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ABORDARI TEORETICE -
REEVALUARI SI DESCHIDERI /
THEORETICAL APPROACHES -

NEW INTERPRETATIONS

CLASA PREGATITOARE, GRANITA NECESARA INTRE
GRADINITA $I SCOALA

PREPARATORY CLASSES, A NECESSARY BORDER BETWEEN
KINDERGARTEN AND SCHOOL

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

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

Abstract

The main function of primary education is the instrumental one to shape
students’ intellectual capacities, "to teach him to learn”. The new curriculum
requires reconsideration of the value size of the couple "informative- formative"
and thus reconsidering the whole process of designing the educational activities.
The framework plan of education offers to teachers the necessary information on
study subjects grouped by subject areas, the minimum and maximum hours
allocated to these disciplines, frame, reference and operational objectives for each
year of study, content that is to be studied by primary school students’ examples of
activities and performance descriptors.

Our approach aims to identify the extent to which the preparatory class is
for a six years old child what it was intended to be a promising debut during his
friendly and educational.

Keywords: preparatory class; adaptation; school maturity; ability for
schooling.

1. Argumente ale infiintarii clasei pregatitoare

Investitia Tn educatia copiilor aduce profituri maxime pe termen lung, atat
pentru parinti, cat si pentru copii. Noua Lege a Educatiei Nationale introduce in
Tnvatdmantul primar obligatoriu clasa pregatitoare, cu durata de 1 an de zile, pe
care orice copil o va parcurge Tnainte de a intra in clasa I.
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Ratiunea acestei masuri e simpl&: socializarea mai timpurie intr-un mediu
organizat este beneficd pentru dezvoltarea personalitatii copilului. Trecerea brusca
de la jocurile copilariei la activitatile scolare poate fi uneori traumatizanta pentru
copil. Primul contact cu scoala trebuie sa fie natural si placut.

Introducerea clasei pregatitoare 1si propune sa asigure trecerea treptata a
copiilor de la gradinitd (pentru cei care au urmat-o) sau de la viata exclusiv de
familie (pentru cei care nu au mers la gradinitd) la viata scolar. Tn aceasta clasa,
adesea sub forma ludica, copilul este pregatit pentru cerintele mediului scolar si
Tnvata sa fie responsabil (6, 7).

Clasa pregatitoare va avea un dublu rol: pe de o parte, de consolidare a
cunostintelor deja dobandite si, pe de alta parte, de socializare si adaptare la
schimbare. Tn plus, clasa pregatitoare va oferi tuturor copiilor un start mai bun in
viata scolara.

Legea Educatiei Nationale a instituit Tn cadrul Tnvatamantului primar, clasa
pregatitoare, care cuprinde copiii de 6/7 ani. Activitdtile organizate in clasa
pregdtitoare constituie modalitati eficiente de pregatire pentru scoald, conditie
necesara pentru succesul in clasa I. Menirea acestei clase este de a da posibilitatea
copiilor sa dobandeasca pregatirea necesara pentru ihceperea activitatii scolare, iar
sub aspect formativ, pentru a ajunge la dezvoltarea optima a proceselor psihice de
cunoastere.

Tn noul curriculum, Tnvatdmantul prescolar si clasele | si a ll-a reprezintd
ciclul achizitiilor fundamentale. Tnvatamantul prescolar constituie prima forma de
educatie organizata, sistematica si competenta; de asemenea, reprezinta prima
formad de socializare a copilului. Tn gradinita, se creeaza conditii optime ca
prescolarii s& se manifeste activ, coordonati in permanenta de cadre specializate (6,
7, 8).

Continuitatea dintre Tnvatdmantul prescolar si primar se realizeaza prin
obiective comune, prin continuturi si metode similare. Atat formele de organizare
si desfasurare a unor activitati, cat si metodele de Tnvatdmant si continuturile
fnvatamantului prescolar anticipeaza ciclul primar. Generalizarea cuprinderii
tuturor copiilor de 5-6 ani n sistemul educational faciliteaza integrarea sociala a
copilului si asigura continuitatea dintre cele doud etape ale sistemului de
Tnvatamant.

