 images IX° classe / 25 images X°
classe) ; hommes (25 images IX° classe / 24 images X° classe) / femmes (22 images
IX° classe / 18 images X° classe) / hommes et femmes (15 images IX° classe / 28
images X° classe); métiers : policier, écrivain, chanteur (IX® classe); juge,
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pompier, médecin, écrivain, acteur (X° classe) ; loisirs : sports, musique, danse,
lecture (17 images IX°/ 25 images X° classe) ; fétes : mariage (IX® classe), Noél
(IX®, X° classe) ; cadre officiel : école (IX®, X® classe), programme Comenius (IX®
classe), entretien d’embauche, volontariat (X° classe) ou cadre non-officiel : en
boite, aux achats, a la poste (IX® classe), en vacances (IX°, X° classe).

Les choix vestimentaires s’effectuent en rapport avec les cadres mentionnés
ci-dessus : le manuel pour la neuviéme insiste sur la vie quotidienne, les tenues
offrent donc du confort tandis que le manuel pour la dixiéme nous placent plutot
dans un cadre plus officiel comme celui du travail ou de I’entretien d’embauche,
mais celui-ci n’oublie pas les jours qu’on peut dédier aux loisirs tout en changeant
de tenues. Les deux manuels sont construits autour de multiples contrastes entre les
générations (jeunes/adultes), les sexes (hommes/femmes) ou entre [’époque
d’autrefois représentée par les images vestimentaires des écrivains comme
Alexandre Dumas, Gustave Flaubert, Jean Jacques Rousseau ou des chanteurs
comme Joe Dassin et les tendances de 1’époque actuelle représentées par les jeunes
qui s’inspirent de 1’époque passée tout en marquant leur temps par 1’originalité et
leur double esprit (intérieur/extérieur).

Les deux manuels enseignent aux apprenants qu’il existe des occasions et
des événements divers pour lesquels on choisit les vétements. Parmi les habits les
plus rencontrés dans les deux manuels, on énumere : les jeans, les baskets, les
anoraks, les tee-shirts pour les jeunes, mais aussi pour les adultes dans la vie
quotidienne, les costumes pour les entretiens officiels et les uniformes pour le
travail (robe de juge, robe médicale, le costume de pompier, etc.).

En ce qui concerne les tenues des femmes présentes dans nos manuels on
constate que celles-ci préférent les vétements plus fonctionnels au détriment des
robes ou des jupes qui affichent de I’élégance ou de la sensualité. Elles adoptent
des ¢éléments masculins comme les pantalons ou les jeans parce qu’elles se veulent
libres et émancipées. Elles ne sont plus de femmes au foyer qui attendent les maris
pour leur apporter de 1’argent, elles sont maintenant indépendantes tout en voulant
socialiser et venir en aide a la famille. Donc, les manuels mettent en évidence une
femme active : mere, épouse et employée d’ou on prend conscience de 1’évolution
de la société et de 1’égalité homme/femme qui a beaucoup préoccupé I’humanité
dans les derniéres décennies. Cette idée est bien illustrée dans les différents
contextes ou apparait I’image de la femme : dans le manuel de la IX° classe, la
femme est chargée de nombreuses attributions au travail (médecine, sport, cinéma,
poste, musique), aux achats, en famille, en pratiquant des loisirs ce qui montre sa
vie trés active. Par contre, le manuel de la X° classe met en évidence
I’émancipation de la femme par les diverses apparitions au travail (télévision,
cinéma, médecine au burecau, a un entretien d’embauche) et en vacances au
détriment de la vie en famille.

Les données de 1’analyse quantitative ci-dessus nous montrent que les deux
manuels insistent sur I’importance de I’habit dans les différentes étapes de notre
vie, de I’enfance jusqu’a la vieillesse et offrent la possibilité aux apprenants
d’entrer en contact avec la mode spécifique de chaque époque et groupe social.
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3.1. Valeurs identitaires transmises par ’habit

Malgré la quantité des images vestimentaires dont les apprenants peuvent se
réjouir, les manuels de notre corpus ne les exploitent pas beaucoup. Seulement le
manuel pour la neuviéme nous offre a la fin du manuel une petite legon sur les
habitudes vestimentaires en donnant la possibilité aux apprenants de réfléchir a
leurs préférences et aux raisons de leur choix. Il s’agit de deux
questions accompagnées de quelques images : « Quels vétements vous définissent
mieux ? Les classiques/Les branchés » et « Justifiez votre choix». C’est
I’enseignant qui est le médiateur entre le manuel et les apprenants, par conséquent
il peut proposer de différentes exploitations autour de ces images ayant en vue qu’il
en dispose d’une quantité suffisante.

Méme s’il n’y a pas d’exploitations proprement dites, 1’ensemble des images
y véhiculées transmet aux apprenants des valeurs identitaires importantes comme :
le développement de la personnalité, le respect des autres, ’acceptation des
différences, 1’échange et la coopération, la sociabilité, 1’adaptation, la progression
ou I’éducation. La plupart des images peuvent fournir plusieurs valeurs en fonction
de D’interprétation donnée par 1’enseignant et I’apprenant, mais les deux manuels
proposent aussi des images centrées sur une valeur particuliére tout en ajoutant des
informations ou des éléments supplémentaires : les auteurs du manuel pour la IX®
classe ont choisi de souligner la quéte de 1’identité et de la personnalité pendant la
période de 1’adolescence, la sagesse autour d’une image qui représente Jean-
Jacques Rousseau, I’appartenance a un groupe illustrée par des images de
vacances, le sens de I’humour suggéré par une image prise au cirque qui est
accompagnée de mots clé « sous la coupole du cirque, la bonne humeur régne »*,
I’esprit de compétition en équipe ou méme individuellement autour du sport, idée
renforcée par une affirmation du pédagogue et historien francais Pierre de
Coubertin « Le sport va chercher la peur pour la dominer, la fatigue pour en
triompher et la difficulté pour la vaincre »*, 1’éducation, I’échange et le partage
autour d’une action Comenius, etc. Le manuel pour la X ° classe procéde de la
méme maniere en ce qui concerne la spécificité de certaines valeurs comme :
I’optimisme bien présent dans une lecon autour de la description physique, 1’amitié
et le respect entre les générations fondés sur la communication, la coopération, des
passions communes, idée renforcée par le journaliste et 1’écrivain frangais Nicolas
Hulot « C’est ce que les hommes aiment ensemble qui fait ’amitié »*, la
polyvalence « des qualités a cultiver » au centre des métiers, I’ouverture aux autres
par des projets de bénévolat, etc.

A partir de ces multiples valeurs associées harmonieusement aux images
vestimentaires, on peut faire connaitre aux apprenants les messages possibles qu’on
transmet par les vétements qu’on porte et qui sont une partie de nous -mémes:
respect, statut social, liberté, séduction, sensibilisation, influence, autorité, etc.

** Groza, Doina et ali. 2008. Limba Franceza, manual pentru clasa a IXa, L2. Bucuresti :
Corint, p.78
* Idem : 92
% Groza, Doina et ali. 2008. Limba Francezi, manual pentru clasa a Xa — L2. Bucuresti :
Corint, p. 20
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3.2. Représentations interculturelles véhiculées par I’habit

Il est important de voir quel est I’impact des images sur les apprenants et ce
qu’ils peuvent en apprendre. Les deux manuels offrent une image ample sur les
tendances vestimentaires des Francais, mais peu d’informations sur les autres
nationalités aussi importantes pour la prise en conscience de I’interculturel. Afin de
nous rendre compte qu’il s’agit de la communauté frangaise, les auteurs des
manuels ont ajouté aux images des éléments symboliques comme La Tour Eiffel,
I’équipe de football de Rennes, la destination Cote d’Azur, le sport préféré des
Frangais qui est le cyclisme, le nom des personnalités frangaises qu’on rencontre
surtout dans le manuel pour la neuvieme tandis que le manuel pour la dixiéme
garde une certaine neutralité en préférant peut-tre uniformiser les manicres de
s’habiller.

En ce qui concerne les habitudes vestimentaires des gens d’autres
nationalités, on y trouve : des acteurs américains habillés a la mode Halloween, des
chinois a I’aéroport, une image qui montre la porte ouverte entre les pays et les
cultures, le pilote automobile allemand Michael Schumacher ou la gymnaste russe
Svetlana Khorkina.

On évoque aussi le cas des accessoires qui se remarquent plutot par leur
absence au niveau des deux manuels. Cela veut dire que les auteurs veulent afficher
une image simple de ’homme contemporain. Le message qui en résulte est que
I’apprenant doit mettre 1’accent sur une tenue naturelle et pas trop chargée qui
transmette des informations correctes aux autres.

Conclusions

S’habiller est un geste apparemment simple, mais ce fait est porteur d’une
signification particuliére : appartenir a une collectivité avec laquelle on partage les
mémes codes, les mémes pensées et échanger avec les autres au nom de la
tolérance, du respect et de la coopération.

Nous nous sommes proposé de surprendre les occurrences de 1’habit dans les
manuels de FLE, un élément important dans la formation de 1’identité et le principe
de I’interculturalité. On a appris que le processus de la construction identitaire
s’accomplit seulement en présence d’un autre. Le méme doit coopérer avec 1’autre
pour un bon fonctionnement de la société.

Les manuels de notre corpus utilisent beaucoup 1’image pour consolider les
compétences de savoir-vivre en matiere de mode. Ceux-ci nous enseignent qu’on
doit s’habiller tout en tenant compte du contexte dans lequel on se trouve et qu’on
doit faire attention aux habits qu’on choisit afin de transmettre une image correcte
de nous.

Les auteurs de ces manuels n’insistent pas beaucoup sur les représentations
vestimentaires des hommes de différentes cultures, ils soulignent la mode francaise
ou ils souhaitent une uniformisation des tendances, pourtant ces images peuvent
imprégner aux apprenants une conscience interculturelle de maniére a leur faire
comprendre les différences et les ressemblances entre les hommes.
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Rezumat Pentru cei dispusi sa conecteze benefic trecutul invatamdantului
superior romanesc cu prezentul, intoarcerea la traditie nu inseamnd intoarcerea
la trecut, ci preluarea a ceea ce e incd viu in sufletul unui neam. Pornim de la
ideea ca traditia inseamna o sumad de valori, o experientd comund, un trecut ce
poate fi regasit oricand in prezent §i poate sprijini constructia unui viitor mai
bun. Centre autonome de cercetare §i dezvoltare a cunoasterii umane,
universitdtile pregdtesc intelectualii si liderii politici de mdine, conducdtorii
marilor firme si companii, directorii de unitdti economice §i, nu in ultimul rdnd,
profesorii, educatorii pentru diverse trepte de invdtamdnt. Printre studentii
perioadei interbelice regasim olteni cu un potential intelectual si de creatie,
probat mai tarziu la cotele cele mai inalte, autentice personalitati puternice in
devenire. Unii dintre ei au ajuns cugetatori de mare tinutd, carturari, oameni de
succes etc. §i sunt vii in memoria regionald olteand.

Cuvinte-cheie: comunitate academicd, perioada interbelica, identitate
culturald, Regiunea Oltenia

Abstract- The return to tradition does not mean a retum to the past. We
think that is good taking what is still alive , based on the idea that tradition
means a sum of values. This article refer to a common experience of Oltenia
students. We think that the history of students that can be traced today and can
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support building a better future.The Universities prepare intellectuals and
political leaders of tomorrow, leaders of firms and companies, directors of
economic units and, not least, teachers, educators for the various stages of
education. In the inter-war period we find many students from Oltenia, students
with intellectual and creative potential, authentic strong personalities. Some of
them have reached great thinkers, scholars, successful people etc. and they are
living in our regional memory.

Key words - academic community, inter-war period, cultural identity,
Oltenia County

Introducere

Orice societate modernd este bazatd pe comunitati formate din
asemanatori, oameni cu preocupari similare, cu nivel de educatie apropriat, cu
acces pre-destinat la culturd, dar si la pozitii sociale. Astazi, universitatea
inseamnd masterat §i doctorat, dar, in perioada interbelica, /icenfa era dobandita
de un numar restrans de cetateni romani.

Licenta nu le dadea absolventilor de facultate doar o pozitie sociala
superioard, ci insemna, totodatd, o autentica intrare in civilizatia nationalad si
europeana, dobandirea unei culturi de specialitate bazate pe o culturd generala
bogata, flexibila, diversd, aptd sa orienteze dezvoltarea profesionala,
autoreflectia, sa Intdreasca spiritul critic.

Pentru cei dispusi sa conecteze benefic trecutul invatdmantului superior
romanesc cu prezentul, intoarcerea la traditie ,,nu inseamna intoarcerea la trecut,
ci tinerea in seamd a ceea ce din transmisiunea secolelor e inca viu, cu adevarat
viu, 1n sufletul omenesc” (1).

Traditia ,,are caderea sia exprime o anumita intelepciune a colectivitatii,
intelepciune care reclama ca prezentul sd t{ind seama de trecut, iar oamenii de
astazi sa trdiasca Intr-o stransa comunitate sufleteasca cu cei care au fost” (2).

Pornim de la ideea ca tradifia Tnseamnd o suma de valori, o experienta
comund, un trecut ce poate fi regasit oricind in prezent si poate sprijini
constructia unui viitor mai bun.

Stim ca vom cauta mereu sprijin 1n trecut, in cei care au stiut sa treaca de
vremelnicia propriilor incercari si victorii. Cu atdt mai mult cu cat ,,Scoala
romaneasca din trecut nu e....destul de bine cunoscuta” s.n.] (3).

In Romania, universitatea interbelica reprezenta o combinatie intre modelul
francez, unde universitatea este unul dintre pilonii principali ai statului national
si este controlatd destul de riguros de acesta si cel humboldtian, caracterizat prin
dezvoltarea autonoma a cunoasterii.

Educatia era atunci, ca si acum, o oglinda, imaginea in permanenta
miscare in care orice societate se recunoaste pe sine, in care fiecare putea si
trebuia sd vada ceea ce merita a fi stiut: modul in care umanitatea forteaza
barierele proprii si ale cunoasterii (Maciuc, 2007).

Axatd pe dezvoltarea personald, animatd de mari oameni de cultura,
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centratd pe dezvoltarea autonomiei §i cultivarea identitatii personale,
universitatea interbelicd era un simbol al ofensivei culturale in care capii de
coloana ai luptei cu ignoranta trebuiau sa identifice noi exigente si transformari,
pentru a putea sprijini schimbarile de dupa un rdzboi devastator si sa asigure
dinamismul societdtii in ansamblu. Tineretul acelor ani cuprindea studenti
ambitiosi si plini de idei, oameni cu vocatie si intelectuali autentici, care vor fi
peste ani barbati de scoald ori eroi ai neamului. In secolul al XXI-lea, in
societatea cunoasterii, peisajul universitar european se caracterizeaza printr-o
vaditd eterogenitate. Excelenta resurselor umane depinde, in mare parte, de
resursele financiare disponibile, iar perspectivele de cariera, care, in
universitatile europene, se caracterizeaza prin multitudinea statutelor, sunt astazi
- ca si acum aproape o sutd de ani - limitate si marcate de incertitudini.

Ceea ce numim astazi politica educatiei, functie care tine de suveranitatea
nationala, reflectd o anume conceptiec despre om si un stadiu in filosofia
educatiei, conditionatd de macroobiective sociale si economice, pusd in
concordantd cu optiuni politice, traditii si valori specifice natiunii. Perioada
anilor *30 a fost definitd de dezvoltarea culturald, ofensiva culturala si afirmarea
originalitdtii creatoare a poporului romdn. Incercarea de a crea o universitate
romaneascd modernd se intemeia pe nobile sentimente nationale si patriotice.
Societatea romaneasca parcurgea un proces de modernizare, de sincronizare i de
integrare 1n valorile civilizatiei europene, dar, in plan politic, se trecea incet, dar
sigur de la democratie la autoritarism, de la ofensiva culturala (1918-1940) la
dominatia diletantilor si la confuzia valorica (dupa 1947).

In perioada interbelica, la nasterea sa formald, sistemul romdnesc de
educatie §i cercetare a fost unul gandit pe principii riguroase, perfect integrat in
aria stiintifica internationald a vremii. Universitdtile romdnesti traditionale din
Bucuresti, Cluj-Napoca si lasi s-au ndscut integrate in mediul stiintific
international, asimildnd din secolul al XiX-lea o structurda anatomicad
humboldtiana bine definita si robustd, anatomie similard cu cea a altor
universitati de tip world-class de atunci. Personalul academic era bine integrat la
nivel international, cu studii in strdinatate §i cu publicatii relevante la nivel
internationali [ s.n.] (4).

Adevarul istoric ne obligd sd subliniem si rolul Fundatiilor Regale
(,,Principele Carol”-1921, ,,Regele Ferdinand I”- 1925, ,Fundatia pentru
Literaturd si Arta Carol al II -lea” - 1933), care au contribuit la dezvoltarea
culturii, la educatia romanilor, la diseminarea informatiei stiintifice. Una din
colectiile de carti, editate de ,,Fundatia pentru Literatura si Arta Carol al II -lea”,
a fost ,Biblioteca Enciclopedica”. Implicarea Fundatiilor regale in viata
stiintificd a tarii s-a realizat si prin publicarea ,,Revistei Fundatiilor Regale”
(1934-1938).

Din punct de vedere al numarului de studenti, in anii 30, Romania, cu
26.489 studenti, ocupa locul 5 intre 20 de tari europene comparate, dupd Franta
(78.973 studenti), Italia (77.429 studenti), Polonia (49.534 studenti) si Spania
(29.249 studenti), numarul studentilor din Romania reprezentind 6,2% din
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numadrul total al studentilor din cele 20 de tdari. Anuarul Universitatii Bucuresti
din 1929/1930, cel din 1930/1931, dar si cel din 1936/1937 ne prezinta
informatii riguroase si interesante despre cei care s-au format in perioada
interbelica (5).

De mentionat ca statistica studentilor inscrigi pentru toate Universitatile
interbelice suferd totusi o deformare, fiind contabilizate inscrierile facute de
studenti, cu toate cd atunci, ca si in zilele noastre, exista practica Inscrierii
studentilor la doua sau mai multe facultati.

O anchetd sociologica asupra vietii studentesti prezintd rezultatele
statistice din toamna anului 1930 la Facultatea de Filozofie si Litere a
Universitatii din Bucuresti. Autorul, Roman Cresin, mentioneaza ca, in perioada
1921-1930, numarul studentilor a crescut de la 18.227 la 28.924, din Bucuresti
provenind 16.593, iar din provincii 12.331 (6).

Numarul de inscrieri nu era echivalent, insa, cu numarul de licentiati. Fata
de numarul de studenti inscrisi, numarul de licentiati era foarte mic. Cu toate
acestea, problema integrarii studentilor in viata sociald riménea grava. Mircea
Vulcanescu avanseaza, de pilda, cifra de 36000 ,,someri intelectuali” in anul
1934 (Vulcanescu, 2005) (7).

In cele patru centre universitare- Bucuresti, lasi, Cluj, Cerniuti- se invita
carte de prima mana. Cresterea substantiala a acestor institutii din acea perioada
se datoreaza, in primul rdnd, unei cereri mari de profesionisti si functionari in
noua Romanie (8).

Printre studentii acelei perioade, regdsim olteni cu un potential intelectual
si de creatie probat mai tarziu la cotele cele mai inalte, autentice personalitati
puternice in devenire. Unii dintre ei au ajuns cugetatori de mare t{inuta, carturari,
oameni de succes etc. §i sunt vii In memoria regionala olteana.

La Bucuresti, Facultatea de Litere si Filozofie (9) se va dovedi o adevarata
pepiniera de personalitati, intelectuali care vor deveni reprezentanti de marca ai
vietii culturale si socioeconomice. Au fost destine implinite, sperante
confirmate, dar si drame, esecuri sau doar atitudini oportuniste in galeria
studentilor perioadei interbelice (10).

Intrebarea este dacd vom putea intelege mai bine modelele de schimbare sociala
si vom identifica regularita{i in istoria locald ori cea regionald, etc. evidentiind istoriile
individuale ale unor personalitati exemplare sau doar reprezentative.

In ceea ce ne priveste, apreciem ca, prin analiza conceptiilor si a rolului
unor personalititi active 1n viata universitard de atunci, putem contura
identitatea academica a intelectualului roman, analiza social-istorica evidentiind
cd, cele patru universitati romanesti interbelice aveau un rol determinant in
procesul de construire a unei Romanii civilizate i prospere.