Din punct de vedere psiho-somatic, cele doud etape de varsta (prescolara si
scolara mica) au multe trasaturi comune, ceea ce asigura elementul de continuitate
educationald: copilul de 3 ani, confruntat prima oard cu dificultdtile adaptarii la
viata colectiva, Tn momentul intrdrii la gradinitd, se va integra mai usor, mai rapid
in sistemul scolar. Tnceputul socializarii copilului n gradinita de copii,
diversificarea relatiilor interumane (relatii copil-adult, copil-copii) se continua in
ciclul primar, in cadrul organizat al invatdrii. Relatiile interumane devin mai
complexe, se structureazd pe criterii profesionale. Aceste noi relatii impun
dezvoltarea capacitdtii de comunicare verbalda si nonverbald, ca si formarea unor
deprinderi de comportare civilizatd, concomitent cu aprofundarea constiintei de
sine.

8
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Activitatile desfasurate Tn invatdmantul prescolar permit (6, 7):

largirea orizontului
cognitiv.  si  afectiv al
copilului

Tn cadrul acestora, copilul este interesat de spectacolul relationarii cu ceilalti
si cu mediul natural si social, devine receptiv la actiunile adultilor, i imita,
transpune n joc comportamente ale acestora, participa la ocupatiile lor. Progresele
in plan senzorio-perceptiv se asociazd dezvoltdrii motricitatii, cresterii atentiei a
carei concentrare sporeste de la 5-7 minute la prescolarul mic, la peste 20 de
minute si chiar 45 de minute (4, 6, 7) la prescolarul mare n joc, auditii sau
vizionari de diafilme, filme, teatru pentru copii etc.

Conduita verbald si afirmarea personalitdtii Tnregistreazd progrese prin
dezvoltarea capacitatii de exprimare verbala: creste volumul vocabularului activ, se
manifestd intens limbajul situational, se exerseaza insusirea structurii gramaticale a
limbii. Activitatile de educare a limbajului desfasurate Tn gradinita formeaza
abilitati de comunicare ce faciliteaza invatarea citit-scrisului in clasa I.

Particularitatile de varsta ale scolarului mic prezintd similitudini cu ale
prescolarului mare. Tn ciclul primar, prioritare sunt problemele adaptarii scolare si
ale Tnvatdrii. Experienta adaptativa si achizitia cognitiva si afectiva din gradinita
asigura adaptarea scolara. Scoala solicita intens intelectul copilului, el isi Tnsuseste
strategii ale Tnvatdrii, constientizeaza rolul atentiei si al reprezentarii Tn activitatea
de Tnvatare, isi formeaza deprinderea de calcul, care deschid noi orizonturi
cognitive si afective.

Scolarul mic se integreaza ntr-o structura sociala noua, centrata pe interese
profesionale. Cunoasterea nivelului de dezvoltare fizica, intelectuald si morala a
copilului prezintd o mare importantd. Nivelurile de dezvoltare se evalueaza nu dupa
volumul de cunostinte pe care el le detine, ci dupa nivelul operational al achizitiilor
sale (6, 7).

Clasei pregatitoare Ti revine sarcina de a dezvolta, prin exersare, procesele
psihice de cunoastere ale copiilor, pana la nivelul maturitatii scolare. Debutul
scolar presupune un anumit nivel de dezvoltare psihica intelectuald si morala a
copilului, iar aptitudinea de scolaritate sau maturitate scolard solicitd dobandirea

9
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unor priceperi, deprinderi, si capacitafi necesare activitatii scolare bazatd pe
Tnvatare. Clasa pregatitoare trebuie sa creeze premise favorabile pentru realizarea
continuitatii Tnvatamantului prescolar cu cel primar.

2. Cadrul normativ-reglator al clasei pregatitoare

Un prim pas facut in vederea infiintdrii clasei pregatitoare si a unei mai bune
preocupari pentru calitatea actului predarii-invatarii-evaludrii este evidentiat o datd
cu Legea Invatdmantului nr. 84/1995, revizuitd; in art. 19 al legii se mentioneaza:
»Pentru asigurarea continuitatii ntre Tnvatamantul prescolar si cel primar se
generalizeaza grupa mare, pregatitoare pentru scoala”. Aceastd prevedere
Thsemna ca includerea n/la aceasta grupa se apropie de nive maxim (1, 2).

Programul educational ,,Generalizarea grupei pregatitoare in Tnvatamantul
prescolar din Romania”, care s-a derulat in intervalul 2002 - 2005, a asigurat, la
randul sau, premisele pentru dezvoltarea ulterioard a acestui segment al
invatamantului prescolar, obiectivele sale vizand (9, 11, 12):

- cuprinderea si mentinerea in sistemul de Tnvatamant obligatoriu a tuturor
copiilor de 5-6/7 ani;
pregatirea pentru scoala si viata a acestei grupe de varsta si prevenirea unor
tare (abandon, analfabetism, droguri, violentd, delincventa etc.), care ar
putea sa apara pe traseul scolarizarii viitoare;
experimentarea unui parteneriat eficient cu familia care, cultivat cu multa
grija aici, sa aiba continuitate pe tot parcursul scolarizarii copilului n
Tnvatamantul obligatoriu;
experimentarea unui parteneriat eficient al institutiei de Tnvatamant cu
autoritatile locale si cu alti parteneri educationali, prin care sa se realizeze o
retea interinstitutionala de monitorizare si sprijinire a cazurilor speciale cu
risc de abandon;
dezvoltarea unor programe de formare continua pentru cadrele didactice care
raspund de atingerea obiectivelor educationale in cadrul aceluiasi ciclu
curricular (ciclul achizitiilor fundamentale).

Studiile care au urmat au contribuit atdt la scoaterea Tn evidentd, n
continuare, a importantei pregatirii copilului pentru scoald, cat si a rezultatelor
deosebite obtinute de educatoare in pregatirea pentru scoald a copiilor cu varste
cuprinse ntre 5-6/7 ani, din 1995 p&na n prezent, Tn contextul unei politici si a
unor masuri adecvate.

Dupa 2005, un alt document de referintd al politicilor in domeniu a prins
contur, respectiv ,,Strategia privind educatia timpurie” (finalizatd in 2010 si postata
pe site-ul Ministerului Educatiei:
www.edu.ro/index.php?module=uploads&func=download&fileld=11373) (1, 3, 4,
5,6, 7).

Documentul face referire la rata crescutd a participarii copiilor de 5-6/7
ani in programul de educatie prescolara si la efectele benefice, pe termen lung, ale
incurajarii participarii copiilor intr-un program educational stimulativ si structurat.

10
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Cea mai sigura strategie de asigurare a unor sanse egale la intrarea in scoald
pentru copiii provenind din medii cultural si socioeconomic diferite (inclusiv
dezavantajate) este cresterea accesului copiilor prescolari la programe educationale
de calitate, desfasurate in centre specializate (Rouse, Brooks-Gunn si McLanahan-
cercetatori in cadrul Universitatilor din Columbia si Princeton, SUA , in The
Future of Children (2005). Calitatea acestor programe educationale ar trebui sa fie
asigurata prin (5, 7, 8):

- clase-grupe mici de copii;
- nivel universitar (licenta) de pregatire a cadrelor didactice;
- un curriculum stimulativ din punct de vedere cognitiv.

Legea Educatiei Nationale nr. 1/2011(3) aduce precizari multiple privind
infiintarea si functionarea clasei pregatitoare. Astfel, Marin Manolescu (coord).
considera (5, 7, 8):

la nivel de pozitionare a clasei pregatitoare la nivelul sistemului national
de Tnvatamant:

Art. 16. — (1) Invatamantul general obligatoriu este de
10 clase si cuprinde invatamantul primar si cel
gimnazial Invatamdantul liceal devine obligatoriu pana cel
mai tarziu in anul 2020).
Art. 23, — (1) Sistemul national de invatamant
preuniversitar cuprinde urmatoarele niveluri:

a) educatia timpurie (0—=6 ani), formata din nivelul
anteprescolar (0—23 ani) si invatamdntul prescolar (3—6
ani), care cuprinde grupa micd, grupa mijlocie si grupa
mare;

b) imvatamantul primar, care cuprinde clasa
pregatitoare si clasele IV

Ca forme de organizare a Tnvatamantului preuniversitar, legea prevede:
invatdmantul cu frecventd si invatdmantul cu frecventd redusa. Pentru
fnvatdmantul primar, inclusiv clasa pregétitoare, forma de organizare este
fnvatdmant cu frecventd si, respectiv, invatdmant de zi:

11
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Art. 25. — (1) Formele de organizare a invatamantului
preuniversitar  sunt: invafamant cu frecvenfa Ssi
invatamdnt cu frecventa redusa.
(2) Invatamdantul obligatoriu este invatamant cu
[frecventa.
Art. 29. — (1) fnv&{&md}ﬂu! primar se organizeaza §i
functioneaza, de regula, cu program de dimineata.