Centre autonome de cercetare si dezvoltare a cunoasterii umane,
universitatile pregatesc intelectualii si liderii politici de maine, conducatorii
marilor firme si companii, directorii de unitati economice si, nu in ultimul rand,
profesorii, educatorii profesionalizati pentru diverse trepte de Invatamant (11).
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Povesti de viata cu studenti mehedinteni

Animator al miscarii literare din exilul romanesc si profesor universitar de
studii clasice, NICOLAE I. HERESCU s-a nascut in orasul Turnu-Severin. Tatal
sau, generalul Ion Herescu, era var al ultimului mare ban al Craiovei (12). Dupa
ce face clasele primare in orasul natal, frecventeazi cursurile Colegiului
National ,,Carol I”” din Craiova, pe care I-a absolvit in 1924. Urmeaza Facultatea
de Litere si Filosofie a Universitatii din Bucuresti (sectia limbi clasice) si obtine
licenta in 1927, cu mentiunea ,,Magna cum laude”. Intre 1927 — 1929, urmeazi
cursuri de specialitate la Sorbona. Va obtine doctoratul la Universitatea din
Bucuresti, tot cu Magna cum laude. Incepand din 1929, il gisim profesor la
Liceul ,,Gh. Lazir”. In paralel, va fi asistent la catedra de limba si literatura
latina a Universitatii Bucuresti. Parcurge toate treptele ierarhiei universitare:
conferentiar (1932); profesor titular din 1935 pana in 1945. In 1939, intemeiaza
Institutul Roman de Studii Latine, la a carui conducere s-a aflat timp de sase ani.
Tot in 1939 este ales, pentru patru ani, presedinte al Uniunii Scriitorilor din
Romania. In 1925, impreuni cu C.S. Nicolaescu-Plopsor si Traian Piunescu-
Ulmu, editeaza revista ,,Suflet romanesc”, iar din 1929 ,Revista clasica”, pe
care o va conduce. Din noiembrie 1927 pana in februarie 1928, N. 1. Herescu,
impreund cu Traian Paunescu-Ulmu, conduce ,Pleiada”, publicatie ,,pentru
poezie, criticd si ideologie”, avand printre alti colaboratori pe lon Pillat, Vasile
Voiculescu si Aron Cotrus. In 1934, impreuna cu Ion Pillat si Vasile Voiculescu
scoate, la Bucuresti, o revista tot cu titlul ,,Pleiada”, din care apare un singur numar.

A fost un intelectual adevarat si un om cu un destin surprinzator.

ION C. CHITIMIA s-a ndscut la 22 mai 1908, la Albulesti, Mehedinti. A
murit in 1996. Filolog, cercetator stiintific in domeniile literaturii, istoriei
literare, profesor universitar si publicist, s-a specializat in literatura veche,
literatura poloneza si folclor (13).

invé‘;éméntul secundar l-a absolvit la liceul ,,Traian” din Turnu Severin. In
cadrul studiului de filologie si lingvisticd la Bucuresti, i-a avut profesori pe
Nicolae Cartojan si Ovid Densusianu. A facut studii de specializare la
Universitatea din Varsovia (1934-1938); printre profesori a fost Julian
Krzyzanowski, care l-au consacrat ca polonist). A scris:

e studii despre cultura si literatura romand veche, cu prelungiri spre cea
moderna (Nicolae Balcescu, B. P. Hasdeu, Mihai Eminescu, Grigore
Alexandrescu etc.)

e studii despre civilizatia si literatura poloneza (Maciej Miechowita,
Adam Mickiewicz, Jaroslaw Iwaszkiewicz (,,Eleuter”), Martin Kromer,
Jan Kochanowski, Maria Konopnicka etc.)

e studii despre folclor si cartile populare

e studii de literatura universald si comparata.

Debutul publicistic l-a avut ca medievist, cu teza de licentd despre
cronicile slavo-romane din secolul al XVI-lea, indeosebi cu un studiu despre
Cronica lui Stefan cel Mare, publicat in 1939 in Cercetari literare.

Iordan Datcu si Isidor Chicet au reusit sa aduca in memoria
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contemporanilor figura marelui carturar si slavist, tiparind ,,Studii si articole de
folclor si folcloristici romaneasca”, aparutd la Centrul Cultural ,Nichita
Stanescu”, Drobeta-Turnu Severin, 2010.

I. C. Chitimia a fost cercetator si director adjunct al Institutului de Istorie
si Teorie Literarda ,,George Calinescu” din Bucuresti si are contributii
recunoscute, cum ar fi studiul cronicilor slavo-romane, care i-a adus aprecieri
unanime din partea lui N. Iorga, C.C. Giurescu, N. s.a.

Este de retinut faptul cd a coordonat colectivul de specialisti care s-a
ocupat de reeditarea Bibliei de la Bucuresti, a lui Serban Cantacuzino, din 1688.

Cu o bursd de specializare la Universitatea din Varsovia (1934-1938),
studiaza (adanceste, spune el) ,,nu numai relatiile culturale si istorice romano-
polone (scopul principal), dar are si alte deschideri i preocupari, datorate unor
savanti locali”, devenind astfel un emerit polonist, care scrie studii de sinteza
asupra literaturii polone si studii speciale despre personalitati precum Matei
Miechowita, Adam Mickiewicz, Filippo Buonacorsi-Calimachus, Jaroslaw
Iwaszkiewicz, Martin Kromer, Jan Kochanowski, Marie Konopnicka s.a.

Intr-un portret pe care l-a ficut fostului siau profesor si indrumitor,
N. Cartojan, Chitimia i-a laudat faptul ca ,,a creat si a purtat in jurul Iui o atmosfera
de perfect academism”, ca nu i-a desconsiderat pe cei care i-au provocat neplaceri, ca
1 s-a coborat la arena spectacolului public, méarunt si neonorabil”, ca a fost discret,
obiectiv, ca scrisul sau a fost ,,de o mare limpezime de stil, lipsit de orice betie de
limbaj, punctat insd, unde este cazul, de culoare si sentiment”. Sunt calitati si ale
savantului si omului I. C. Chitimia (14).

In ansamblu, o viatd remarcabild, asemenea operei.

DUMITRU BERCIU s-a nadscut la 27 ianuarie 1907, in Bobaita,
Mehedinti si a murit la 1 iulie 1998, la Bucuresti. S-a afirmat ca istoric si arheolog.
Studiile universitare in Bucuresti, incheiate in 1932. Este membru al Scolii Roméane
din Roma. Isi ia doctoratul in filozofie si litere (1938), devine sef al misiunii
arheologice romane, secretar si apoi director al Institutului roméan din Albania (1938-
1944). Va fi membru al Institutului de Preistorie din Viena. Devine conferentiar si
apoi profesor la Catedra de Istoria Romanilor a Facultatii de Istorie a Universitatii
Bucuresti (din 1945). A realizat cercetari in sud-estul si centrul Europei despre celti
si traco-geti. A fost director al Institutului de Tracologie din Bucuresti, din 1948.
Rémane 1n istoria severineand si pentru ca a sprijinit financiar Palatul Culturii din
Drobeta- Turnu Severin, unde s-a instalat si biblioteca sa, care-i poartd numele,
datoritd unei donatii de peste 30 000 de volume.

ALEXANDRU DIMA (17 octombrie 1905, Turnu Severin - 19 martie
1979, Bucuresti) a fost critic si istoric literar, membru corespondent al
Academiei Romane.

A fost student la Facultatea de Litere si Filosofie a Univ. din Bucuresti
(1925-1929), absolvita in 1929, specializarea principala filosofia si specializare
complementara limba si literatura italiand (15). Studii de specializare la Berlin,
Miinchen, Viena (1936-1939). Doctor in litere si filozofie, cu teza Conceptul de
artd populara, volum aparut in 1939, pentru care primeste premiul Academiei
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G. Cilinescu. In recenzia din ,Adevirul literar si artistic” (1933, nr. 662), scria
intre altele: ,,Ceea ce este de remarcat la Al. Dima e calitatea superioard a
gandirii sale, sinceritatea dialecticii, care urmareste captarea convingerii, iar nu
a atentiei asupra autorului. Asa de organica si de spontana este aceastd gandire,
incat te simti luat de apa problemelor si, pe masurd ce meditatia creste, figura
autorului dispare, rdmanidnd numai interesul pentru ideile sale, insugire
fundamentald pentru un filosof, intr-o culturd, mai cu seama unde cugetarea ia
un caracter pronuntat literar” (16).

Isi va incepe cariera universitara, din 1945, la Iasi, apoi la Bucuresti. Va fi
succesorul lui G. Calinescu la conducerea Institutului de Teorie si Istorie
Literard al Academiei (1966-1973), perioada in care conduce si Revista de
istorie si teorie literara.

Al. Dima este considerat drept unul dintre cei mai competenti esteticieni,
teoreticieni si comparatisti, prin lucrari de calibru precum Gdndirea romdneasca
in estetica (1943), Domeniul esteticii (1947), Conceptul de literaturd universala si
comparata (1967), Principii de literatura comparata (1969) sau Aspecte nationale
ale curentelor literare internationale (1973) sau Viziunea cosmicd in poezia
romdneasca (aparutd postum, in 1982) (17).

SERBAN CIOCULESCU (1902-1988) - intre 1913-1920 a urmat cursurile
Liceului Traian din Turnu-Severin si a fost student la Faculatea de Litere si
Filozofie din Bucuresti, intre anii 1920-1923 (18).

Critic si istoric literar de tinutd europeand, format la scoala criticii
franceze, a publicat volume consacrate clasicilor literaturii romane si franceze.

Intelectual rafinat, spirit polemic si colocvial in viata literara. Stralucit
profesor si director al Bibliotecii Academiei Romane (19).

A tinut o cronica literara la ,,Adevarul” (1928-1937, 1945-1947) si a facut
gazetdrie politica si culturala la ,,Saptdmana muncii intelectuale si artistice”,
,Vremea”, ,Vitrina literard”, ,Revista Fundatiilor Regale”, ,Viata
Universitard”, ,Kalende” (editatd in 1928-1929, impreund cu Pompiliu
Constantinescu si Tudor Soimaru), ,Lumea”, iar, mai tarziu 1n ,Viata
romaneasca”, ,,Gazeta literard”, ,,Romania literara”, ,Ramuri”, ,Arges”,
»Manuscriptum”, ,,Flacara” etc.

Doi sunt scriitorii care, de-a lungul timpului, l-au preocupat in mod
special: I.L. Caragiale si Tudor Arghezi (Monografia D. Anghel din 1945 este o
tezd de doctorat si n-a fost precedatd sau urmata de lucrari cu acelasi subiect). A
ingrijit, cu admirabila rigoare filologica, diferite editii Caragiale -
Corespondenta dintre I.L. Caragiale si Paul Zarifopol, 1905-1912 (1935), Opere
vol. IV-V (1938-1942) etc. (20). Intre 1965 si 1967, va fi redactor-sef al revistei
»Viata romaneasca”, apoi director general al Bibliotecii Academiei Romane
(1966-1975).

In 1965, a fost ales membru corespondent al Academiei Romane si, in 1974,
membru titular. O rasplatd binemeritata pentru un intelectual de mare valoare.

ION BIBERI, nascut in 1904, era cu doi ani mai tanar decat concitadinul
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sdu, Serban Cioculescu. Serban Cioculescu si Ion Biberi apartin cronologic
generatiei lui Mircea Eliade (21). A urmat Liceul Militar din Craiova, 1914-1921. A
absolvit Facultatea de Medicina si Facultatea de Litere si Filozofie din
Bucuresti, colaboreaza la reviste literare precum Revista Romana, Kalende,
Ramuri, tindnd cronica ideilor la Viata Romaéaneasca si a cartii franceze, la
Revista Fundatiilor.

Destin cultural gorjean

GEORGE USCATESCU (5 mai 1919, Cretesti, Gorj - 11 mai 1995,
Madrid) a fost filosof, estetician, eseist, poet si sociolog, membru de onoare din
straindtate al Academiei Romane de la 10 septembrie 1991.

Dupa ce si-a luat bacalaureatul la Craiova, a urmat la Universitatea din
Bucuresti cursurile la Facultatea de Litere si Filozofie si la Facultatea de Drept. in
anul 1940, apreciat de Nicolae lorga, primeste o bursa pentru Italia. Acolo a realizat
cu stralucire trei doctorate: in filozofie, litere si drept. Datoritd conjuncturii cauzata
de grava conflagratie din acel timp din Europa, nu s-a mai intors in tara si s-a stabilit
definitiv in Spania, la Madrid, care a devenit patria lui adoptiva.

A avut o cariera stiintifica stralucita.

Ajungand profesor universitar la Universitatea Complutense din Madrid,
titular al catedrei de filozofie care a fost a lui Ortega y Gasset si a lui Eugenio
D'Ors, a desfasurat o activitate enciclopedicd abordand subiecte de cultura,
estetica, filozofie, de istorie, politologie etc. Operele lui sunt scrise Tn majoritate
in spaniold, dar si in limbile italiana, franceza, germana si traduse in engleza,
portugheza, greacd. A fost profesor de onoare al Universitatii din Roma, Buenos
Aires, Moderna Ciudad de Mexico, Strassburg, Florenta, Genova, Valencia,
Venetia, Trieste, Palermo, Bologna. La Madrid a infiintat revista Destin care,
sub conducerea sa, timp de peste 25 de ani a fost un adevarat focar de cultura al
exilului roménesc, la ea colaborand Grigore Gafencu, Mircea Eliade, Emil
Cioran, Stefan Lupascu si alte personalitd{i romanesti proeminente. A predat, de
asemenea, cursuri universitare la Barcelona, in Argentina, in Italia. George
Uscatescu a fost presedintele societatii Ibero-Americane de filozofie,
presedintele Societatii de Studii Umaniste ,,Giovani Gentile” din Roma.

in domeniul literar, George Uscatescu a debutat la 20 de ani in revista
»lineretea” din Bucuresti si, pe parcursul vietii, a publicat 7 volume poetice.
Alte lucrari ale sale au omagiat mari artisti romani: Brancusi, Luceafarul, La un
centenar (1989). Inainte de 1989, opera sa a fost remarcati, tradusa si publicata
in Roménia: Erasmus (1982); Brancusi si arta secolului (1985); Ontologia culturii
si procesul umanismului (1987). Raméne Tn memoria olteana cu ideile, tinuta de
intelectual si destinul sau sinuos.

Vilcenii - excelenti in educatia stiintifica si in educatia spirituala

Chimistul EUGEN ANGELESCU (4 ianuarie 1896, Ramnicu Valcea - 19
februarie 1968, Bucuresti) a fost profesor doctor in chimie, academician.
Angelescu este fondatorul scolii romanesti de chimie coloidald prin studiile
fundamentale asupra coloizilor organici, in terminologia stiintificd internationala
fiind cunoscut ,,efectul Angelescu”.
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A inventat metode de analizd i caracterizare a unor compusi organici,
destinati industriei, Intre 1915-1920 studiaza la Facultatea de Stiinte a
Universitatii din Bucuresti. Licentiat in stiinte fizico-chimice (1920), Angelescu
obtine, prin concurs, o bursd de specializare la Universitatea din Roma, unde
este curdnd remarcat de profesorul Paterno. Angelescu isi sustine doctoratul cu
teza Despre adsorbtia si repartitia intre doi dizolvanti imiscibili, elaboratd in 1923
si sustinutd public in anul urmator, cu un astfel de succes, incat profesorul
Paterno 1-a recomandat cédlduros pentru capacitatea sa de a ,rezolva orice
problema de chimie si pentru a preda chimia in scoli de orice grad”.

Din 1928 a fost conferentiar de chimie-fizicdA in cadrul Universitatii
Bucuresti, catedra de chimie agricold, iar intre 1936-1966 - profesor de chimie
organica la aceeasi Facultate. Din anul 1948 devine profesor al Facultatii de
Chimie din cadrul Universitatii Bucuresti, iar ceea ce va urma se poate sintetiza
prin expresia striluciti carierd stiintifica. intre 1958-1960 a fost prorector al
Universitatii Bucuresti.

E. Angelescu a fost membru corespondent al Academiei Romane (1939),
membru titular (1963) si profesor emerit si membru al Asociatiei chimistilor din
Franta si Kolloid Gesellschaft din Germania.

Ca cercetator, a studiat relatiile dintre structura si proprietatile fizico-
chimice ale compusilor organici, absorbtia si solubilitatea selectiva in dizolvanti
polari si in amestecuri de dizolvanti. A cercetat si natura combinatiilor
moleculare dintre aminele aromatice si acizii alifatici, cinetica unor reactii
chimice ale compusilor organici (22).

A elaborat anumite metode chimice si fizico-chimice pentru analizarea si
caracterizarea unor compusi organici destinati industriei. A scris: Introducere in chimia
fizica (1940) si Probleme teoretice de chimie organica (colaborator, 1969) (23).

MIHAI BULACU- preot, pedagog (24). S-a nascut la 11 martie 1898, in
Lapusata, jud. Valcea si a murit la 24 mai 1985, in Bucuresti.

Studii a facut la Seminarul ,,Sf. Nicolae” din Rdmnicu Valcea (abs. 1919)
si la Facultatea de Teologie din Bucuresti (1919-1923), unde obtine licenta
(1924) si doctoratul (1928). Au urmat studii de specializare in Pedagogie,
Catehetica si Omiletica la Facultatile de Teologie catolicad si Protestanta din
Strasbourg (1924 - 1926).

A fost directorul Cancelariei Episcopiei Ramnicului, preot la catedrala si
profesor suplinitor la Seminarul ,,Sf. Nicolae” (1923-1924), profesor de
Teologie practica, iar, in paralel, preot la catedrala episcopalda (1927-1929) si
consilier cultural (1928-1929).

Ceea ce il defineste este faptul ca a fost preot la biserica ,,Sf.Elefterie” din
Bucuresti (din 1929 pana la moarte), consilier cultural la Arhiepiscopia
Bucurestilor (1933 - 1939), dar si faptul ca a fost profesor de Religie la
Seminarul Pedagogic Universitar din Bucuresti (1930- 1938 si 1942- 1944),
docent la Facultatea de Teologie din Bucuresti pentru Catehetica si Omiletica
(1936-1938), iar intre anii 1938 si 1940, conferentiar la Bucuresti pentru
Catehetica si Omiletica la Facultatea de Teologie din Bucuresti.
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Lucrari publicate pana in 1940: Scoala catehetica patristica, ca baza de
orientare pentru actuala scoald catehetica. Studiu introductiv in Catehetica
ortodoxa, Oradea, 1928;

Omilia exegetica biblica. Studiu omiletic, Oradea, 1929;

Scoala exegetica biblica din Antiohia. Studiu omiletic, Bucuresti, 1931;

Pedagogia crestina ortodoxd, Bucuresti, 1935;

Spiritul catehezei patristice in scoala romaneascd, Bucuresti, 1937;

Nobletea educatiei crestine dupa Sfantul loan Hrisostom, Bucuresti, 1940,
16 p. (extras din ,,Revista Generala a Tnvatamantului”) etc.

»linerimea Crestind”, revista de educatie religios-morald pentru tineret
(1931-1938, impreuna cu Pr. prof. Haralambie Roventa);

»Duminica copiilor", revista de educatie religios-morala (1934 - 1938);

In calitate de consilier cultural, a redactat »Apostolul”, buletinul
Arhiepiscopiei Bucurestilor (1934 - 1939).

In afard de aceste periodice, a mai colaborat la: ,Biserica Ortodoxa
Romiana”, ,,Studii Teologice”, ,Legea Romineascd” - Oradea, ,,Cele trei
Crisuri” - Oradea si la unele ziare.

A fost cel mai prolific publicist roman din domeniul Cateheticii.

Studenti doljeni eminenti

Din Craiova si imprejurimi au plecat spre Bucuresti multi tineri ambitiosi,
inteligenti si talentati, dornici sd studieze. Realizarile lor ulterioare fac cinste
meleagurilor natale.

BARBU THEODORESCU (nascut in 1905, la Craiova). Studiile
secundare le-a facut la Liceul National din Craiova. A fost apoi student la
Facultatea de Litere si Filosofie si Facultatea de Drept din Bucuresti (25).
Urmeaza cursuri de specializare in Italia, Franta si Elvetia (1929-1931). Si-a dat
doctoratul in litere si filosofie (1939), cu teza Istoria bibliografiei roméane.

Bibliotecar la Biblioteca Academiei (1926-1929), va fi secretar al lui
N. lorga, ulterior director de cabinet, cand savantul e desemnat presedinte al
Consiliului de Ministri (1931- 1932). Functioneaza ca profesor de liceu la
Bucuresti, devine conferentiar la Universitatea din Craiova (1960) si la cea din
Bucuresti (1966-1971). In perioada interbelici, a mai indeplinit functia de
subdirector al Fundatiei Regale pentru Literatura si Arta si de secretar al Uniunii
Fundatiilor Culturale

Colaboreaza 1la ,,Convorbiri literare”, ,Revista istorica”, ,,Arhivele
Olteniei”, ,,Vremea” (la care, din 1930, a devenit redactor), ,,Boabe de grau”,
»Revista Fundatiilor Regale”, ,,Floarea soarelui” (1927-1929, scoasd impreuna
cu LE. Toroutiu), ,,Adevarul”, ,Biserica Ortodoxd Roméana”, ,Neamul
romanesc”, ,,Cuvantul”, ,,Gandirea”, ,,Socictatea de maine”, ,,Cele trei Crisuri”,
»Ramuri”, ,,Manuscriptum”, ,,Studii si cercetdri de documentare si bibliologie”
etc. A mai semnat Filip Roman si Stelian Andrei.

De la debutul editorial cu volumul Bibliografia operilor, din lucrarea
Nicolae Iorga. Viata si opera (1931) pana la biobliografia Nicolae lorga (1871-1940)
(1976), cerceteaza de-a lungul multor ani, cu o devotiune exemplard, viata si
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mai cu seamd uriasa activitate a savantului. Tipareste atat lucrdri privind
ansamblul operei, precum Bibliografia istorica si literara a lui N. lorga (/890-1934)
(I-11, 1935-1937), Nicolae lorga (1943), Nicolae lorga (1968), cat si contributii
privind o latura sau alta a biografiei si activitatii istoricului si scriitorului: Un
concurs universitar celebru: Nicolae lorga (1944), Contributiuni la cunoasterea
stramogilor lui Nicolae lorga (1947), Nicolae lorga si educatia maselor (1967).

Lucrarea de debut din 1931 a fost o revelatie chiar pentru lorga, care va
nota in 1936, in Istoria romanilor. ,,Dar studiile de amanunte se inmultisera in
activitatea mea, risipindu-se in chipul cel mai larg si mai variat. [...] Mult timp
mi-am facut fireasca iluzie ca, de vreme ce le stiu eu - si, de altfel, fara trudita si
asa de utila bibliografie a scrisului meu de d. Barbu Theodorescu, insumi le-as fi
putut descoperi, uneori, numai cu greu - le stie toatd lumea. Abia acum imi dau
samd indeajuns cd, departe de a fi cunoscute obisnuitului cetitor cult, care vrea
sa afle istoria neamului sau, nici eruditii nu le pot da de urma”. (26).

Opera: Nicolae lorga (1931); Tipografia olteana (1931); Bibliografia
operei lui N. lorga (1931); Bibliografia istorica si literara a lui N. lorga, /890-
1934 (vol. 1, 1935); Bibliografia politica, sociala si economica a lui N. lorga,
1890-1934 (vol. 11, 1937); Manualul bibliotecarului (1939); Cultura italiand in
Romania (1942); Folclor literar romdnesc (1967); Nicolae lorga (1968);
Constantin Lecca (1969); Biografia scolara a lui Nicolae lorga. Studii i
documente (1970); Istoria bibliografiei roméane (1972); Nicolae Iorga.
Bibliografie (1976).

In tot ce ne-a lasat, respird rigoarea, pasiunea, eficienta efortului.

CONSTANTIN S. NICOLAESCU-PLOPSOR a fost arheolog, istoric, etnograf,
folclorist, antropolog, geograf, membru corespondent al Academiei Romane.

S-a nascut la 20 aprilie 1900 in satul Plopsor, comuna Salcuta, judetul
Dolj, intr-o familie mixtd (tigan si roman), mama sa era nepoata lui Dinca
Schileru, deputat tiran in Divanul Ad- hoc al Tarii Roméanesti.

Clasele primare le-a urmat la Scoala Obedeanu, iar pe cele secundare la Liceul
Carol I din Craiova, unde dragostea pentru istorie i-a fost insuflatd de renumitul
profesor Stefan Ciuceanu. Urmeaza apoi Facultatea de Istorie la Universitatea
Bucuresti, pe care o termind cu mentiunea ,,magna cum laude”, in facultate fiind
atras de istoria comunei primitive si, In special de epoca paleolitica.

Dupa obtinerea licentei, functioneazd ca profesor de istorie la Liceul
Plenita, unde, in 1926 publicd Monografia comunei Plenita, iar impreuna cu
V.G. Paleolog, profesor de franceza la acelasi liceu, scoate ziarul local
»Redesteptarea”.

C. S. Nicolaescu-Plopsor reprezintd figura unui carturar cu multiple preocupari
in domeniul culturii, ca arheolog, istoric, folclorist si etnograf, el desfasurdnd o
importanta activitate stiintifica si literara de-a lungul a cinci decenii.

C. S. Nicolaescu-Plopsor a facut studii de specializare la Institutul de
Antropologie din Paris, iar in 1934 si-a sustinut la Paris teza sa de doctorat
referitoare la paleoliticul din Romaénia.
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Intors in tari, incepe importante cercetiri arheologice pe valea
Desnatuiului, la Cleanov si Silcuta (renumita culturd Silcuta), de asemeneca
studiaza picturile rupestre si urmele materiale din aproximativ 120 de pesteri din
nordul Olteniei si sudul Transilvaniei.

Dupa 1950, impreund cu fiul sdu, Dardu Nicoldescu-Plopsor, descopera
ramasite umane si unelte de piatrad cioplitd de acum 600000 de ani la Bugiulesti
(Valcea) si Valea Darjovului (O1t). Pe baza acestor descoperiri, el a sustinut ca
paleoliticul In Roménia a inceput cu o ,,culturd de prund” sau Eopaleolitic.

Pentru activitatea sa din domeniul arheologiei, Plopsor a fost ales membru
corespondent al Academiei Romaéne, 1n anul 1963.

In calitate de istoric, Plopsor a pus bazele Arhivelor Statului din Craiova,
al carui director a fost o lungd perioadi de timp. Intre 1946 si 1952, a fost
director al Muzeului Regional Oltenia. De asemenea, C. S. Nicoldescu-Plopsor a
condus Centrul de Cercetari al Academiei Romane, de la infiintare si pana la 30
mai 1968, cand s-a stins prematur din viatd. Din 1966, a functionat ca profesor,
seful catedrei de istorie de la Universitatea din Craiova.

Activitatea de folclorist o incepe prin culegerile de folclor din zona natala,
publicate in ,,Cantece batranesti" si ,,Balade oltenesti”.

In privinta minoritatii rrome din care si el ficea parte, a militat pentru
pastrarea identitatii tiganilor si pentru sedentarizarea tiganilor nomazi. Dupa
1930, C. S. Nicolaescu-Plopsor a publicat, in editie bilingva (romanes si
romand) ,,Cantece tiganesti” si ,,Povesti tiganesti”.

Ca semn al pretuirii activitatii desfasurate de C. S. Nicolaescu-Plopsor
dupa 1990, Institutul de Cercetari Socio-umane al Academiei Romane din
Craiova poartd numele lui C. S. Nicoldescu- Plopsor. De asemenea, Liceul din
Plenita poartd numele istoricului, iar o stradd din centrul Craiovei se numeste
C. S. Nicolaescu-Plopsor (27).

Homo olteniensis (Australonthropus olteniensis) este o fosilda umanid (un
craniu), veche de 2 milioane de ani, descoperita la Bugiulesti (jud. Valcea) de
C.S. Nicolaescu-Plopsor. Acestei descoperiri 1i este destinatd o sald in Muzeul
Olteniei, muzeu reorganizat de Plopsor, care in anul 1934, dupa specializarea la
Institutul Antropologic din Paris, s-a intors in Oltenia si a Inceput, investigatii
arheologice pe valea Desnatuiului. Muzeul fusese intemeiat de: Stefan Ciuceanu
si Marin Demetrescu.

C.S. Nicolaescu-Plopsor a facut parte din stralucita pleiada de arheologi si
istorici, formatd in jurul lui Vasile Parvan.

Craiova culturala si academica este puternic marcatd de opera sa.

STEFAN-MARIUS MILCU (nascut la 15 august 1903, Craiova - decedat
la 1 decembrie 1997, Bucuresti) a fost medic, biolog, politician comunist si
antropolog, membru titular al Academiei Roméne din anul 1948. In timpul
studentiei, a fost remarcat de profesorul Francisc Rainer, care l-a invitat sa
lucreze la catedra de anatomie §i embriologie, ca preparator voluntar (1923-1927) si
apoi ca asistent, pand in 1935. In 1928, isi sustinuse examenul de doctorat in
medicina si chirurgie.

132



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

Va fi, succesiv, sef de lucrari, conferentiar, profesor si va ocupa functiile
de decan si rector.

Stefan Milcu este considerat, alaturi de Constantin 1. Parhon, creatorul
scolii romanesti de endocrinologie. A fondat revista Probleme de Antropologie.
Este creatorul Grupului de reflexie ,,Noesis”. Este autorul unor monografii de
rasunet pe plan mondial, mai ales legate de timus sau epifiza.

O personalitate complexd, care, datorita implicarii politice ramane
controversatd.

CORNELIU BABA (18 noiembrie 1906, Craiova - 28 decembrie 1997,
Bucuresti) a fost un pictor celebru si talentat, cunoscut mai ales pentru portretele sale,
dar si pentru alte tipuri de tablouri si ilustratii de carti. A studiat pentru scurtd vreme
(1926) la Scoala Nationald de Arte Frumoase din Bucuresti, dar nu a obtinut nicio
diploma. O prima expozitie a organizat-o in 1934 la Baile Herculane. Anul urmator
si-a continuat studiile cu ajutorul lui Nicolae Tonitza in lasi, primind o diploma in
Arte Frumoase, in 1938 la Iasi, unde a fost numit asistent al departamentului de
picturd (in 1939) si apoi profesor de pictura in 1946.

Putin dupa debutul sau oficial la Salonul de Artd din Bucuresti, cu o
picturd numitd Jucdtorul de sah, a fost arestat §i inchis pentru scurtd vreme la
inchisoarea Galata din lasi. Anul urmator a fost suspendat fard explicatii din
postul sdu de la facultate si mutat de la Iasi la Bucuresti.

GEORGE G.VRABIESCU s-a nascut la Craiova la 9 martiec 1892. A fost
diplomat in stiinte penale la Paris; doctor in drept la Paris, asistent de drept si
procedura penala (1926); docent (1930); conferentiar de procedura penald (1931).

Opera: Differend roumano-bulgare de 1913 (Paris, 1914);

Contribution a l’etude critique du Droit de grdace (1921);

Dreptul de aparare in faza de instructiune (1927);

Camera de consiliu (1929);

Studii de stiinta penitenciara si procedurad penald (1929);

Studii de drept penal (1930); Legea pentru apararea ordinii (1934) s.a.

DIONISIE PIPPIDI - Arheolog, profesor universitar. S-a nascut la Craiova,
la 17 dec. 1905 si a murit la 19 1ul. 1993, in Bucuresti.

Studii la Liceul Carol I din Craiova (1923); Facultatea de Litere si
Filozofie din Bucuresti (1926); Licentiat in drept (1927); Licentiat in litere si
filozofie (1928); Ecole Practique desHautes Etudes - Sorbona, Sectia istorie si
filologie (1929-1931); doctoratul la Paris(1932); Scoala Romand de la Roma
(1932-1933).

Membru corespondent (1963) si membru titular al Academiei Roméane (1990).
Dionisie M. Pippidi a fost un arheolog, epigrafist si istoric romén, membru titular al
Academiei Romane. A fost sef de sapaturi pe santierul de la Histria.

A fost bursier al Scolii romane din Roma, intre anii 1931-1933, asistent la
Iasi la Catedra lui Cezar Papacostea (1931-1937), conferentiar si apoi profesor la
Universitatea din Bucuresti (1937-1945).
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A condus sapaturile santierului arheologic de la Histria, incepute de
profesorul sdu Vasile Parvan si a publicat, in 1985, Corpus Inscriptiorum
Graecorum - Latinarum.

Opera: Recherches sur la culte imperiale (1939); Poetica lui Aristotel
(1940); Formarea ideilor religioase in antichitate. Schita istorica (1944); Autor
de Tibére (1944) s.a.

ALEXANDRU VALIMARESCU - Jurist, profesor universitar, niscut la 28
ian. 1899, Craiova. A murit tot la Craiova, in 1984.

Studii la Liceul Carol Idin Craiova (1916), apoi la Facultatea de Drept a
Universitatii din Paris (1921). A devenit doctor in drept la Paris (1926). Docent
in drept (1928).

Henri Capitant (28) doctor in drept (1889), agregat al facultatilor de drept
si apoi profesor la Grenoble (1891-1908), a predat la Facultatea de Drept din
Paris (1908-1937), avand titlul de doctor honoris causa in 1932, la Univ. din
Bucuresti si la cea din Iagi, in 1937, primit in Academia Romana. Trei din fostii
sai studenti: Victor Cadere (profesor de procedurad civila la Universitatea din
Cluj), Alexandru Vilimirescu (conferentiar la Facultatea de Drept din
Bucuresti, s.n.) si loan Miloae (doctor in drept la Paris, ajuns avocat la
Bucuresti) decid in 1936 traducerea si publicarea, in Romania, a cursului de
drept civil al maestrului lor. Lucrarea a fost terminatd in 1940, cand a vazut
lumina tiparului si primul volum. Depozitul de hartie al Monitorului oficial, in a
carui editurda aparuse lucrarea, este distrus de bombardamentul american, astfel
ca celelalte doua volume nu au mai aparut.

A fost avocat pledant al Baroului avocatilor din Dolj (1923-1924), avocat
la Baroul Ilfov din Bucuresti (1924-1949); conferentiar universitar la Facultatea
de Drept din Bucuresti (1931- 1941); titular al catedrei de Introducere in dreptul
privat si la catedra de Drept civil (1945- 1949). A predat la Facultatea de Drept
din Bucuresti, cursurile Filozofia dreptului si Drept civil.

HORIA VINTILA s-a niscut pe 18 decembrie 1915 la Segarcea, Dolj. A
inceput scoala primara la Rdmnicu Sarat si a terminat-o la Bucuresti. A absolvit
Colegiul Sfantul Sava. A studiat la Facultatea de Drept, in paralel cu cea de
Litere si Filozofie, a trdit dupa 1945 in Italia, Argentina si apoi in Spania, la
Madrid, continuind sa scrie in limba sa materna, dar si In franceza si spaniola.
Lucrérile publicate i-au adus o serie de premii, precum ,Medalia de aur” II
Conciliatore din Milano (1961) si Premiul ,,Dante Alighieri” din Florenta
(1981). A fost primul romén distins cu Premiul Academiei Goncourt in 1960,
,atestind, astfel, calitatile de constructie ale unui scriitor vizionar si ale unui
stilist de reputatie mondiala s.n.” (Mircea Popa) (29).

Studentii din Romanati/ Olt
Romanati cuprindea Caracal, Corabia si Bals, partea de sud-est a actualului
judet Dolj, partea central-sudicd a actualului judet Olt si o mica parte din sud-vestul
judetului Teleorman de astdzi (comuna Islaz). Judetul a fost desfiintat odatd cu
reforma administrativa din 6 septembrie 1950.

134



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

Celebrul EUGENE IONESCO (1909-1994) s-a nascut la Slatina, si-a
petrecut copilaria in Franta, pentru a reveni in 1924 in Romania, unde a urmat
studiile liceale la Colegiul National Sfantul Sava din Bucuresti. Examenul de
bacalaureat il sustine la Colegiul National Carol I din Craiova. Se inscrie la
Facultatea de Litere din Bucuresti, obtinand licenta pentru limba franceza.
Terminand cursurile universitare in 1934, este numit profesor de franceza la
Cernavodi; mai tarziu, este transferat la Bucuresti. In 1936, se cisitoreste cu
Rodica Burileanu, iar in 1938 pleaca la Paris ca bursier. A inceput prin a publica
poezii in revista Bilete de papagal (1928-1931) a lui Tudor Arghezi, articole de
critica literara si o Incercare de epicd umoristicd, Hugoliada: Viata grotesca si
tragica a lui Victor Hugo. Volumul de debut e un volum de versuri §i se numeste
Elegii pentru fiinte mici. Cele mai de seama scrieri in limba roména raman
eseurile critice, reunite in volumul intitulat Nu!, premiat de un juriu prezidat de
Tudor Vianu pentru ,scriitori tineri needitati". Lucrari aparute in perioada
interbelica: Elegii pentru fiinte mici, versuri, Bucuresti, Editura Cercul Analelor
Romane, 1931 (reeditari: Bucuresti, Editura Jurnalul Literar, 1990); Nu, Bucuresti,
Editura Vremea, 1934 (reeditari: Bucuresti, Editura Humanitas, 1991; 2002).

NICOLAE PETRULIAN. Geolog renumit, N. Petrulian s-a nascut la Bals,
in Olt, si a facut Liceul Carol I din Craiova, pe care il continua la Ploiesti,
Scoala Politehnica Bucuresti (1923-1928) si Basel (1929-1932). Doctor in stiinfe
cu teza Etude calcographique du gisement aurifere de Rosia Montana et du
gisement de plomb et zinc de Herja (1932).

Membru corespondent (1959) si titular(1962) al Academiei Romaéne.

A fost profesor la Scoala Politehnica din Bucuresti (1942-1948), la
Institutul de Geologie si Tehnicd Miniera (1948-1952), la Institutul de Mine din
Bucuresti (1952-1957), la Institutul de Petrol, Gaze si Geologie ( 1957-1972).

Membru al Societatii franceze de mineralogie (1962), laureat al Premiului
de Stat (1952) si om de stiinta emerit (1971).

Cercetator al zacamintelor de minerale utile metalice: aur, zinc, plumb,
cupru din Romania, in scopul determinarii concentrarii de metale pentru
valorificarea lor eficientd; zacamintele asociate terenurilor cristaline la Lesul
Ursului; zacamintele aurifere de la Sasar si de cupru de la Deva.

A realizat o colectie remarcabild de minereuri la catedra de zacaminte a
Universitatii din Bucuresti.

A scris numeroase articole, lucrari, studii aparute in tara sau in strdinatate.

Opera: La minéralisation aurifere de Vf. Negri (1941); Mineralogie and
geochemical study of the copper miner alisation from Deva (1963); Contributii
geochimice la geneza zacamintelor de la Lesul Ursului (1969); Studiu mineralogic
si geochimic al filonului nou de la Baia Sprie (1971); Zdacaminte minerale utile
(1973) s.a

VALENTIN GEORGESCU - jurist, profesor universitar. S-a nascut In
1908, la Corabia, Olt si a murit in 1994, la Bucuresti. Studii: Scoala primara
Petrache Trigcu (1919) si Liceul Carol I din Craiova (1926); Facultatea de Drept
din Bucuresti (1929); Facultatea de Litere din Bucuresti (1929). Doctor in drept
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roman si istoria dreptului la Facultatea de Drept din Paris (1929-1932);

-diplomat la Academia de Drept International (Haga, 1939). Studii de
specializare in drept roman la Facultatea de Drept din Bruxelles(1931) si
Facultatea de Drept din Viena (aprilie-mai 1938); doctor docent (1964); doctor
Honoris Causa al Universitatii R. Descartes din Clermont-Ferrand (7972).

Membru corespondent (9 martie 1991) si titular (10 noiembrie 1992) al
Academiei Romane.

A fost profesor suplinitor de drept roman la Universitatea din Cernduti
(1936-1940), la Bucuresti (1941-1942); sef de lucrari practice de drept roman la
Facultatea de Drept din Bucuresti (1941-1943); Privat-docent si charge de cours
de drept roman la Universitatea din Lausanne (Elvetia) A fost membru al unor
importante institutii din tard si de peste hotare: Academia din Atena, Academia
de Legislatie din Toulouse, Academia de Istorie din Lisabona. Colaborator
extern al Institutului Max Planck din Frankfurt pe Main etc.

Poetul VIRGIL CARIANOPOL a facut primii ani de scoald la Caracal
(1916-1922). iIntre 1934 si 1938 a audiat cursurile Facultitii de Litere si
Filosofie din Bucuresti.