Referindu-se la varsta de Tnscriere a copiilor in clasa pregatitoare, legea
reglementeaza si stabileste clar faptul ca varsta de 6 ani este reperul optim
din acest punct de vedere si ca el poate fi depasit, ajungandu-se la maxim 8
ani, in cazul copiilor cu cerinte educative speciale:
Art. 29 - (2) In clasa pregatitoare sunt inscrisi copil
implinit varsta de 6 ani pana la data inceperii anului .
solicitarea scrisa a parintilor, a tutorilor sau a sus,
legali, pot fi inscrisi in clasa pregatitoare si copiii care
varsta de 6 ani pdna la sfarsitul anului calendari.
dezvoltarea lor psihosomatica este corespunzatoare.
(3) In clasa pregatitoare din invatamantul special su;
copii cu cerinte educationale speciale, care implinesc v
ani pana la data inceperii anului scolar. La solicitare,
parintilor, a tutorilor legali sau a sustinatorilor leg
inscrisi in clasa pregatitoare si copii cu cerinte ed
speciale cu varste cuprinse intre 6 si 8 ani la data incep
scolar.

Tn ceea ce priveste curriculumul, legea mentioneazd, pe de o parte,
orientarea curriculumului national pentru Tnvatamantul primar si
gimnazial, Tn functie de cele opt domenii de competente- cheie si, pe de alta
parte, specificitatea curriculumului pentru clasa pregatitoare care
urmareste dezvoltarea fizica, socio-emotionald, cognitiva a limbajului si
comunicarii, precum si dezvoltarea capacitatilor si a atitudinilor in

12
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invatare, asigurand, totodata, puntile catre dezvoltarea celor opt
competente-cheie:
Art. 68. — (1) Curriculumul nafional pentru invaiamantul primar si gimnazial se axeaza pe §
domenii de compeiente-cheie care determina profilul de formare a elevului:
a) competente de comunicare in limba romdna si in limha materna, in cazul minoritatilor nafionale;
b) competente de comunicare in limbi straine;
¢) competente de baza de matematica, stiinte si tehnologie;
d) competente digitale de utilizare a tehnologiei informatiei
ca instrument de invatare si cunoastere,
e) competene sociale si civice;
) competente antreprenoriale;
g) competente de sensibilizare si de expresie culturala;
h) competenta de a invata sa invefi.
(4) Curriculumul pentru clasele pregdtitoare urmdareste dezvoltarea fizicd, socioemofionald,
cognitiva a limbajului si comunicarii, precum si dezvoltarea capacitatilor si a atitudinilor in

Privind procesul de evaluare, cadrele didactice vor avea in vedere orientarea
si optimizarea Tnvatarii si vor urmari dezvoltarea fizica, socio-emotionald,
cognitiva, a limbajului si a comunicérii precum si dezvoltarea capacitatilor si
atitudinilor de Tnvatare pe parcursul clasei pregatitoare, elaborand, la final, si
un raport cu privire la toate aceste aspect. In fine, evidente ale participarii
copiilor la activitati de invatare, in diferite contexte, produse si rezultate ale
acestor activitati, precum si raportul anterior mentionat vor constitui primele
file ale portofoliului educational al copilului, considerat cartea de identitate
educationala a elevului de-a lungul intregii vieti:

Art, 71. — (1) Scopul evaluarii este acela de a orienta si de a optimiza invitarea.

(2) Toate evaluarile se realizeazd pe baza standardelor nationale de evaluare pentru fiecare disciplina,

domeniu de studiu, respectiv modul de pregatire.

Art, 72. — (1) Evaluarea se centreaza pe competente, oferd feed-back real elevilor si std la baza

planurilor individuale de invatare.

Art. 73. — (1) Portofoliul educational cuprinde totalitatea diplomelor, a certificatelor sau a altor

inscrisuri obtinute in urma evaludrii competentelor dobéndite sau a participérii la activitati de invatare, in

diferite contexte, precum si produse sau rezultate ale acestor activitéti, in contexte de invatare formale,

nonformale si informale.

(2) Portofoliul educational este elementul central al evaludrii invatérii. Utilizarea lui debuteaza incepand

cu clasa pregatitoare si reprezintd cartea de identitate educationala a elevului

Art, 74. — (1) La finalul clasei pregititoare, cadrul didactic responsabil intocmeste, in baza unei

metodologii elaborate de Ministerul Educatiei, Cereetrii, Tineretului si Sportului, un raport de evaluare -

a dezvoltarii fizice, socioemotionale, cognitive, a limbajului si a comunicarii, precum si a dezvoltarii

capacititilor si atitudinilor de invétare.