Opera sa include versuri avangardiste (Un ocean, o frunte in exil), lirica
neoclasica, traditionalistda (Flori de spini, Elegii si elegii) si care exalta
sentimentul national (Stergar Romanesc), memorialisticd (Scriitori care au devenit
amintiri) (30).

in loc de concluzii

in 1928, din cei 21 de profesori titulari ai Facultatii de Litere si Filosofie -
Universitatea Bucuresti- doi erau olteni-Dumitru N. Burileanu (niscut la
Tr. Severin, 1869-1947, profesor de limba si literatura elind (31)) si C. Radulescu-Motru
(n. 15 februarie, 1868, Butoiesti, Mehedinti- decedat la 6 martie, 1957,
Bucuresti, filozof, psiholog, pedagog, om politic, dramaturg, director de teatru,
academician si presedinte al Academiei Romane intre 1938 - 1941), iar dintre
conferentiari, de asemenea doi, respectiv Dumitru Caracostea (n. 10 martie 1879,
Slatina - d. 2 iunie 1964, Bucuresti, critic, istoric literar i folclorist roman.) si
Ion Vladescu (absolvent al Facultatii de Drept si Istorie din Bucuresti). Doctor in
istorie, asistent universitar din 1923, docent la 20 ianuarie 1926, conferentiar
universitar pentru cursul de Istoria roménilor in sec. XVII, la Facultatea de
Filosofie si Litere, sectia istorie (1927-1936).

Are marele merit de a fi editat lucrarea lui A. D. Xenopol, Istoria
romdnilor in Dacia Traiand, editia a-Ill-a, ingrijitd de 1. Vladescu intre anii
1925-1930.

La Facultatea de Stiinte, in 1928, valceanul Eugen Angelescu a fost
conferentiar de chimie fizica in cadrul Universitatii Bucuresti, catedra de chimie
agricold, iar din 1936 profesor de chimie organica la aceeasi Facultate (vezi si (32).

In perioada interbelici, la Facultatea de Drept doljeanul Alexandru
Valimarescu a fost conferentiar universitar la Facultatea de Drept din Bucuresti
(1931-1941); apoi titular al catedrei de Introducere in dreptul privat si la catedra
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de Drept civil (1945-1949). A predat la Facultatea de Drept din Bucuresti,
cursurile Filozofia dreptului §i Drept civil.

In anii 30, apreciaza istoricul Lucian Boia, deja cultura romana ajunsese
la maturitate si tinerii se simt in aceeasi masura foarte romani si foarte europeni.
Se simt eliberati de complexe culturale si perfect incadrati in civilizatia
moderna. Unii dintre ei sunt §i impregnati de ideologie roméneasca, chiar in
forme extreme. in 1936, cei care erau de centru dreapta merg pana la a accepta
extrema legionara, iar cei care erau la centru stdnga accepta stdnga comunista.
Intelectualii care pledau in anii *30 pentru o romdnizare a Romaniei nu faceau
decat sa aplice pana la capat idealul national. In plus, ne aflim intr-un moment
in care nu se stia incotro se indreapta istoria. In anii ’30, exista o invilmaseala
de ideologii, de proiecte, era o perioada plind de capcane, crede L. Boia (vezi
interviul realizat de Octavian Manea 1n februarie 2013, Intelectualitatea
interbelica in fata capcanelor istoriei).

Democratia si nationalismul sunt axele dezbaterii politice din anii ’30, iar
intelectualii romani sunt cei care creeazd o anume imagine, particulard, a
realitafii romanesti.

»Carturarii sunt manuitori si tadlmécitori de carti; intelectualii: propagatori
si fauritori de idei. [s.n.] Carturarul este oglinda celor ce au fost; intelectualul
este izvorul celor ce vor fi”, aprecia C. Radulescu-Motru. Roméanismul ,,rdsare
din credinta cd pe Romani 1i leaga laolaltd o realitate adanca, realitate care isi
are instinctele ei de apdrare si pe care istoria poporului nostru le-a inregistrat in
multe randuri”, fiind totodatd constiinta ca ,,viitorul natiunii romane sta in
munca celor mai bine dotati dintre Romani” (33).

Cumulédnd principii ca meritocratie sau promovare sociald, intelectualul
devenea sursa unica a reformarii socialului in Romaénia (34).

In ceea ce priveste politica educatiei, trebuie mentionat ca C. Angelescu,
marele legiuitor in domeniul invatdmantului interbelic, nu a putut frece o lege a
invatamantului superior, meritul revenindu-i lui Nicolae lorga.

In 22 aprilie 1932, a fost adoptatd Legea invdtamadntului universitar sub
ministeriatul lui N. lorga, care era, in acelasi timp, prim-ministru.

Art. 2. Universitatile sunt institutiuni de stat autonome, in ceea ce priveste
organizarea studiilor si conducerea. Ele sunt asezdminte de invatimant
universitar teoretic si aplicat, precum si institutiuni de cercetari pentru progresul
stiintei si raspandirea culturii (35).

Piata muncii intelectuale extrem de redusa si nestructurata, dar si lipsa de
realism a tineretului, care acorda atentie doar educatiei universitare i mai putin
posibilitatilor de integrare sociald si profesionalad par si fie caracteristicile mai
importante ale politicii educationale la nivelul invatamantului superior.

In 1932, este publicata conferinta Statistica si politica scolard a lui Tosif
Gabrea, in care critica la adresa sistemului de Invatamant este construitd pe
principiile orientarii profesionale, de fapt pe lipsa acestora din masurile de planificare
a politicii universitare din Romania, repartizarea defectuoasa a tineretului in
invatdmantul superior ,,cu totul necorespunzatoare structurii vietii noastre sociale si
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nevoilor de viitor. Desi 87,1% din populatia Tarii se ocupa cu agricultura, singura
activitate pe care se sprijind in cele din urma economia Statului, si desi nu avem
colonii de administrat pentru care sa se pregateasca juristi $i oameni de administratie,
totusi 38% din tineretul universitar se indreapta spre facultatile de drept. Este aceasta
o orientare a tineretului in acord cu interesele sociale?”, sublinia Iosif Gabrea.
Constantin Kiritescu (mai intai director general al Directiei invatamantului Secundar,
dupa care devine director al Directiei invatdmantului Superior, desi activa in cadrul
Ministerului Instructiunii Tn momentul declansarii ,,ofensivei culturale”) nu a ezitat
sd constate ca afluenta tot mai mare a tinerilor spre invatamantul secundar si superior
teoretic era o consecinta a politicii lui Constantin Angelescu, care vedea in aceasta o
»operd de democratie culturald”. Limitele acestei supradimensionari a invatamantului
devin vizibile n timpul marii crize economice, cand numeroase scoli rurale si
secundare sunt desfiintate. Cat priveste institutiile de invatamant superior, Kiritescu
semnala problema supraaglomerarii lor, fapt ce putea conduce la un acut somaj in
domeniul profesiunilor intelectuale. In anul universitar 1924/25, populatia
studenteascd a Bucurestiului era de cca. 15 mii de studenti, atingdnd apogeul in
1929/30, cand numarul studentilor din capitala Romaniei era de cca. 27 de mii
(Universitatea, Politehnica, Academia de inalte Studii Comerciale si Scoala
Superioara de Arhitecturd).

Evident, putem gandi ca, din perspectiva abordatd de noi, numarul
studentilor conta mai putin decat calitatea acestora, iar printre studentii din
perioada interbelicd se aflau personalitdti care vor performa in domeniile lor de
activitate, dupa cum am incercat sa demonstram.
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Abstract

Renaissance promoted a humanist, social, philosophical conception, and
situated man in the centre of concerns. Humanists focused on valuing human,
wanting to create a new human ideal, a man to be a scientist, diplomat, musician,
artist and gentleman at the same time.

We are showing in this study some of the leading figures of humanism who
criticized the traditional system based on memory exercises and corporal
punishment: Pietro Paolo Vergerio, Erasmus from Roterdam, Thomas Morus,
Francois Rabelais and many others.

Key words: humanism, encyclopaedism, erudition, aesthetic value.

1. Géandirea pedagogica in timpul Renasterii
Sprijinirea dezvoltarii ontogenetice prin promovarea valorilor morale si
religioase a constituit de-a lungul timpului, o preocupare a tuturor comunitatilor
umane (Salade, 1998, p. 70). Prin Insusirea teoretica a fenomenologiei religioase, a
adevarurilor de credintd cuprinse in marile scrieri sau canoane, se modeleaza
caracterul, vointa, se Intareste virtutea (Maciuc, 1999; 2003).

Renasterea s-a raspandit in Europa din prima jumatate a secolului XV pana in
primele decenii ale secolului XVII. Baza ideologicd a culturii renascentiste a
constituit-o umanismul care a reusit sd se rdspandeasca cu o rapiditate uimitoare in
toate statele unde conditiile au fost prielnice.

Renasterea si Umanismul au contribuit la adancirea crizei religioase, prin
eliberarea spiritului uman de sub tutela Bisericii. S-a constatat ca Biserica
interpretase in favoarea ei unele pasaje ale Bibliei.

Termenul de umanism, desi a aparut tarziu, in secolul XIX, descrie miscarea
de idei ivitd 1n Italia secolului XIV si care a reusit sa se extindd in Europa
occidentald si centrala, fiind expresia unei restaurari a studiului Antichitatii, pentru
a cunoaste mai tarziu manifestari literare, filosofice, stiintifice si artistice.

Umanismul plaseazd in centrul preocupdrilor sale omul, manifestand o
incredere deosebitd ratiunii, criticii, dar si libertatii, demnitatii si perfectabilitatii
fiintei umane.
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Aceastd migcare social-culturala a aparut ca o arma impotriva fanatismului si
dogmatismului specifice Evului Mediu. In cadrul Umanismului elementele
conceptiei noi, laice despre viatd, s-au impletit In diverse moduri si grade cu
ramagitele conceptiilor medievale, opozitia fatd de acestea luand cand forme mai
moderate, cand forme mai radicale. Umanistii au incercat sa pund in valoare omul
si demnitatea lui, atat la nivel individual, cat si la nivel social, idealul urmarit fiind
omul cu o culturd enciclopedica, savant, dar si diplomat, muzician, artist, cavaler si
om de lume, in acelagi timp. Prin toate acestea se dorea un standard mai inalt de
viata si o Intelegere mai adanca a realitatii in care traiau oamenii.

Umanismul a aparut mai intai in Italia, in sec XIV-XV (Pietro Paolo
Vergerio, Leon Batista Alberti, Lorenzo Valla s.a.), apoi s-a raspandit in Franta
(Rabelais, Montaigne), Tarile de Jos (Erasmus din Rotterdam), Anglia (Thomas
Morus) Germania (U.von Hutten, Reuchlin).

Umanismul a reusit sa largeasca orizontul cunoasterii si a redescoperit viata,
sau, mai bine zis, importanta vietii. Potrivit umanismului lumea paméanteasca nu
este locul pacatului originar, ci o sursd posibild de placeri si bucurii. Omul
Renasterii pune accentul pe atitudinea activa fatd de existentd. Dacd viata aceasta
trebuie traitd pentru bucuriile pe care ni le poate oferi, atunci ea trebuie
imbunatatita printr-o activitate diversa. Astfel, principala indatorire a fiintei umane
este de a-si imbunatati viata.

Umanigtii au modificat optica in mare mdasurd asupra educatieci omului.
Sistemul de educatie propus de umanisti pornea de la ideea calitdtilor native ale
omului si de la premisa ca o educatie adecvata le poate pune in valoare. Umanismul
include o atitudine optimista fatd de capacitatile oamenilor, dar nu implica opinia ca
natura umana este pur binevoitoare sau ca absolut fiecare persoana e capabila sa se
ridice la Tnaltimea idealurilor umaniste de rationalitate si moralitate. Scopul suprem
este prosperitatea umand, imbundtatirea vietii tuturor oamenilor.

Accentul este plasat pe a face bine si a trai bine aici §i acum $i a lasa lumea mai
buna pentru cei care vin dupa noi, nu pe a trece prin viatd suferind pentru a fi rasplatiti.

Prezentdm in continuare céteva dintre figurile marcante ale umanismului
care au criticat sistemul traditional de educatie, bazat pe exercitii de memorie si pe
pedepse corporale. Ei propuneau o educatie care sa fie bazatd pe stimularea
curiozitatii celui care doreste sd Invete si pe Increderea capacitdtii acestuia de a
rezolva diferite probleme.

Reprezentantii gandirii pedagogice in timpul Renasterii s-au preocupat indeosebi
de configurarea idealului educatiei si a mijloacelor adecvate de infaptuire a lui.

2. Pietro Paolo Vergerio (1349-1420)

Planul cel mai complet de educatie umanista se datoreazd lui Pietro Paolo
Vergerio, care a cuprins 1n celebra sa scriere intitulatd Despre moravurile nobile si
despre studiile liberale -reaza directii de actiune privind educatia fiilor de nobili,
astfel incat acestia sa-si merite conditia sociald mostenita.

Scopurile educatiei nobilului si a educatiei umaniste in general, sunt de a
intari pornirile bune si de a indrepta pe cele rele, mijlocul cel mai eficace de a
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realiza aceste lucruri fiind acela de a stimula prin exemple clasice iubirea de lauda
si de glorie. Vergerio intrd apoi in toate amanuntele pedagogice practice: cum
trebuie paziti baietii de unele vicii, de desfrau, de minciuna, de lene, de excese la
mancare §i bauturd si cum trebuie deprinsi sd fie respectuosi cu superiorii si
amabili cu inferiorii.

Tinerii, nu numai cei dotati, ci si cei mediocri, trebuie pusi sa studieze inca
din copildrie si depringi cu ideea ca trebuie sa invete toatd viata. ,, Timpul de studiu
nu o sd se termine niciodatd”. Vergerio urmareste nu erudifia vand, ci acea
pregatire datoritd careia omul poate face fata cu succes diverselor situatii de viata.

Educatia intelectuala a copiilor presupune transmiterea unui volum
considerabil de cunostinte, dar nu deodatd. Importantd este dozareca adecvatd a
informatiilor. Invatarea trebuie si se realizeze in fiecare zi, cate putin, dar temeinic.
Memoria, care nu este totdeauna apanajul celor mai inteligenti, trebuie totusi
cultivata prin dese repetitii sau recapitulari.

In ceea ce priveste realizarea educatiei morale, Vergerio (apud Albulescu,
2007) apreciaza exemplul bun, ca fiind unul dintre cele mai eficiente mijloace. De
aceea, cei care urmeaza sa se ocupe de educatia copiilor trebuie alesi cu grija, in
asa fel Incat sa fie un necontenit exemplu, demn de imitat. Copiii sunt predispusi la
greseli si in lipsa unei Indrumari adecvate, prin exemple si autoritatea celor mai
mari, cu usurintd aluneca in pacat.

3. Francois Rabelais (1483-1553)

Scriitorul Francois Rabelais (1494-1553), célugar benedictin, autor al
romanului pedagogic Gargantua §i Pantagruel, intruchipeaza tipul perfect al
umanismului renascentist. A considerat ca starea normald a spiritului uman este veselia,
asa cum cea a trupului este sandtatea. Militeaza in favoarea naturii care genereaza
frumuseti, armonie si va condamna tot ce o poate deforma. Dragostea pentru naturd
l-a determinat pe Rabelais, ca sub diferite masti alegorice, sa prezinte realitatiile
societatii In care a trait, cu mult respect fatd de adevar si in tablouri de o
profunzime revelatoare.

I. Gavanescul (1907, p. 138) 1l descrie pe Rabelais ca ,,glumetul scriitor
francez care ni se infatiseaza ca un bazar de tot ce e mai bun si de tot ce e mai rau
in materie de stiintd a educatiei".

Romanul lui Rabelais este una dintre capodoperele universale, o opera de
dimensiuni gigantice, la fel ca marimea personajelor sale. Dincolo de umorul
spumos se desfagoara dezbateri serioase cu privire la educatie, politica si filosofie.

Povestirea aventurilor celor doud personaje spumoase si alegorice, nu este
decat un pretext pentru scriitor de a introduce in naratiune figuri tipice ale societatii
contemporane si aluzii critice la evenimentele vremii (http://ro.wikipedia.org/wiki/
Francois_Rabelais).

Rabelais critica educatia scolastica, artificiala a vremii sale. Educatia primita
de catre Gargantua de la un preceptor teolog conservator se rezuma la performanta
de a recita pe de rost idei, fard a le intelege si fard a putea reflecta asupra lor.
Gargantua era atdt de prost si de necioplit datoritd educatiei gresite primite in
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copildrie, insa de indata ce a intrat sub influenta unui bun preceptor, unul umanist,
el nu mai este de recunoscut.

Scopul educatiei este formarea eruditiei, a elocintei si a pietatii. Corpul si
sufletul trebuie dezvoltate in egald masurd si in armonie. Exercitiile corporale
zilnice, excursiile, jocurile, lucrul manual, calaria sau notul asigura sanitatea
corpului si 1l intéresc.

Pentru cultivarea spiritului, se urmareste o pregatire de tip enciclopedic.
Pantagruel este sfatuit sa invete greaca, latina, araba, artele liberale, stiintele
naturale, medicina si politica.

Intr-o scrisoare pe care Gargantua o trimite fiului sau, Pantagruel, acesta i
impunea anumite cerinte ce urmau a fi respectate in conformitate cu un anumit plan
de studiu. Se poate considera ca aceste idei exprimau convingerea lui Rabelais
despre necesitatea desfasurdrii unui invatimant riguros, conform unui plan de
invatdmant si a unei programe scolare ce trebuiau stabilite anticipat.

Aceste Indemnuri si sfaturi pe care tatél le ofera fiului sau sunt adevarate
directii care jaloneaza pregatirea pentru viitor a fiecarui tanar:

e cunoasterea limbilor straine (greaca, latina, araba, ebraica etc);

e cunoasterea naturii;

e studierea medicinii, a astronomiei, a stiintelor politice, a muzicii;

e cunoasterea omului.

Studiul nemijlocit al naturii este mult prefuit, caci copilul nu trebuie sa
cunoascad natura doar din carti, ci i prin observatie, pentru a o cunoaste, simti si
iubi cu adevarat.

De la contemplarea naturii, sufletul omului trebuie sa se ridice la adorarea
intimd si personald a lui Dumnezeu. Ca atare, nici dimensiunea morald nu este
neglijatd. Eruditia prin stiinte este completatd de formarea morald a sufletului, caci
stiinta fara constiinta nu este altceva decéat o ruina a sufletului.

Pentru ca educatia sa aiba puterea de a-l ridica pe om la un nivel spiritual
superior, autorul face cateva recomandari:

e nu trebuie fortatd individualitatea copilului; este bine ca educatorul sa-1
observe mai Intdi pe copil in conditii obisnuite si apoi, treptat, sa
incerce sa-i schimbe preocuparile cu cele apropiate, pe de o parte,
scopului propus, pe de alta parte, individualitatii sale;

e Invatarea sa fie activa, intuitiva; e foarte important interesul stimulat;

e voinfa, considera Rabelais, reprezinta fermentul unei autentice
educatii, ceea ce inseamna ca aceasta ajuta la depasirea obstacolelor ce
pot intervene 1n calea liberei desfasurari a activitatii;

e pentru a-i dezvolta copilului pietatea, se recomanda lectura Bibliei,
rugaciunile si frecventarea bisericii; in plus, pentru cunoasterea lui
Dumnezeu, trebuie contemplanta natura si bolta cereasca.

In sintezi, conceptia pedagogica a lui Rabelais se centreazi pe plasarea
elevului in contact direct cu cat mai multe aspecte ale realitdti inconjuritoare,
pentru o formare completd, atit una stiintifica, cat si una morald, cu respectarea
individualitatii copilului.
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Rabelais se declara impotriva reglementarilor stricte, a disciplinei oarbe si
sustine un Invatamant activ si placut, care imbind armonios activitati de educatie
intelectuala si fizica.

4. Erasmus din Rotterdam (1466-1539)

Erasmus din Rotterdam, teolog si erudit olandez, este unul din cei mai
eminenti umanisti din perioada Renasterii si Reformei din secolele al XV-lea si al
XVl-lea. Preocupdrile sale au fost in domenii dintre cele mai variate: filosofie,
pedagogie, filologie.

Prin pozitia lui critica fatd de Biserica Catolica, este considerat precursor al
reformei religioase, desi el insusi nu a aderat la protestantism, preconizdnd in mod
congtient spiritul de toleranta religioasa.

Lupta lui Erasmus impotriva ignorantei, superstitiilor si structurilor
autoritare traditionale a fost caracterizata prin convingerile sale umaniste, in special
prin credinta 1n necesitatea libertatii spirituale. Erasmus considera educatia ca fiind
izvorul oricarei capacitati umane. El recomanda ca educatia sd inceapa cat mai
devreme, deoarece fiecare perioada din viata omului este bogatd in potentialitati.
Convins de importanta pe care o au influentele din afara asupra copilului, Erasmus
credea cd educatia incepe, de fapt, dinainte de nastere, din momentul conceptiei.

Prin urmare, parintii trebuie sa fie constienti ca starea specificd parcursului
sarcinii are o influenta asupra viitorului lor copil.

Lucrarea sa cea mai importantd este Elogiul nebuniei sau cuvdntare spre
lauda prostiei (1503), o satird la adresa teologiei scolastice. Preotii sunt considerati
ca fiind stapaniti de ignoranta, fatarnicie si depravare, niste sarlatani care mentin cu
buna stiinta ignoranta oamenilor pentru a se servi de ea.

Alte lucrari cu caracter pedagogic (Despre prima educatie liberald a
copiilor; Despre planul de invatamdnt; Educarea principelui crestin, Educarea
femeii crestine; Despre educatia bunei-cuviinte la copii) emana respectul deosebit
pe care autorul 1l are fatd de om, fatd de nevoia acestuia de a fi educat.

Erasmus pledeaza pentru studiul disciplinelor umaniste si in primul rand
sustine literatura, deoarece aceasta are o mare valoare educativd. Cultura nu
inseamna insa eruditie, ci umanizarea pornirilor instinctive ale copilului prin
contactul sdu cu marile opere literare.

Cu privire la instituia menita sa se ocupe de educarea copilului, mediul cel
mai potrivit pentru prima educatie a copilului il constituie familia, iar daca aceasta
nu poate indeplini sarcina educativa, se va angaja un preceptor platit si daca nu si-1
permit, nu exista alta solutie decat scoala publica.

Educatorul, se arata in lucrarea Planul de studii, fie el preceptor in casa, fie
profesor la scoala publica, trebuie sa posede insusiri deosebite, caci personalitatea
lui 1si va pune amprenta asupra devenirii copilului. Este necesar ca acesta sa fie
suficient de pregatit (o culturd multilaterala/enciclopedism), dar si cu anumite
calitati care sa 1l apropie mai mult de copil si sa il ajute sa se faca inteles:

. sd fie tanar sau in floarea varstei, pentru a nu starni
repulsie copilului, la nivelul caruia este nevoit sa se coboare;
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. sd aiba un spirit inventiv, sa fie priceput in a descoperi tot
felul de mijloace, prin care sa faca invatarea placuta;
o sa fie voios si prietenos.

Scriitorul subliniazd importanfa cunoasterii de catre educator a
particularitatilor individuale ale elevilor sii. Inclinatiile si aptitudinile particulare
ale tinerilor trebuie cunoscute, pentru fi indrumati pe calea cea mai buna.

Dezvoltarea capacitatii de judecatd a copilului, formarea deprinderilor alese
si a unui suflet ordonat, disciplina blanda si ingdduinta din partea educatorului,
puterea formativd a exemplului, constituie elemente centrale in gandirea
pedagogica a lui Erasmus. Toate acestea accentueaza dimensiunea umanista a
conceptiei sale despre educatie (http://www.scribd.com, p. 61).

5. Michel de Montaigne (1533-1592)

Inca din primii ani de viata, educatia lui Michel a fost una de tip umanist,
cici s-a bazat pe un plan pedagogic elaborat de tatil sdu, care l-a trimis intr-o
casutd pentru a trai primii trei ani de viatd in cadrul unei familii de tarani, astfel
incat ,bdiatul sa fie aproape de popor, sa cunoasca in mod direct conditiile de
viata ale oamenilor din popor, care au nevoie de ajutorul nostru”.

Opera sa reprezentativa in care critica sistemul de educatie al timpului sdu
este intitulatd Eseuri (1580). Aceasta nu este o lucrare propriu-zisa de pedagogie,
problema educatiei fiind tratatd in cteva capitole.

Lucrarea este, dupa propria marturie a autorului, “o carte a bunei-credinte”
in care tematica abordatd este foarte diversa: despre intristare, despre simtaminte,
trandavie si despre mincinosi, despre statornicie, despre miselie si despre frica,
despre cresterea copiilor, despre infumurarea dascaliceascd, despre obisnuinta
invagmantarii, despre prietenie, despre rugiciune etc. Montaigne subliniaza
deficientele educatiei din timpul sdu (caracter prea livresc, adresdndu-se aproape in
exclusivitate memoriei, in loc sa pregiteasca copilul pentru complexitatea vietii).

In perioada 1579-1580, este perioada in care sunt compuse capitolele
XXVI, XXXI, XVII, XXXVII ale Eseurilor.

In capitolul XXV, Montaigne vorbeste “despre infumurarea dascaliceasca”.
Este o critica aspra a celor care sunt chemati sd-i creasca pe tineri, sa-i facd mai
priceputi, dar 1i imbuiba, ii umfla cu invatituri. “... acest rau vine din proasta
manuire a stiintelor; si dupa felul cum noi suntem invatati, nu-i minune daca
dascalii si ucenicii lor nu ajung sa fie mai priceputi, oricat de stiutori ar ajunge;
adevar spun, grija si cheltuiala parintilor nostri nu au alta tinta decat sa ne incarce
mintea cu invataturd; despre judecata si virtute putina stire” (...) “ce fel de a fi este
cel care, pentru a trezi pofta de invatatura in sufletele fragede si sfioase, le mai cu o
mutrd groaznicd si cu biciul In mana? Netrebnic §i daunator la fel...asemenea
poruncitoare stragnicie are urmari primejdioase mai ales in felul cum pedepsim. Cu
cat ar fi mai primitoare Incaperile scolii, presarate cu flori si ramuri, decat cu
vargute Insangerate!” (p. 158).

Pedagogia Iui Montaigne este cea a omului format in cultul lecturilor si al
experientei vietii, dand dovada de ,,gandire complexa in avantul ei, jucand cu
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placere simultan pe mai multe registre, bogat si nuantat in forma, dar destul de
simplu 1n continut" (Debesse, Mialaret, 1971, p. 255).

Cap. XXVI se refera la cresterea copiilor (“Despre cresterea copiilor’)

“....a creste un copil in pulpanele parintesti nu-i intelept. Acea iubire
fireasca 1l face prea gingas si 1i razgaie chiar si pe cei mai cuminti; parintii nu sunt
in stare nici s pedepseasca intru totul greselile lui, nici sa-1 tie cu hrand nealasa,
asa cum se cere... nu-i de ajuns a-i Intari sufletul; mai trebuie trupul calit, ca sa-i
fie vanjos. Sufletul rimane prea incordat, daca nu are ajutor si prea mult se sileste a
sluji la doua trebi.” (p.145).

Montaigne (http://www.scribd.com/doc/120098387/Michel-de-Montaigne#
scribd) a dezvoltat o serie de idei referitoare la caile de urmat:

e dezvoltarea integrald a fiintei umane (umanismul)

e respectarea naturii individului “Cei care, dupd cum ne e obiceiul, folosesc
aceeasi invatatura si aceeasi randuiald In cresterea si Implinirea mintii mai
multor copii, ale caror masura si chip sunt cu totul felurite, nu-i minune ca
nimeresc dintr-o ceatd de copii si de-abia doi sau trei care se infruptd din
invataturile lor”;

e dezvoltarea intelectuala a copilului fard a-1 incérca cu cunostinge de prisos:
“Sa nu-i ceard numai lamurirea cuvintelor invatate, dar si Intelesul si
miezul lor si sd judece castigul, nu bizuit pe aducerea aminte, ci pe
judecata sa. Sa-i fie ardtate cele ce invata pe toate fetele si sa le potriveasca
feluritelor intAmpinari, ca sa vada daca si le-a insusit si daca le stapaneste,
povatuindu-1 dupa pedagogiile lui Platon, pe masura ce Inainteaza”;

e Tanarul va fi invatat sa nu se prinda la vorba sau sa faca intdmpinare decat
spuselor unui potrivnic vrednic de el, si atunci sa nu foloseasca tot ce-i sta
la indemana, ci numai cele care-i pot folosi mai mult;

e Unui copil de neam, care are stiaruintd pentru cele carturdresti, nu in
vederea castigului, nici atat pentru inlesnirile dinafard, cat pentru cele ce-1
privesc, pentru a se Tmbogati si pregati in sinea lui, avand mai mult zor sa
fie om priceput decat om Invatat, as vrea, de asemenea sa-i fie cu grija ales
un calauzitor care sd aiba mai curdnd capul bine intocmit, decat tare plin,
sd 1 se ceara amandoud, dar mai mult purtarea si intelegerea decat stiinta; si
sd apuce cu totul pe o cale nouad in sarcina ce i se da;

e “ . invatatura este mai putin priincioasd decat mintea, caci aceasta nu se
poate lipsi de cealalta, dar cealaltd nu de aceasta... ce facem cu stiinta daca
nu-i intelegerea”

e contactul direct al copilului cu natura: “eu nu vreau ca sa fie acest copil ca
in temnitd (...) Insesi jocurile, prinderile trupesti vor face parte din
invatatura: alergarea, lupta, muzica, dantuirea, vanatoarea, manarea cailor
si manuirea armelor...”;

e stimularea pozitiva: “ce fel de a fi este cel care, pentru a trezi pofta de
invatatura in sufletele fragede si sfioase, le mai cu o mutra groaznica si cu
biciul In mana? Netrebnic si daundtor la fel...asemenea poruncitoare
stragnicie are urmari primejdioase mai ales in felul cum pedepsim. Cu cat
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ar fi mai primitoare incéperile scolii, presarate cu flori si ramuri, decat cu
vargute Insangerate”.

Asa cum reiese din paginile Eseurilor sale, Montaigne considera ca scopul
educatiei este de a forma oameni cu bune moravuri §i cu spiritul luminat. Notiunea
folositd pentru a exprima idealul educativ este cea de ,,gentilom”, in sensul de
personalitate armonios formata sub aspect fizic si sufletesc: Nu se cladesc un suflet
si un trup, se face un om si nu trebuie facut pe din doua”.

Totusi, cum remarcd Emile Durkheim (1972, p. 199), Montaigne ,,nu
intelege ca stiinta reprezintd nu numai un tezaur de cunostinte acumulate, ci si
metode de a gandi, pe care nu le putem Invata in altd parte; si ca, prin urmare,
initiind spiritul copilului in stiintd, nu-1 impodobim numai, ci il si formam". Se
pare cd Montaigne a renuntat prea usor la studiul stiintelor, condamnandu-le pentru
aportul lor 1n ceea ce priveste ,,continutul" capului.

Toate aceste idei, pe care el a cautat sa le impuna atentiei contemporanilor, au
fost reluate, mai tarziu, de alti pedagogi, precum Locke, Comenius sau Rousseau.

6. Martin Luther si reforma

Reforma a fost o incercare de 1intoarcere la puritatea originara a
crestinismului Noului Testament, este intelept sd se continue folosirea termenului
pentru a descrie miscarea religioasd dintre anii 1517 si 1545. Reformatorii erau
dornici sa dezvolte o teologie care sa fie in acord total cu Noul Testament, fiind
convingi ca aceastd teologie nu va deveni niciodatd o realitate atata timp cat
Biserica va fi autoritatea finald in locul Bibliei (http://www.monergism.ro/
index.php / istoria-bisericii/reforma-protestanta).

Dintre cei trei mari reformatori ai bisericii din secolul al XVI-lea: Calvin,
Zwingli si Luther, acesta de pe urma s-a preocupat mai mult de problematica educatiei.

Profesorul de teologie, devenit figura centrald a reformei protestante, a
influentat radical - prin Invataturile sale - nu doar istoria Europei, ci si Biserica
Catolica, ce a trebuit ea insasi sd recurga la o reforma (Contrareforma) pentru a-si
salva autoritatea.

In plus, miscarea protestanti initiata de Luther a contribuit enorm la declinul
limbii latine ca limba de cult in tarile europene, aceasta lasand loc limbilor nationale
(http://www_.historia.ro/exclusiv_web/portret/articol/luther-i-reforma-protestanta).

De fiecare datd evenimentele cu adevarat impact asupra umanitatii sunt
anuntate de diverse semne, mici si nebdgate in seama sau mari si discutate cu
aplomb si se bazeazd pe o cauzalitate conturatd in timp. $i reforma protestanta a
fost anuntata de astfel de semne si s-a grefat pe un teren solid a unor cauze ce nu
mai puteau fi 1Inlaturate (http://ganditorul.wordpress.com/2009/05/30/luther-si-
reforma-protestanta-6-cauzele-reformei):

e Cauzele religioase - Prea desele framantari, dispute, neintelegeri si
schimbari din sanul conducerii Bisericii Romano-Catolice au slabit mult
autoritatea Papei care cumula functiile de monarh si conducator suprem al
Bisericii. Viata libertina a unor cardinali, episcopi, preoti, abati scandaliza
pe credinciosul de rand, care critica vehement abaterea clerului de la
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perceptele crestinismului; in ce priveste viata monahala, averile si
veniturile manastirilor nu erau folosite in actiunile filantropice, calugarii
adoptaserd o viatd mondena, regulile ordinelor cdlugédresti nu mai erau
respectate, existand dese litigii intre abatii manastirilor, ca si intre calugari
si preoti. De asemenea persecutile Inchizitiei, prin superficialitatea
acuzatiilor si executiile nejustificate, au contribuit la atitudinea de repulsie,
ura si Indepartare fata de institutia bisericeasca.

e Cauze politice: pe la mijlocul secolului al VIII-lea, papalitatea reuseste cu
ajutorul regelui franc, sa intemeieze un stat papal sub numele de
Republica Romanorum. Devenind astfel si sef de stat, Papa a fost
suspectat cd nu se mai poate ocupa exclusiv de problemele spirituale. Ba
chiar, noile state nationale centralizate din nord-vestul Europei se opuneau
conceptului de BisericaA Universald, care pretindea jurisdictie asupra
statului national si asupra conducatorului acestuia;

e Cauze sociale: schimbarile care au avut loc in structura sociald accelerau
deziluzia omului medieval in legaturd cu Biserica Romana. Dezvoltarea
oraselor si aparitia unei clase de mijloc prospere in orase, a creat un nou
spirit de individualism. Cetatenii din clasa de mijloc nu erau asa de docili
cum fusesera stramosii lor feudali si chiar mestesugari din orase si
muncitorii agricoli incepeau sa-si de seama cd ceva nu era in reguld in
aceastd ordine sociald 1n care ei erau asupriti de cei de deasupra lor in
societate;

e Cauze economice: occidentul medieval a fost aproape fara intrerupere un
univers al foamei si calamitatilor; foametea, molima, catastrofele naturale,
talhariile si jafurile, sunt cateva dintre elementele de baza ale lumii
medievale;

e Cauze culturale: ceea ce caracterizeaza societatea premergditoare
Reformei, este dorinta ei de libertate in viata de stat, in viata religioasa,
culturala si artistica si gustul ei pentru individualism.

Educatia poporului a fost marea preocupare a lui Luther. In Apel caitre
magistrati (1524), el cerea crearea peste tot a scolilor crestine si recomanda
invatamantul obligatoriu. Astfel de preocupari erau in primul rand de natura
religioasd. El isi dorea sd democratizeze instructia, pentru ca Biblia sa fie
cunoscutd de toti oamenii in limba materna. Astfel, democratizarea instructiei se
putea constitui in unul dintre instrumentele eficiente ale Reformei religioase
(Albulescu, 2007).

De aceea, Luther, ajutat de prietenul sdu Filip Melanchton (1497-1560), a
infiintat scolile populare, in care se studiau religia, limba materna, limbile vechi
(latina, greacd, ebraicd), matematica, studiul naturii, istorisirile morale, muzica
religioasa si exercitiile corporale (joc si recreatie).

Metodele de instruire specifice vremii, centrate pe memorare mecanica dupa
profesor, in detrimental gandirii, erau condamnate si de Luther. Adevarata metoda
de educatie, in cenceptia acestuia, este aceea care provoaca spontaneitatea si libera
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cercetare a elevului, cdci scoala nu trebuie sda fie o inchisoare pentru el, iar
profesorul un tiran.

Chiar daca scolile infiintate de catre Luther nu se puteau rupe dintr-o data de
indelungata traditie scolasticd, mai ales in ce priveste continutul studiilor si
disciplina, ele au reprezentat, totusi, ca organizare si metode, un mare pas inainte.

7. Thomas Morus (1478-1535)

Ganditorii Renasterii si Reformei si-au indreptat atentia nu numai spre
reformarea religiei, ci si a sistemului social. Se dorea organizarea societatii pe
principiile egalitatii dintre oameni, o societate In care munca devenea atributul
tuturor cetatenilor.

Thomas Morus (1478-1535) este primul dintre ganditorii care prefigureaza
acest nou tip de organizare sociald, acest nou tip de viatd in care, desigur, instructia
si educatia ocupau un loc privilegiat.

Lucrarea de bazd in care autorul isi expune noua conceptiec a numit-o
,Utopia”. Cartea cuprinde doud parti: prima parte criticd situatia Angliei
contemporane cu el, iar cea de-a doua exprimd modul de organizare sociald
existentd intr-un loc imaginar si anume, insula Utopia. Utopia este un stat familial,
familiile sunt grupate in triburi, triburile sunt conduse de filarhi; acestia aleg, pe
viatd, un ,,principe” care este autoritatea suprema a statului. Statul este condus de
Statul batranilor. Toata populatia Utopiei munceste, iar munca nu este neplacuta
pentru ca nu este excesiva.

Pentru pentru prima datd apare preocuparea pentru fixarea duratei zilei de
lucru: sase ore. Morus acorda atentie intr-un capitol separat din lucrare educatiei,
invatamantului. Capitolul se numeste, in mod sugestiv, ,,Despre arte i meserii” §i
sustine ideea unui invatdmant general pentru toti copiii. Elevii trebuie sa primeasca
atat cunostinte teoretice, cat si deprinderi de munca fizica. Educatia se face in mod
egal pentru toti tinerii, iar cei mai inzestrati sunt alesi pentru studii mai nalte in
vederea numirii lor in functii superioare.

O idee valoroasa, care anticipeazd o preocupare de bazd a educatiei
contemporane, o constituie ideea educatiei permanente. Thomas Morus specifica
faptul ca si adultii trebuie sa se preocupe mereu de propria instruire, de permanenta
»~imbogatire a mintii lor” (David, 2006).

In sintezd, Umanismul a reusit sd largeasca orizontul cunoasterii si sa
punad accentul pe atitudinea activa a omului fata de existenta.
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Abstract

The analysis of the cultural models represents a starting point towards the
identification of the specific elements of a nation. Relating the finalities of
education to values is very useful in defining the man as a cultural being. If we
start from the premises that there cannot be any education without having in mind
the finality of this process then we agree on the fact that behind school knowledge
there are certain goals, wishes and desires — finalities.It should be appropriate for
the educational intentions to get inspiration from the culture of time and cultivate
metamorphosis as the knowledge of their evolution. This could be the key to
understanding and decoding the evolved mechanisms. Accumulations in the field of
work and jobs, the evolution of sports and art, of exact sciences and technology as
well as the nuances in the socio-humanistic field determined a readjustment of the
educational finalities. There is evidence that the modern educational system is
gradually losing its reproductive character oriented towards knowledge
acquirement and it is becoming more creative and more active That is the reason
why it centres on developing competence.

Key words: cultural model, educational aims, individual, society

Introducere

Calitatea sistemelor de invatdimant depinde, in parte, de modelul cultural la
care se raporteaza. Acest lucru ar putea explica de ce definirea finalitatilor educatiei
in termeni axiologici a Inceput sa isi construiasca o traditie in ultimele decenii, cel
putin la nivel conceptual, analitic, teoretic. In definirea modelului cultural, R. Linton
se raporteaza la formarea modelelor de comportament, intelese ca interactiuni ale
indivizilor cu societatea si cu cultura pe care acestea le determina, prin care individul
devine membru al comunitdtii. In functic de aceste modele de comportament,
invatate de catre individ in experienta pe care o parcurge in cadrul comunitatii, sunt
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stabilite anumite standarde pe care oricine trebuie sa le respecte. Aceste standarde de
comportament sunt numite antropologic modele culturale.

Modelele ideale sunt abstractii elaborate de membrii unei societati,
reprezentdnd consensul de opinie al unei parti a societdtii despre modul cum
trebuie sd se comporte oamenii in anumite situatii. Personalitatea este modelata de
culturd, care i se infatiseaza individului prin comportamentul altor oameni si prin
contactul lui cu obiectele pe care le fac si le folosesc, de obicei, membrii societatii
sale (Linton, 1968, pp. 152-171).

Pe plan mondial, modelul cultural american si modelul cultural japonez
reprezintd puncte de atractie pentru specialistii in analiza culturii organizationale.
»Atlantidda modernd”, ,teren al experimentalismului modern §i postmodern”,
America suscitd cele mai interesante interpretari. Modelul american face din doua
deziderate filosofice iluministe (problema libertatii si cea a fericirii) un drept al
fiecarui individ modern. Modelul japonez are la bazd ideea unei relatii foarte
puternice intre bundstarea individuala, organizatie si natiune. Dominat de cultura
traditionald, acesta are un nucleu constituit din valori care exprima anumite
credinte si presupozitii de baza, cu puternice radacini n istoria proprie (,,culturd a
gratiei”, cum o numeste E. Cioran).

Modelul cultural la care face referire C. Noica sugereaza o perspectiva
interesantd asupra culturii europene. Nedorind sd fie acuzat de europocentrism,
Noica vorbeste despre superioritatea culturii europene, care s-a deschis, prin
congtiintd istoricd, catre toate culturile stiute. Asezandu-se dincolo de natura,
cultura europeana este una autenticd si deplind, avand ca finalitate permanenta
reinnoire, creativitate (Noica, 1993, pp. 17-20).

Prima mare monografie asupra sufletului roménesc 1i apartine lui
D. Draghicescu, care creioneaza foarte bine aspectele specifice modelului cultural
romanesc (,,Din psihologia poporului roman” — 1907). In anii 1937, C. Radulescu-Motru
publica lucrarea ,,Psihologia poporului romén” in care propune o analizd comparativa
a manifestarilor sufletesti ale romanilor (din anii 1930) cu cele ale popoarelor culte
apusene. Analiza modelelor culturale este un punct de plecare in identificarea
elementelor specifice unei natiuni. Vorbind despre golurile psihologice si istorice ale
Romaniei, E. Cioran este de parere cid ,existd un viciu substantial in structura
sufleteasca a romanului, (...) un pacat originar a carui naturd nu este definibila”.
Afirmand ci ,,ne lipseste pasiunea destructiva pentru ideal”, el subliniaza necesitatea
ca ,orice popor sa tinda la realizarea unei culturi istorice, si nu populare” (Cioran,
1990, pp. 59-129).

Pentru a defini omul ca fiintd culturald, este utild raportarea finalitatilor
educatiei la valori. Valorilor clasice li s-au addugat valorile modernitatii, din care
putem deriva o configuratie de valori particulare, specifice societatii democratice.
Din acestea se inspira finalitatile educatiei, pe care scoala le transpune in scopuri si
obiective si le traduce la nivelul continuturilor specifice disciplinelor de
invatamant. Finalitatile educatiei se definesc in raport cu cerintele actuale ale
societatii, insd se inspird din cultura timpului §i se ancoreaza intr-un anumit
modelul cultural. De aceea, consideram vitala identificarea aspectelor pozitive si a
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celor negative, in vederea valorificdrii specificului national, a amplificarii si
accentuarii elementelor caracteristice de pret, care pot da valoare si consistenta
unui sistem de educatie.

Societatea romaneasca ar trebui sa devinad constientd de modernitatea sa —
asumand-o si explorand-o, iar elitele si defineascd mai coerent directia pe care
societatea (si scoala, implicit) sd o urmeze. Pana cand societatea romaneasca nu va
deveni constientd de propria sa modernitate, cultura noastra va ramane, din pacate,
una ,,agrard, rurala si arhaica”.

1. Probematica finalitatilor educationale

Daca plecam de la premisa ¢ nu se poate face educatie fara a avea in vedere
finalitatea demersului, atunci suntem de acord ca in spatele cunoasterii scolare se
afla anumite teluri, nazuinte, anumite interese (ale societatii, ale celor educati, ale
parintilor etc.). Finalitatile educatiei sunt proiectii, anticipari, previziuni care
orienteaza actiunea educativa. Ele exprima sensul teleologic al educatiei, termenul
»teleologie” fiind de origine greaca si insemnand finta sau rezultat. Termenul a fost
pus in circulatie de Ch. Wolf, care afirma ca teleologia este stiinta finalitatilor.
Educatia are un caracter finalist, sensul teleologic desemnéand faptul cad in orice
moment educatia este orientata si dirijata de finalitatile pe care le urmareste.

Idealul educational reprezintd tipul de personalitate dezirabild, iar marea
dezbatere in jurul problemei idealului educativ a inceput o datd cu aparitia
axiologiei pedagogice si a pedagogiei culturii. Facem o pledoarie pentru valorile
autentice si pentru abordarea umanista a educatiei si apreciem ca in conturarea unui
model al profesorului este necesara o reintoarcere la izvoarele morale, spirituale si
o deschidere spre pluralism in relatiile sociale, culturale. Este necesar si se
remodeleze valorile idealului educational al timpurilor moderne, care sa
corespunda necesitatilor educatiei axiologice.

Orice model de profesionalizare rezoneazd cu schimbarile sociale din
interiorul si din afara scolii, iar reforma pregatirii cadrelor didactice este un
fenomen universal, care traverseaza toate sistemele de invatamant, devenind o
prioritate a politicilor educationale. C. Cucos precizeaza care este raspunsul cel mai
viabil pe care invatdmantul il poate da democratizarii culturale: accederea spre o
autonomie si competentd axiologicd a celor educati: ,,In conditiile democratizarii
valorilor, competenta axiologicd nu rezida numai in capacitatea discriminarii
corecte a valorilor, ci presupune instituirea operativa de grile si repere valorice din
perspectiva carora sd fie raportate si interpretate diferite produse culturale (...).
Trebuie sa avem curajul autonomiei axiologice, intrucat aceasta constituie vectorul
libertatii noastre spirituale” (Cucos, 2000, p. 46).

Axiologia educatiei reprezintd o disciplind integratd in domeniul stiintelor
educatiei, cu un obiect specific de cercetare - valorile pedagogice fundamentale
(binele moral, adevarul stiintei, eficienta stiintei aplicate, frumosul, sdnatatea),
stabilite din punct de vedere psihosocial, care stau la baza activitatii de formare-
dezvoltare permanentd a personalititii umane. In ceea ce priveste invitimantul
superior roménesc trebuie subliniat faptul ca este necesara racordarea la valorile
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universale traditionale si deschiderea spre cele moderne. Atunci cand constiinta
receptoare este insuficient cultivatd sau pervertita, perverteste si valorile pe care le
cuprinde. Atitudinea pseudo-valorica este un mare pericol, fiindca omul nu numai
ca-si pierde sensul, dar se adanceste in lipsa de sens a vietii sale, se abrutizeaza,
inceteaza de a mai fi om, cade in depresie, in disperare. A determina sensul vietii
inseamna a indica valorile supreme spre care omul trebuie sa aspire. Spiritul nu se
realizeaza fara efort din partea persoanei al carui centru este; el poate fi comparat
cu o voce interioara care te indeamna sa devii ceea ce esti, sa actionezi astfel incat
prin tine insuti sa se realizeze valorile spirituale.

In calitatea sa de purtitor si transmitator de valori, profesorul are o misiune
delicatd deoarece in activitatea pe care o desfiasoard apar de cele mai multe ori
intrebéri de tipul: ce transmitem, cum transmitem, prin ce mijloace transmitem,
dupa ce criterii selectam informatia valoroasa, dupa ce criterii evaluam, sunt aceste
criterii semnificative, au Intotdeauna Incarcatura valorica? Rezulta de aici ca,
pentru a fi eficiente, tehnologiile moderne trebuie sa fie realizate pe baza idealului
educational, a standardelor educationale si a curriculumului de bazd. Din
perspectiva crearii de valori, personalitatea profesorului poate fi privita sub trei
aspecte: deschidere spre exterior, receptivitate fatad de tot ceea ce ne inconjoard;
prelucrare internd a datelor obtinute; realizarea finald, expresia, productivitatea
personalitatii in raport cu exigentele dezvoltarii societatii.

Termenul ideal provine din latinescul ,,idealis”, desemnand perfectiunea
catre care aspiram. Este un prototip determinat, rezultatul unui compromis care se
negociazd intre sistemul educativ, sistemul culturii si mascrosistemul social.
Idealul a fost in toate epocile omul si este important sd raspundem la Intrebarile:
,,Ce vor oamenii sd obtina de la viatd?”, “Ce vrea societatea de la oameni?”.

Caracteristicile idelului educativ sunt urmatoarele:

e Caracterul obiectiv — este in concordanta cu dezvoltarea socio-economica;

o Caracterul subiectiv, psihologic — este in acord cu interesele, idealurile,
nazuintele elevilor;

o Caracterul dinamic — 1si modifica modelul in functie de dezvoltarea
istorica si evolutia ontogenetica,

o Caracterul de relativa continuitate §i permanengd — anumite acumulari
obtinute se pastreaza pe o perioada mai mare de timp;

e Caracterul abstract — presupune o formulare generala si esentiala.

Daca idealul este general, abstract si unitar, scopurile ce il detaliazd sunt
variate, multiple, datorita relativizarii acestora la diversitatea situatiilor educative.
Trebuie subliniat faptul ca idealul educativ nu este functional decat in masura in
care acesta permite o traducere in secvente dezirabile sau normative, prin
concretizari la realitatile si situatiile educationale. Acesta reprezintd punctul de
pornire in elaborarea strategiei actiunii educative, cdreia 1i conferd caracter
congtient, intentionat. Atingerea scopului se realizezad prin evaluarile finale
(bacalaureat, examen de capacitate, examen de licenta etc.).

Scopurile educatiei deriva din idealul educativ si realizeaza acordul dintre
ideal si obiective. Analizand structura scopurilor educationale, E. Geissler distinge
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existenta a patru perechi de scopuri, contradictorii dar, in ultima instanta,
complementare. Analizdnd problematica finalitatilor educatiei ca scopuri
paideutice, C. Cucos il citeaza pe E. Geissler (apud Cucos, 1996, p. 44):

o  Scopuri materiale (asimilarea unui bagaj de cunostinte intr-o perspectiva
sistemica) si scopuri formale (se deceleaza prin focalizarea spre subiect si
vizeaza modelarea aptitudinilor si cultivarea personalitatii);

o Scopuri de continut (orienteazd educatia spre continuturi definibile,
identificabile, dinainte stiute) si scopuri comportamentale (orienteaza
practica educativa spre interiorizarea de catre elevi a unor actiuni ce devin
expresive la nivelul comportamentelor);

e  Scopuri utilitare (axate pe insusirea unor deprinderi cerute imediat de
realizarile practice) si scopuri nepragmatice (vizeaza formarea unor
conduite fard o finalitate practicd imediatd, care nu sunt aservite vizibil
unor cerinte concrete);

o Scopuri specifice disciplinelor (variaza de la o disciplina la alta si sunt
caracteristice fiecarei materii) s§i scopuri supradisciplinare (cuprind
anumite constante teleologice urmarite la toate disciplinele — cultivarea
autonomiei spirituale, Intarirea motivatiei, invatarea invatarii etc.).

Scopurile sunt aspiratii, intentionalitati pe termen mediu si apar formulate si In
documentele scolare. Acestea vizeaza: niveluri ale sistemului de Invatdmant, profiluri
de invatamant, laturi ale educatiei, noile educatii, disciplinele clasice de invatamant.

Daca idealul educational defineste politica educationald, scopurile educatiei
precizeaza legatura dintre laturile si formele educatei, urmarind:

1. Educatia intelectuald: dezvoltarea creativitatii stiintifice, a intereselor
cognitive, a motivatiei invatarii, asimilarea tehnicilor de munca
intelectuala, formarea unei conceptii despre lume si viata etc.;

2. FEducatia morala: dobandirea notiunilor morale, formarea convingerilor
morale, formarea trasaturilor pozitive de caracter etc.;

3. Educatia estetica: formarea gustului estetic, dezvoltarea intereselor
estetice, dezvoltarea aptitudinilor creatoare etc.;

4. Educatia fizica: dezvoltarea aptitudinilor fizice, familiarizarea cu valorile
educatiei fizice, formarea deprinderilor igienico-sanitare etc.;

5. Educatia profesionala: formarea gandirii tehnice, dezvoltarea intereselor
profesionale, familiarizarea cu specificul anumitor profesii, formarea
responsabilitatii profesionale etc.

Nu se confunda scopurile educatiei cu scopurile invatamantului, abordate ca
obiective generale. Acestea se referd la formarea competentelor, intelese ca
ansamblu multifunctional §i transferabil de cunostinte, deprinderi/abilitati,
capacitati si atitudini necesare pentru:

o Implinirea si dezvoltarea personald, prin realizarea propriilor obiective in
viata, conform intereselor si aspiratiilor fiecaruia si dorintei de a invata pe
tot parcursul vietii;

e Integrarea sociala si participarea cetateneasca activa in societate;
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e Ocuparea unui loc de munca si participarea la functionarea si dezvoltarea
unei economii durabile in cadrul societatii;

e Formarea unei conceptii de viata, bazate pe valorile umaniste si stiintifice,
pe cultura nationala si universala si pe stimularea dialogului intercultural;

e Educarea in spiritul respectarii drepturilor si libertatilor fundamentale ale
omului, al demnitatii si al tolerantei;
civice si a respectului pentru natura si mediul Inconjurdtor natural, social si
cultural.

Obiectivele specifice sau intermediare trimit la obiectivele cadru si de
referintd. Obiectivele cadru sunt obiective cu un grad ridicat de generalitate si de
complexitate. In calitatea lor de dominante disciplinare, ele se referd la capacitati si
atitudini specifice disciplinei §i sunt urmarite de-a lungul mai multor ani scolari.
Obiectivele de referinta specifica rezultatele asteptate ale Tnvatarii la fiecare an
scolar si urmaresc progresia in achizitia de competente specifice fiecarei discipline
de invatamant.

Ca diviziuni ale scopurilor, obiectivele specifice se structureaza:

e Pe niveluri de Invataméant: invatimant prescolar, invatimant primar,
invatamant secundar (gimnazial, liceal si profesional);

e Pe profiluri de invatimant: teoretic (real si umanist), informatic, economic,
sportiv, pedagogic, tehnic, administrativ, teologic;

e Pe discipline de Invatamant: discipline obligatorii, discipline optionale si
discipline facultative.

Obiectivele operationale se mai numesc instructionale sau performative,
concrete. Obiectivele reprezintd ipostaza cea mai concretd a finalitatilor si
desemneaza tipul de schimbari pe care profesorul le asteapta de la elevi. Altfel
spus, ele sunt enunturi cu caracter finalist care dau expresie intentiei de a produce o
modificare in comportamentul elevilor. Realizandu-se in timpul unei lectii sau
unitati de invatare, ele derivd din scopuri §i se concretizeaza in comportamente
observabile, masurabile.

A operationaliza un obiectiv inseamnd a-l defini in termeni de
comportamente observabile, iar n acest sens importante sunt contributiile aduse de
R.F. Mager (metodologie de operationalizare), R. Gagné (grupe de obiective), B.
Bloom (obiective cognitive), R.D. Krathwohl (obiective afectiv-atitudinale), J.
Simpson (obiective psihomotorii). Atunci cand se vorbeste despre clasificarea
scopurilor si obiectivelor, se apeleaza la sintagma de taxonomie pedagogica (gr.
taxis — ordine si nomos — reguld, normd, lege), aceasta reprezentand o teorie care
asigura ordonarea ierarhica a fenomenelor implicate.

Pentru ca un obiectiv si fie operationalizat trebuie s se respecte urmatoarele
conditii, reguli, sa se raporteze la citeva criterii esentiale:

- sa vizeze activitatea elevilor, nu pe cea a profesorului;
- sa apeleze la verbe de actiune, folosite la modul conjunctiv;
- sa evite formularile vagi, ambigue;
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- sa exprime sarcina de invatare, continutul vizat;

- sd indice conditiile de realizare, formele de organizare in care invata elevul;

- sa specifice performantele posibile asteptate;

- sd vizeze o actiune singulard si nu un comportament compozit, greu de
evaluat;

- sd echilibreze aspectele cantitative cu cele calitative Intr-o unitate de
invatare;

- sa fie unic, sd nu se repete prin formulari diferite.

Este necesar ca derivarea tipurilor de finalitdti educationale sa tind cont de
pluriculturalitate, ,.tiparul civilizatiei timpului nostru, cadru de referinta care inscrie
si problematica identitatii cultural-europene. Aceasta este rezultanta fenomenelor
care au caracterizat evolutia societdtilor industrializate ale Europei Occidentale:
democratia, cultura de masa, societatea de consum, tehnocratiile, dezvoltarea
urbanizarii §i a culturii urbane, explozia mediilor de informare si a noilor
tehnologii comunicationale si extinderea scolaritatii obligatotii” (Iucu, 2004, p. 15).

Intr-o societate pluralistd, cum este cea actuald, exista cerinte multiple si diverse
din partea diferitelor grupuri sociale in ceea ce priveste scoala. De aceea, intentiile
educative trebuie sa se inspire din cultura timpului si sa cultive metamorfozele.

2. Schita istorica a finalitatilor educative

Problematica idealului educativ a constituit o preocupare constantd a
oamenilor, de-a lungul timpului. in Antichitate, grecii sunt aceia care au formulat
ideea unei educatii armonioase (a spiritului si a corpului). Urmarind formarea
cetateanului, Grecia antica a oferit doud modele de educatie: acela al Atenei — omul
politic (idealul educativ a fost formulat prin expresia kalokagathia (kalos — kai si
agathos, insemnand frumos si bun) si acela al Spartei — soldatul (modelul de
educatie avea un caracter militar). Ceea ce i distinge pe atenieni de restul lumii
este dragostea lor pentru armonie, cultul lor pentru frumusetea fizica, pentru
grandoarea morala si intelectuald a omului. In vederea dezvoltirii corpului sau
pentru educatia fizicd se practica gimnastica, iar pentru educatia sufletului erau
alese artele, cuprinse sub titlul general de ,,arta muzelor”, ce incorpora inclusiv
stiintele. In educatia spartani se urmirea dezvoltarea simtului comunitar si a
spiritului de disciplina, virtutea fundamentala a individului fiind supunerea fata de
stat si de interesele sale. Potrivit conceptiei lui Pitagora, scopul educatiei consta in
realizarea armoniei dintre corp si suflet, intre ratiune, simtire si vointd, intre
educator si elev, intre om si divinitate, astfel incat omul sa iubeasca si sa realizeze
perfectiunea si, deci, fericirea.

Pentru Socrate, scopul vietii este fericirea, care se dobandeste prin virtute,
iar virtutea suprema este intelepciunea. Dacd omul intelept va fi fericit, atunci
scopul educatiei este Intelepciunea si instruirea morala a cetdteanului, mergand pe
ideea conform careia cunoasterea virtutii, clarificarea notiunilor morale reprezinta
o conditie necesard a practicarii ei. In conceptia lui Platon, statul ideal, descris in
~Republica”, se Impartea in trei caste: filosofii, rdzboinicii  si
agricultorii/meseriasii. Educatia urma sa se desfdsoare diferentiat, in functie de
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statutul si rolul fiecaruia in viata cetatii. De aceea, scopul educatiei la Platon era
acela de a da corpului si sufletului pefectiunea de care sunt capabile (prin nastere).
Rezulta ca filosoful apreciaza cd educatia nu poate avea finalitdti sau obiective
universale, nediferentiate. Deducand scopul educatiei din scopul vietii, Aristotel
considera cé aspiratia suprema a societatii si individului o constituie dobdndirea
virtugii, dominarea simturilor de catre ratiune. Virtutea, scopul fundamental al
devenirii omului prin educatie, se dobandeste treptat, prin subordonarea si
dominarea sufletului vegetativ si animal de citre cel rational. Pentru a fi virtuos,
trebuie nu numai sa cunosti binele, ci sé il si practici. Preocuparea pentru formarea
cetdteanului s-a manifestat si in Roma anticdi. Marcus Fabius Quintilianus
considera ca scopul educatiei este formarea unui bun orator.

Cicero stia ca alegem, putem si trebuie sa alegem intre valori, intre bine si
rau, intre virtute si viciu, intre cinste si necinste. Seneca a facut filosofie intr-un
spatiu de culturd, promovand ideea de egalitate si umanismul. Pentru Seneca,
scopul ultim al educatiei este virtutea, asa cum era ea inteleasd de citre stoici
(Epictet, Marcus Aurelius). Intr-o vreme de crizdi morald, cand valorile erau
rasturnate si idealurile pierdute, intr-o epocd de marasm general, multi si-au
conceput operele pe reconstructia morala a societatii.

in primele secole ale crestinismului, idealul educatiei l-a constituit
perfectionarea morald, la care se ajunge prin iubirea fata de aproape, fapta buna si
gratia lui Dumnezeu. Scopul educatiei, asa cum reiese din Cartea Sfantd a
crestinilor, afirmat ulterior in numeroase randuri de filosofi si teologi, era
dobdndirea intelepciunii, conditie a atingerii virtutii si intrarii in Imparatia vesnica.
Obiectivele educatiei morale sunt prezente Tn multe secvente ale Noului Testament,
unde se pune accent pe perfectibilitatea fiintei umane.

Pentru Clement Alexandrinul, scopul ultim al educatiei este unul moral i
religios. Acesta considera ca idealul educativ rezida in punerea de acord a vointei
umane cu cea divind, Inscrierea omului pe drumul catre Hristos, dobandirea virtutii
inspirate din atractia modelului suprem, mantuirea sufletului prin credinta, si
educatie. Considera ca pedagogia se confundd cu ingdsi credinta Tn Dumnezeu,
modelul educatiei care se cere a fi intruchipat de lisus Hristos.

Spirit cultivat, Vasile cel Mare se raporteaza la un ideal de pietate si concepe
scopul educatiei din perspectiva formarii omului care urmareste binele in toate
faptele sale, care il iubeste pe Dumnezeu. Finalitatea esentiald este formarea unei
personalitati moral-religioase, trairea intru si pentru Hristos, cultivarea iubirii
pentru Dumnezeu si pentru oameni.

Format din perspectiva culturii clasice, Ioan Gurd de Aur considera ca
idealul educatiei are o profundd dimensiune religioasa pentru ca vizeaza cultivarea
credintei si dispretuirea bunurilor trecatoare.

Pentru Ioan Hrisostomul, idealul educational urmareste desavarsirea
sufletului prin cultivarea credintei. Acesta recomanda o atentie mai atentie ,,artei
de a a trai” decat ,artei de a vorbi”, deoarece sufletul este acela ce trebuie
infrumusetat prin virtuti.
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Evul Mediu european propune doud tipuri de tipuri de ,personalitate
dezirabild” — calugar (monah) si cavaler, desi ,,exista chiar si o sinteza intre cele
doua, ipostaziatd in Calugarul-Cavaler, cel care, secole de-a randul, a tot incercat in
Cruciade sa elibereze lerusalimul gi Tara Sfantd si sd extinda aria de raspindire a
crestinismului” (Antonesei, 2002, p. 68). In plan social, se adoptd un nou tipar:
ministirea ca model de scoala. In scolile manastiresti, destinate in special pregatirii
clerului, se studiau cele sapte arte liberale (trivium: gramatica, retorica, dialectica
si quadrivium: aritmetica, geometria, astronomia i muzica). Acestora li se adauga,
ca o Incoronare a studiilor, teologia — considerata regina stiintelor intre secolul al
IV-lea si secolul X. Educatia nobililor laici punea accent pe dezvoltarea fortei
fizice si pe cultivarea virtutilor cavaleresti — Insusirea celor sapte virtuti cavaleresti
(calaria/echitatia, aruncarea lancei, scrima, vanatoarea, inotul, ,,jocul de dame” —
un fel de sah, compunerea si declamarea versurilor/versificarea).

Daca in Antichitate se intalnea o diversitate a scopului, in Evul mediu crestin
a fost prezenta o unitate a scopului, directia morala prescrisa fiind aceea de a fi un
bun crestin. Se actioneaza asupra profunzimii personalitatii, urmarindu-se formarea
unei anumite atitudini spirituale, intoarcerea la Dumnezeu, prin dispretuirea
lucrurilor terestre.

Renagterea, ca miscare social-culturald europeand, a pus in centrul
preocuparilor sale omul purtdtor al valorilor lumii antice, moralismul renascentist
inspirdndu-se din intelepciunea antica. Idealul educational al Renasterii 1l
reprezintd omul armonios dezvoltat, sub aspect intelectual, moral, estetic si fizic:
,»organism sanatos si spirit cultivat pana la rafinament (Erasmus), omul universal —
erudit, stdpanind in egald masurd atat cultura clasicd greco-latind cat si stiinta
vremii (Rabelais), un gentilom cu judecatd bine formatd si suflet duios
(Montaigne)” (Stanciu, 1995, p. 22).

Scopurile educatiei propuse de Erasmus pot fi sintetizate astfel: a-i dezvolta
copilului un corp sanitos, o inteligentd cultivatid prin studiul artelor liberale si
pietatea (religiozitatea), a-i forma bunele deprinderi (vointa) si a-l pregati pentru
viata practica. La acestea se adaugd moralitatea, ce cuprinde in sine atat onestitatea
individuala, cat si folosul adus statului §i umanitatii in genere.

Cautandu-se pe sine, omul Renasterii s-a intors la valorile Antichitatii,
rasturnandu-le pe cele scolastice. Exponent al perspectivei realiste de organizare a
educatiei, Rabelais pledeaza pentru valorificarea potentelor umane
(respectarea individualitatii copilului), pentru valoarea formativa a
culturii si Intoarcerea la traditia literara si filosofica a Antichitatii.

La J.L. Vives idealul educativ este de esenta religioasd, omul fiind creat pentru a
participa la natura divind. Pentru formarea personalitatii In acord cu un ideal crestin, el
recomandd un Invatamant bazat pe o cultura clasica, cu un continut ce concorda cu
interesele individuale si care are trimitere la practicd. Ca element de noutate pentru
acele vremuri, ,,pentru prima datd in istoria pedagogiei se aminteste de orientarea
scolara a elevilor pentru accesul la o anumita meserie” (Cucos, 2001, p. 105).

Montaigne considera ca idealul educativ este cuprins In notiunea de
gentilom, de personalitate armonioasa, cu vocatie. Scopul educatiei este de a forma
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oameni cu bune moravuri §i cu spiritul luminat. Era de parere ca omul
virtuos este eminamente activ, trdieste si lucreazd potrivit vocatiei
sale, de aceea, vocatia trebuie sa orienteze si parcursul formativ al copilului.
Afirma cad un om virtuos va fi mai putin savant, dar va avea o judecatd sanitoasa;
nu va fi omniscient, dar va putea oricand, pe baza pregatirii anterioare, si isi
apropie stiinta de are nevoie in imprejurari speciale.

Se afirma cad ,,desi a constituit un progres fatd de invatamantul
Evului Mediu, educatia din secolele XV-XVI a continuat si aiba, in buna
masurd, un caracter livresc, sd pund accentul pe eruditie si elocventa, fiind prea
putin legatd de evolutiile din domeniul stiintei si de nevoile vietii practice”
(Albulescu, 2007, p. 138).

Treptat, de la pedagogia traditionala, care promova modelul educational al
transmiterii-ascultarii-asimildrii-restituirii, s-a trecut la o pedagogie care 1l face pe
elev mult mai responsabil in procesul propriei instruiri si formari. Conceptia lui
Comenius, reprezentant al pedagogiei clasice, privind puterea educatiei
ar putea fi apreciatd drept optimism pedagogic. Formarea omului
presupune dobandirea culturii, a virtutii si a pietdtii. Scopul educatiei este
pregadtirea oamenilor pentru viata viitoare. Scopurile subordonate sunt:
cunoagterea de sine si a celorlalte lucruri (eruditia), stapanirea de sine (virtutea sau
moralitatea) si indreptarea catre Dumnezeu (religiozitatea sau pietatea). Adept al
cunoasterii totalizatoare, holistice, pedagogul ceh se raporteazd la un ideal
renascentist de formare, in care primeaza cunoasterea intregului.

In formularea scopului educatiei, J. Locke a fost influentat de conceptia sa
social-politica. El aspira catre un om 1Inzestrat cu sim{ practic, intreprinzator,
capabil sd-si conduca bine afacerile, dar care sa probeze si maniere alese, elegante,
sd fie un om de societate, un gentleman. ldealul educatiei are, la Locke, patru
concepte pe care se structureazd: virtutea, intelepciunea, buna crestere si
instructia/stiinta. Plecand de la premisa cd omul este o fiinta educabila, el a fost
adeptul unei orientari pragmatice, in care esentiale sunt educatia fizica, educatia
morala si educatia intelectuala.

Secolul al XVIII-lea s-a caracterizat printr-o contestare a privilegiilor
nobiliare §i afirmarea drepturilor egale intre oameni, a accesului liber al tuturor
categoriilor sociale la conducerea societdtii. Marcand deplasarea accentului de la
transcendentd la imanenta, face trecerea de la invatamantul traditional, dominant
filosofic, la unul realist, practic. [luministii nu mai pretind ca ratiunea domina toate
sferele existentei umane, lasand drum liber si sensibilitatii. Idealul era formarea
omului luminat, a omului creator de cultura, capabil sa valorizeze puterea ratiunii.

In acest context, J.J. Rousseau afirma ci scopul educatiei este formarea unui
om sanatos fizic, echilibrat rational §i sufleteste. Educatia trebuie sa faciliteze
dezvoltarea naturii copilului: ,,Cea dintdi educatie trebuie s fie, asadar, pur
negativa. Ea constd nu 1n a transmite virtutea sau adevirul, ci In a pazi inima de
viciu si spiritul de eroare” (Rousseau, 1973, p. 70). Rousseau a vazut in
reconstructia omului social scopul educatiei, ceea ce il deosebeste de Aristotel, care
vedea in educatie o ,,cioplire”, sau de Comenius, care asemana educatia cu arta
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gradinaritului. Intelegea prin educatie o actiune de asistare a celui educat, un fel de
consiliere, in Intelesul actual al cuvantului.

Pe cand reprezentantii curentului luminarii poporului recomandau fericirea
ca scop al activitafii noastre, Kant afirma cad idealul educatiei si in special al
educatiei morale nu este altul decat a face sa triumfe in individ moralitatea asupra
fericirii personale, virtutea asupra egoismului. Scopurile educatiei subordonate
acestui ideal presupun: a-i disciplina pe oameni, a-i cultiva pe oameni, adica a-i
instrui, a veghea ca oamenii sa dobandeasca prudentd, adica indeméanarea de a se
comporta in societate potrivit cu cunostintele dobandite prin instructie, a i
moraliza pe oameni, adica a-i deprinde sa faptuiascd numai ceea ce este bine, ceea
ce este conform culegea morala.

Contribuind la punerea bazelor pedagogiei moderne, J.H. Pestalozzi
formuleaza scopul educatiei trimitand la dezvoltarea fortelor interne specifice
naturii umane — forte fizice, intelectuale si morale. Pentru a nu se manifesta
impotriva umanitatii, pedagogul elvetian recomanda ca dezvoltarea celor trei forte
sa se intemeieze pe iubire si credinta.

J.Fr. Herbart stabileste idealul educatiei pornind de la etica. Acesta trebuie sa
fie moral, deoarece omul ideal e acela care se supune ideilor morale, in toatd
activitatea sa. El distinge un scop indepértat — virtutea (formarea caracterului
moral) — si unul apropiat — multilateralitatea interesului. Finalitatea educatiei
consta 1n a cultiva la fiecare materie de studiu cat mai multe interese, de cunoastere
si simpatetice (subiectiv-practice). Rezulta de aici ca rolul educatiei este acela de a
forma si stimula interese variate.

La Fr.A. Diesterweg, idealul educatiei vizeazd conformitatea cu natura.
Transpus in principiu, acesta trimite cu gandul la predispozitiile omului, la acele
potente apte de a deveni ceva, de a se dezvolta, caci educatia este considerata de
pedagogul german stimulare. Scopul educatiei este de a trezi si dezvolta activitatea
personala a copilului, pentru a descoperi adevarul, binele si frumosul.

Pentru F.W. Froebel, scopul educatiei constad in a-1 ajuta pe om sa isi
cunoasci adevirata vocatie si sa si-o implineasca in mod spontan si liber. In opinia
lui Froebel, intreaga educatie trebuie sa-si propuna un scop general (dezvoltarea
tuturor facultatilor copilului) si un scop special (perfectiunea morala, care il face pe
om capabil sd-si indeplineasca datoriile religioase si sociale, posibil de rezumat
prin trei cuvinte: Dumnezeu, Umanitate, Natura).

F.W. Foerster identifica in idealul educational formarea personalitatii. El face
distinctia intre individualitate si personalitate, considerand ca dacad individualitatea
este ,,eul senzorial”, aspectul biologic al fiintei umane, personalitatea este ,,eul
spiritual”, la care se ajunge prin dominarea simturilor i pasiunii.

In stabilirea de catre H. Spencer a scopului educatiei se manifestd
utilitarismul din sistemul sdu filosofic. Functia educatiei este de a-l1 pregati pe
individ pentru viata completd, iar idealul educatiei consta in pregatirea individului
pentru cinci tipuri de activitati: activitatea care serveste in mod direct la
conservarea individului, activitatea care serveste indirect la conservarea
individului, procurdndu-i bunurile materiale necesare existentei individuale,
activitatea pusd in serviciul familiei, care are ca obiect indeosebi intretinerea si
educatia acesteia, activitatea care are ca obiect mentinerea ordinii sociale si
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politice, activitatea pe care o desfasuram pentru a ne distra in timpul liber, prin
satisfacerea gusturilor si a sentimentelor.

In secolul XX, apar o serie de orientiri in domeniul educatiei. In epoca
modernad, idealul educativ viza dezvoltarea multilaterala. Daca pentru pedagogia
experimentald educatia era, in primul rand, un proces psihologic, pentru pedagogia
sociologicd educatia reprezenta un fapt social. Astfel, educatia urmareste atat
dezvoltarea potentialului fiintei umane, cat si formarea omului in si pentru
societate. Pentru E. Durkheim, scopul educatiei este acela de a determina la copil
schimbari fizice, intelectuale si morale, pe care le reclama de la el prevederile
politice si mediul social in care urmeaza sa traiascd. Vizand ,socializarea
metodica a tinerei generatii”, Durkheim aratd cid ,educatia are ca obiect si
provoace si sa dezvolte la copil un numar oarecare de stari fizice, intelectuale si
morale, pe care le reclama de la el societatea politica in ansamblul ei, cat si mediul
special cdruia 1i este cu deosebire destinat” (Durkheim, 1980, p. 39).

O ,revolutie coperniciand in pedagogie” se produce odatd cu aparitia
educatiei noi, la inceputul secolului trecut. Spre deosebire de cei mai multi dintre
pedagogi, J. Dewey, unul din reprezentantii educatiei noi, considera ca educatiei nu
i se poate impune un scop, deoarece ideea de scop pune capat ideii de dezvoltare,
contrazice procesul evolutionismului si se opune ideii de democratie, nelasand
individului uman posibilitatea de a alege. In plus, in lumea contemporani,
caracterizata printr-un ritm alert de dezvoltare, nu se poate prevederea care va fi
structura societatii in viitor. In opinia acestui pedagog american, scopul coincide cu
procesul — organizarea si reorganizarea experientei. Spre deosebire de W. James,
care ramasese la o formula tehnicad a pragmatismului, Dewey a urmarit implicarea
pragmatismului in sfera valorilor, care se nasc in procesul castigarii experientei.

Scoala activa s-a nascut din dorinta de a dezvolta deprinderile necesare in
viatd. Unul din reprezentantii ei, A. Ferriére (reprezentant al celui de-al treilea val
din curentul pedagogic ,.educatia noud”) promoveaza modelul unui invatamant
bazat pe activitatea copilului, un invatimant legat de munca si de lumea vietii.
Idealul scolii active este ,,ca prin activitatea spontand, personald si creatoare s se
realizeze, inainte de toate, Inflorirea a ceea ce este mai bun in natura fiecarui copil”
(Ferriére, 1973, p. 13).

Reprezentant al curentului ,,sociologia vietii”, E. Spranger considera ca
finalitatea educatiei este dezvoltarea la individ a spiritului normativ, autonom, care
actioneaza ca un impuls intern, determinind fiinta umana sa stea in serviciul valorilor
spirituale. Reprezentant al curentului ,filosofia vietii”, pedagogul german sustine
necesitatea tratarii deferentiate a elevilor, 1n functie de valorile dupa care se orienteaza.

Epoca Moderna pastreaza valorile clasice (adevarul, binele, frumosul,
sfiintenia) si adauga asa-numitele valori sociale: libertatea, egalitatea, fraternitatea
(prin Revolutia franceza), legalitatea (prin revolutia lui Cromwell din Anglia si prin
cea americand). Modernitatea inseamna, printre altele, si descoperirea cetateanului,
civismul, parteneriatul in cadrul comunitatii, educatia pentru cetitenie democratica
fiind unul din subiectele importante in actualitate. In contemporaneitate, idealul
educational se construieste din perspectiva diversitatii, pluralismului,
democratizarii. Legea invatamantului din Romaénia (din 1995, reformulata in 1997)

164



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIV, nr. 31-32

precizeaza ca idealul educational urmareste dezvoltarea armonioasa a
personalitatii, formarea unei personalitati active si creatoare: ,,Idealul educational
al scolii romanesti constd in dezvoltarea libera, integrala §i armonioasid a
individualitatii umane, in formarea personalitatii autonome si creative” (Legea
invatamantului, 1995, p. 3).

Interesul pedagogiei pentru competente se inscrie in noua grila de abordari si
concepte care aduce cu sine §i schimbarile majore in educatia contemporana.
Interactivitatea, sociabilitatea, comunicarea, adaptabilitatea si  abordarile
alternative, pluralismul i diversitatea sunt cateva din valorile pretuite in
actualitate, care vor constitui repere in stabilirea finalitatilor educatiei si
invatdmantului. Actuala Lege a Educatiei din Romania formuleaza urmatorul ideal
educational: “dezvoltarea libera, integrald si armonioasa a individualititii umane,
in formarea personalitatii autonome §i in asumarea unui sistem de valori care sunt
necesare pentru implinirea i dezvoltarea personald, pentru dezvoltarea spiritului
antreprenorial, pentru participarea cetiteneascd activa in societate, pentru
incluziune sociald si pentru angajare pe piata muncii”’ (Legea Educatiei, 2011, p. 1).

Concluzii

Scoala trebuie sa formeze competente, adicd sd transmitd cunostinte, sa
formeze si sa dezvolte o serie de deprinderi si priceperi, sd formeze atitudini,
plecand de la valorile autentice. Refoma curriculard din ultimii ani a deplasat
accentul de pe cunostinte, pe competente, plasand finalitatile in locul conginutului
invatamantului. Continuturile curriculare, privite ca sisteme de valori gnoseologice
si de abilitati practice, obiectivate in sistemul de cunostinte, priceperi si deprinderi,
sunt selectate din tezaurul cunoasterii §i practicii umane care se transmit §i se
dobandesc cu scopul dezvoltarii personalitétii, al profesionalizarii tinerei generatii,
in vederea integrarii ei socio-profesionale.

Acumularile din lumea muncii si profesiunilor, evolutia din lumea
sportului si artei, a stiintelor exacte si a tehnologiei, precum si nuantarile din
domeniul socio-uman au determinat o reajustare a finalitatilor educationale. Se
constatd ca Invatamantul modern isi pierde treptat caracterul reproductiv, orientat
spre insusirea de cunostinte, devenind din ce in ce mai creativ §i activ, centrandu-se
pe dezvoltarea competentelor. Finalitatile educatiei si ale procesului de invatamant
sunt orientate valoric, acest aspect constituind una din functiile obiectivelor
educationale. Acestea presupun optiuni in planul valorilor, o conceptie structurata
cu privire la societate si la formarea omului. Functia de proiectare axiologicd a
obiectivelor pedagogice concentreazd normele valorice ale educatiei angajate la
nivel de politica a educatiei.

Tinadnd cont de acumularile istorice, finalitatile educatiei sunt concepute
astazi ca ,,piloni ai educatiei”, ca repere care se refera la (Delors, 2000, pp. 15-16):

e A invdta sa stii — presupune invatarea metodelor care ne ajuta sa distingem
ceea ce este real de ceea ce este iluzoriu si sa avem astfel o cale de acces la
cunostintele epocii noastre;

e A invdta sa faci — semnificd dobandirea unei meserii, a unei profesii, iar
aceasta presupune in mod obligatoriu o specializare;
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e A invata regulile convietuirii — se refera la ,,a invata sa traiesti impreuna cu
altii”, adica la respecarea regulilor care normeaza viata in societate;

e A invata sa fii — se formuleaza cel mai exact prin ,,a Invata sa fim” (este
vorba despre multitudinea retelor de relatii si despre comunitatile culturale
de variate dimensiuni — fiecare individ poseda in sine ,,comori” care merita
puse in valoare pentru sine si pentru ceilalti).

Inteleasa in diferite feluri de-a lungul timpului (formare — Aristotel, Toma d'
Aquino, Herbart, dezvoltare — Rousseau, autodezvoltare — Pestalozzi, stimulare —
Diesterweg, crestere — Dewey, identificare — Freud), educatia nu mai poate fi
asimilata unui proces de transmitere. Vizand facilitarea creatiei proactive, educatia
actuald isi propune valorizarea diferentelor intr-o lume in continud transformare,
care, in absenta responsabilitatii, duce, din pacate, la ambivalenta normativa si la
relativismul moral.
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ALEXANDRINA MIHAELA POPESCU

Aparuta la Editura Sitech, din Craiova, lucrarea exprima intentia autoarei de
a aduce ,,0 contributie utild si relevanta la practica existentd a managementului
conflictului In organizatia scolard” (p. 11), respectiv de a dezvolta ,,0 abordare
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interdisciplinard de rezolvare a starilor conflictuale” (p. 10), cu atit mai mult cu cat
»NU existd o retetd minune, general valabild, pentru gestionarea conflictelor.
Trebuie sa acceptam ca starile conflictuale sunt o realitate in organizatiile scolare.
Daca le vom ignora in continuare, ele nu vor disparea, cel mult se vor croniciza in
timp” (p. 10).

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Lucrarea este structuratd pe sase capitole, precedate de o Introducere si
urmate de conturarea unor directii de cercetare viitoare.

Primele patru capitole au un caracter teoretic si reflectd serioasa
documentare a autoarei privind tema conflictului in organizatia scolard, necesara
pentru realizarea demersului experimental, descris in capitolele cinci si sase. De
altfel, in succesiunea lor, capitolele urmaresc clarificarea si dezvoltarea
conceptelor-cheie prezente in titlul. Prezentdm, pe scurt, problematica fiecarui
capitol 1n parte.

Astfel, capitolul I (,,Schimbarea organizationald — premisa i consecinta a
scolii care organizatie care Tnvata”) pune in discutie aspecte privind schimbarea in
organizatia scolara, privind rolul managerului scolar — ca agent al schimbarii,
privind modul in care se reflectd relatia dintre invatare si schimbare in cultura
organizationald a scolii. Autoarea oferd, de asemenea, o incursiune in istoria
sintagmei ,,scoala care Tnvatd”, ale carui atribute sunt ,,adaptarea si inovarea pentru
cresterea eficientei prin invatare individuala si colectiva” (p. 13) si care trebuie ,,sa-
si dezvolte, sd-si cultive capacitatea de a iInfrunta situatiile negative, starile
conflictuale” (p. 16).

Capitolul II, intitulat ,,Conducerea organizatiei scolare: paradigma
leadershipului scolar versus paradigma managementului scolar” realizeaza o
analizd comparativa a celor doud paradigme, din perspectiva rolurilor specifice
liderului, respectiv managerului. Autoarea analizeaza i impactul teoriilor
conducerii asupra conducerii scolii. Stilurile manageriale sunt prezentate din
perspectiva tipologiilor unidimensionale si bidimensionale, existente in literatura
de specialitate.

In organizatia scolara, radiografiata de autoare in primele doua capitole, ca
in orice organizatie, aparitia conflictelor este inevitabild. In consecinti, autoarea
realizeaza o analizd a acestui concept, n capitolul III.

De la delimitarile conceptuale, absolut necesare pentru precizia, rigoarea
stiingifica, autoarea incearcd sa sintetizeze principalele teorii ale conflictului, sa
surprinda dinamica starilor conflictuale, sa identifice principalele cauze,
surse/motive ale conflictelor, sa realizeze o tipologie a acestor manifestari, in
functie de specificul organizatiei scolare.

Remarcam, 1n acest capitol, evidentierea relatiilor dintre cooperare-conflict
si competitie. Un element de noutate al lucrarii de fata 1l reprezinta analiza detaliata
a valorii constructive a conflictului, avand in vedere ca majoritatea lucrarilor pe
aceastd tema efectueaza analize doar asupra efectelor distructive ale conflictului:
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,Conflictul poate functiona ca un mecanism stabilizator, el revitalizeaza normele
existente si poate contribui la introducerea noilor norme” (p. 106).

Odata asigurat suportul stiintific al abordarii conflictelor din organizatia
scolard, autoarea dezvolta, in capitolul IV (,,Managementul starilor conflictuale in
organizatia scolard”) problema managementului conflictului, considerand ca
»gestionarea presupune acceptarea conflictului si chiar intretinerea lui intre
anumite limite si utilizarea unor mijloace considerate legitime, deci acceptabile,
pentru controlul sau” (p. 110). Sunt prezentate cateva dintre cele mai eficiente
modele prescriptive de interventie a managerului in solutionarea starilor
conflictuale, precum si strategii specifice de solutionare a acestora. De asemenea,
autoarea realizeazd §i o analizd a posibilittilor managerilor de gestionare a
situatiilor conflictuale, in functie de stilul managerial etalat. Remarcam, de
asemenea, preocuparea autoarei pentru relatia dintre specificul culturii organizatiei
si aparitia starilor/situatiilor conflictuale si pentru rolul managerului scolar, ca terta
parte in solutionarea conflictelor din organizatia scolara.

Capitolul 5 isi propune sa prezinte ,un model de cercetare a starilor
conflictuale in organizatia scolarda”, insistdnd pe designul cercetarii si, mai ales, pe
modalitatile de interventie.

Capitolul 6, intitulat ,Strategii constructive de solutionare a starilor
conflictuale Tn organizatia scolard” prezintd modelul cercetare-actiune-strategie de
solutionare a starilor conflictuale din organizatia scolara, propunand un tip de
abordare transformativd pentru gestionarea starilor conflictuale. Autoarea
argumenteaza si importanta deruldrii unor programe de formare a managerilor
scolari privind solutionarea constructivd a conflictelor din organizatia scolara,
considerand ci ,,gestionarea eficienta a starilor conflictuale necesitd diminuarea
caracterului autocratic al conducerii scolii si transformarea directorului de scoala in
lider democratic, preocupat de stabilirea relatiilor interpersonale in organizatie de
comunicare s§i colaborare, de motivare a profesorilor pentru realizarea obiectivelor
si pentru cresterea gradului de responsabilitate in rezolvarea conflictelor” (p. 193).

La finalul lucrarii, autoareca contureaza si cateva directii de deschidere a
demersului investigativ:

»Studiul inifiat poate constitui o premisd pentru elaborarea de strategii
adecvate de solutionare a conflictelor, in vederea maximizarii potentialului inovativ
al conflictelor, prin metode de cooperare si colaborare si pentru elaborarea unui
model de formare pentru managementul conflictului, adresat managerilor scolari si
cadrelor didactice, care sa fie ancorat intr-o viziune strategica, pe termen lung, a
dezvoltarii organizationale a gcolii”

Investigarile teoretice si practice asupra implicatiilor conflictului 1n
organizatia scolara sun asezate, in primul rind, sub semnul necesitatii, al
importantei de a gestiona eficient conflictele, de a exploata dimensiunea pozitiva a
acestuia, pentru dezvoltarea organizationald, pentru realizarea schimbarii
organizationale, asa cum sublinia si Mary Parker Follett, citatd de autoare: ,,Sa
sperdm ca...vom avea intotdeauna conflict, de tipul celor care duc la inovatie, la
aparitia unor noi valori” (p. 186).
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RECENZIE ASUPRA LUCRARII
PEDAGOGIE- MANAGEMENTUL CLASEI DE ELEVI

Lector. univ. dr. Mihaela Aurelia Stefan
DPPD - Universitatea din Craiova

Senior lecturer Mihaela Aurelia Stefan, Ph.D
TSTD — University of Craiova

1. Datele de identificare a lucrarii
Frasineanu, Ecaterina Sarah (2014). Pedagogie —Managementul clasei de
elevi: suport de curs. Craiova: Editura Sitech, 248 p.
ISBN 978-606-11-4034-3

B AP ERINA SARAH FRASINEANU

2. Introducere

Cadru didactic cu functia de lector universitar doctor, la Departamentul
pentru Pregatirea Personalului Didactic, Universitatea din Craiova, Ecaterina Sarah
Frasineanu are serioase preocupari de cercetare in domeniul self-managementului
invatarii academice, focalizandu-si eforturile in directia eficientizarii conduitei
actorilor educationali.

Lucrarea se adreseaza atat studentilor care se pregitesc sa devina profesori,
cat si tuturor persoanelor interesate de invatarea din domeniul psihopedagogic si se
doreste a fi, asa cum sugereaza chiar autorea in Argumentul lucrarii, un material
suport pentru cursul de Pedagogie si Managementul clasei de elevi.
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3. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Lucrarea abordeaza problematica a trei discipline ,,din curriculum nucleu al
pregatirii psihopedagogice pentru profesia didactica" si fiecare dintre ele ,,ofera
sinteze informationale (...) si solicitd cursantilor sd opereze cu concepte si scheme
de actiune esentiale ale Pedagogiei si Managementului clasei de elevi, pentru a
explica, a interpreta si a rezolva situatii pedagogice" (p. 11).

Problematica Pedagogiei 1 este structurata pe 2 parti:

Partea I - Introducere in pedagogie - urmareste, pe parcursul a 6 capitole,
familiarizarea studentilor cu statutul epistemologic al pedagogiei (capitolul 1), cu
problematica obiectului de studiu al pedagogiei — educatia (capitolele 2,3,4.5), cu
metodologia cercetarii pedagogice (capitolul 6).

Partea a II-a — Teoria §i metodologia curriculumului - include 4 capitole ce
abordeazd urmatoarele aspecte: principalele acceptiuni ale curriculum-ului
educational si scolar, tipurile de curriculum (capitolul 1), finalitatile curriculumului
si continuturile curriculare (capitolele 2, 3), produsele/documentele curriculare
(capitolul 4).

Disciplina Pedagogie 2 abordeazd alte doua subdomenii ale pedagogiei:
Teoria si metodologia instruirii (partea a Ill-a); Teoria §i metodologia evaluarii
(partea a IV-a). Autoarea prezinta aspectele de interes major pe care le ridica logica
analizei procesului de invatdmant: incepe cu delimitari conceptuale, abordarea
sistemica §i caracteristicile procesului de Invatimant (capitolul 1), continud cu
analiza unor aspecte care vizeaza relatia predare-invatare-evaluare (capitolul 2),
normativitatea didactica (capitolul 3), comunicarea didactica (capitolul 4), stilurile
de predare-invatare-evaluare (capitolul 5), strategiile didactice, cu elementele sale
componente — metode, mijloace de predare-invatare, moduri si forme de organizare
(capitolele 6,7,8) si incheie demersul cognitiv-aplicativ cu elemente care vizeaza
proiectarea activitatii didactice (capitolul 9).

Competentele propuse de autoare (p.12) includ urmatoarele aspecte:

- utilizarea conceptelor si principiilor didactice fundamentale in
realizarea comunicdrii cu elevii, cu parintii acestora, cu celelalte cadre
didactice si cu autoritatile educationale;

- proiectarea, aplicarea, implementarea si evaluarea curriculum-ului
educational;

- conducerea si monitorizarea procesului de formare si instruire a
elevilor;

- proiectarea §i realizarea evaluarii elevilor si a activitatilor educationale;

- utilizarea metodelor si tehnicilor eficiente de invatare pe tot parcursul
vietii, in vederea formarii si dezvoltarii profesionale continue.

Materialul suport oferit la disciplina Managementul clasei de elevi
alterneaza aspectele teoretice cu cele aplicative. Dupa ce este familiarizat cu
problematica managementului educational (capitolul 1), cititorul are posibilitatea
de a analiza, pe parcursul urmatoarelor 7 capitole, aspecte care tin de
managementul clasei de elevi: clasa de elevi ca grup social (capitolul 2), activitatile
manageriale (capitolul 3), leardeship-ul (capitolul 4), stilurile de conducere
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(capitolul 5), disciplina in clasa de elevi (capitolul 6), rezolvarea conflictelor
(capitolul 7), negocierea educationala (capitolul 8).

Abordarile explicativ-descriptive, imbinate cu construirea unor sarcini de lucru
si teme de reflectie, cu inserarea unor organizatori grafici, evidentiazd intentiile
autoarei clar definite §i orientate catre formarea competentelor de aplicare a teoriei
manageriale in rezolvarea unor situatii educationale variate, de formulare a unor
ipoteze, reflectii i comentarii personale fatd de anumite aspecte ale invatamantului.

Modelul tratarii fiecdrui capitol/tema este unul focalizat pe urmatoarea
structurd: a) enumerarea principalelor subteme, b) dezvoltarea fiecarei subteme, ca
suport teoretic, ¢) conturarea unor sarcini de autoevaluare si teme de reflectie.

Apreciem capacitatea autoarei de a sintetiza principalele teorii, cercetdri din
domeniul pedagogiei si managementului clasei de elevi, abordarea teoretica fiind
dublata de prezentarile sintetice de tipul reprezentarilor grafice — scheme cognitive,
tabele, modele figurative - cu rol de clarificare si/sau consodidare a informatiilor.

Lucrarea cuprinde si o serie de anexe, ce presupun “explicatii si criterii de
realizare a lucrarilor aplicative”, referinte bibliografice, recomandate la finalul
fiecarei discipline, dar si la finalul cartii; acestea sunt lucrari reprezentative,
selectate atat din literatura strdina, cat si din cea romaneasca si invita cititorul sa
aprofundeze unele aspecte de interes, sd “continue, dezvolte demersurile de
invatare independenta in domeniul psihopedagogic” (p. 12).

4. Concluzii

Originalitatea interpretarii, capacitatea sintetizarii informatiilor, cercetarile
serioase realizate de autoare in domeniu, ne intdresc convingerea ca lucrarea
Pedagogie —Managementul clasei de elevi: suport de curs reprezintd o valoroasa
prezentare a continuturilor stiintifice specifice disciplinelor de baza ale pregatirii
psihopedagogice pentru profesia didactica si este utild atdt celor care se pregatesc
sa predea la catedra, cat si perfectionarii pedagogice a cadrelor didactice de toate
specialitatile din Tnvatdmantul romanesc. Fiecaruia dintre acestia, autoarea le ofera
deopotriva, intr-un stil accesibil, un instrument de analiza si reflectie proprie asupra
principalelor aspecte ale invatdmantului, de restructurare si sistematizare a
informatiilor.
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RECENZIE ASUPRA LUCRARII
GHID DE PRACTICA PEDAGOGICA

Lector univ. dr. Florentina Mogonea
DPPD - Universitatea din Craiova

Senior Lecturer Florentina Mogonea, Ph.D
TSTD — University of Craiova

1. Datele de identificare a lucrarii

Frasineanu, E.S. (2014). (coord). Ghid de practica pedagogica. Craiova:
Editura Sitech, 210 pagini

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii
Ecaterina Sarah Frasineanu (coord.), Mihaela Aurelia Stefan,

Alexandrina Mihaela Popescu, Corneliu Novac, Florentina Mogonea,
Florentin Remus Mogonea, Vali llie, Razvan-Alexandru Cilin

GHID DE PRACTICA PEDAGOGICA

FSITECHN

Elaborata de un colectiv de autori, sub coordonarea doamnei lector
universitar doctor E. S. Frasineanu, lucrarea constituie un ghid ,,gandit si elaborat
pentru a orienta studentii in procesul formarii competentelor profesionale si
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transversale asumate prin practica pedagogica” (p. 7), avand in vedere cd, dupa
cum sustin autorii, practica pedagogica este axul central al formarii competentelor
profesionale, un sistem de activitati in care se cristalizeaza principalele cunostinte,
abilitati, atitudini-valori ale studentilor care se pregitesc sa devina profesori, prin
contactul direct cu realitatea din Invatamant” (p. 7).

Fiecare dintre cele sapte capitol ale cartii abordeaza o problematica unitara,
bine delimitata, dar in acelasi timp, concordantd cu a celorlalte, urmarind sa
contureze un cadru teoretic si, mai ales, metodologic general privind organizarea si
desfasurarea practicii pedagogice in demersul complex al profesionalizarii
didactice initiale.

Capitolul 1 (Profilul de competenta al profesorului. Competentele specifice
disciplinei Practica pedagogica), elaborat de dna lector univ. dr. Mihaela Stefan,
contureaza profilul de competentd al profesorului din perspectiva competentelor
specifice disciplinei Practica pedagogica. Autoarea capitolului analizeaza conceptul
de competentd in contextul profesionalizarii didactice, conturdnd profilul de
competenta dezirabil al profesorului.

Capitolul 2, intitulat Managementul activitatilor de practica pedagogica,
autor dna lector univ. dr. Vali Ilie analizeaza specificul activitatii de practica
pedagogica din perspectivd manageriala, de la planificarea pand la organizarea,
controlul, decizia si evaluarea activitatilor de practicd pedagogicd. Autoarea
prezinta, de asemenea, sarcinile si obligatiile studentilor practicanti, precum si
atributiile profesorilor indrumatori.

Avand in vedere ca studentii practicanti trebuie sd cunoasca, in primul rand,
specificul scolii (si In al doilea rand, specificul clasei), capitolul 3 al lucrarii
(Activitati de cunoastere generala a gcolii, autor: Lector univ. dr. Alexandrina
Mihaela Popescu) prezintd un set de instrumente specifice pentru identificarea
elementelor de cultura organizatorica: fisa de caracterizare a scolii; Chestionarul
pentru identificarea dimensiunilor culturale; Chestionarul pentru identificarea
setului ascuns de valori personale.

Autorii capitolului 4, intitulat Cunoasterea elevului si a clasei de elevi
(Lect. univ. dr. Rézvan Calin, Conf. univ. dr. Corneliu Novac) inventariaza
principalele metode si instrumente de cunoastere a elevului si a clasei de elevi,
insistdind, mai ales asupra fisei de caracterizare psihopedagogicd a elevilor.
Cunoagterea trasaturilor psihologice ale elevilor este esentiald in proiectarea si
organizarea activitatilor didactice, motiv pentru care studentii practicanti trebuie sa
isi formeze competentele necesare realizarii acestei cunoasteri, atat la nivel
individual, cat si la nivelul grupului-clasa. Autorii capitolului surprind si cateva
aspecte legate de psihoigiena invatarii si de principiile care trebuie respectate in
realizarea orarului.

,»Organizarea practicii pedagogice cuprinde doua etape: practica pedagogica
de initiere, etapad ce are un caracter observativ, de familiarizare cu organizarea si
desfasurarea procesului de invatdmant si practica pedagogica propriu-zisa, care este
axatd pe implicarea studentilor practicanti in activititi de analizd a activitatilor
demonstrative, de proiectare didactica, de sustinere a unor lectii de proba si finale
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(...), de analiza si autoanaliza a lectiilor (...) (p. 7). Pornind de la cele mentionate de
autorii manualului in Introducerea lucrérii, problematica urmatoarelor doua
capitole 6 si 7 este pe deplin justificatd. Astfel, capitolul 6, cu titlul Practica
observativa/activitatile observative (autor: lector univ. dr. Florentina Mogonea)
prezinta principalele documente curriculare si scolare, pe care studentii practicanti
trebuie sd le cunoascd in perioada desfasurdrii practicii observative, precum si
instrumentele pe care le folosesc in aceasta etapa, respectiv fisele de observatie.

Capitolul 7, Activitatile de proba si finale (autori: lector univ. dr. Ecaterina
Sarah Frasineanu; lector univ. dr. Florentina Mogonea) este destinat prezentarii
unor aspecte privind proiectare didactica (modele, instrumente de proiectare),
lectiile de proba si finale, precum si proiectarea unor activitati extragcolare.

Avand in vedere ca studentii practicanti finalizeaza practica pedagogica prin
intocmirea unui portofoliu de practica, ultimul capitol al lucrarii (Portofoliul de
practica pedagogica), elaborat de conf. univ. dr. Florentin-Remus Mogonea,
prezintd specificul portofoliului de practica, exigentele privind elaborarea lui,
structura, continutul.

Prin valoarea teoretica, dar, mai ales practica, instrumentald, acest ghid
reprezintd un auxiliar curricular util, deopotriva studentilor practicanti, dar si
tutorilor de practica sau coordonatorilor de practicd pedagogica.
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