13
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3. Elemente de noutate in curriculumul pentru invatamantul primar

Curriculum-ul pentru Tnvatamantul primar specific clasei pregatitoare
reprezintd o noutate Tn Tnvatamantul romanesc, fiind conceput astfel Tncat sa
respecte principiul continuitdtii intre nivelurile sistemului de Tnvatdmant si in
vederea atingerii nivelului de performanta elementar in formarea competentelor
cheie care determina profilul de formare al elevului (la sfarsitul clasei a IV-a) (1, 3,
4,5).

Analiza comparativa privind debutul scolaritatii obligatorii Tn Europa ne
prezinta un numar mare de tari, care stabilesc prin legi, debutul scolaritatii
obligatorii la sase, cinci sau patru ani, cea mai mare parte dintre ele, optand pentru
varsta de 6 ani. (5, 7, 8).

Necesitatea de a forma si dezvolta competente prin procesul de Tnvatamant
este astdzi acceptatd ca imperioasd Tn majoritatea sistemelor educationale.
Psihologia Tnvatarii si-a pus dintotdeauna problema obiectivelor care trebuie atinse
n procesul instruirii. La Tnceput, obiectivele erau formulate la modul general, fara
a se face o legatura sistematica intre calitatile intelectului ce se doreau a fi formate
si continutul programelor scolare.

Tn ordine istoricd, comportamentismului 7i revine meritul de a fi atras atentia
asupra legaturii stricte care trebuie sa existe intre obiectivele Tnscrise ih programa
si testarea performantelor atinse. Cu transformarea obiectivelor in tinte riguroase
ale procesului de instruire se trece, de fapt, de la didactica clasica la tehnologiile
didactice.

Doua deschideri au fost explorate ulterior. Prima, cea a practicii didactice, a
dus la aparitia taxonomiilor. A doua pornea de la a recunoaste ca procesele
intelectuale sunt reale si testabile si a dus la stiina cognitiei.

Initial, taxonomiile au urmarit o clasificare a scopurilor, mai exact o
clasificare a comportamentelor, deoarece s-a constatat cd aceste comportamente
sunt foarte variate si imposibil de catalogat Tn perspectiva pur behaviorista. Cea
mai semnificativa clasificare formald a comportamentelor apartine lui B. S. Bloom,
care elaboreaza o ntreaga teorie si o publica in lucrarea ,, Taxonomiile obiectivelor
pedagogice”, Tn 1956.

Tn conceptia lui Bloom, taxonomia este un sistem de clasificare a scopurilor,
care respecta o reguld speciald si anume aceea a ordinii reale. Aceasta ,, ordine
reald” se traduce printr-o anumita ierarhie a scopurilor. Comportamentele simple
ale celor care nvatd constituie baza unora de ordin mai Tnalt, iar acestea vor
constitui, la randul lor, temelia unora si mai Tnalte.

Pasul urmator pe care l-a facut didactica a fost gasirea modalitatilor de a
atinge aceste obiective. Cdile de atingere a obiectivelor au fost numite, ca si
analoagele lor din industrie, tehnologii.

Astfel, au aparut tehnologii diverse, materializate Tn tipuri variate de
manuale si auxiliare didactice care, fiecare in parte, urmaresc sa raspunda cat mai
bine cerintelor unei anumite norme de grup; dacd trecem dincolo de intentiile
taxonomiilor bloomiene aceasta cale ne duce la ideea unor tehnologii multiple care
urmaresc atingerea acelorasi obiective in conditii de Thvatare foarte diferite.
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Tn contextul evolutiilor teoretice descrise anterior, necesitatea de a forma si
dezvolta competente prin procesul de Tnvatamant este astazi acceptatd ca
imperioasa Tn majoritatea sistemelor educationale. Problemele majore care apartin,
pe de o parte, de modul de organizare si definire a acestor competente pentru a
putea fi descrise si ,,operationalizate” si, pe de altd parte, de identificarea acelor
modalitati (tehnologii) ce conduc la formarea in realitate a competentelor descrise.

Anticipand partial posibilitatea aplicdrii practice a acestor dezvoltari
teoretice, curriculum-ul roménesc la nivelul Tnvatdmantului liceal a fost structurat
pe competente. Tn continuare, explicitim modul cum au fost construite n
Curriculum-ul National competentele generale si specifice vizate de fiecare
disciplina de trunchi comun (5, 7, 8).

Definim competentele ca ansambluri integrate de cunostinte, capacitati Si
abilitati de aplicare, operare si transfer al achizitiilor, care permit desfasurarea cu
succes a unei activitati, rezolvarea eficienta a unei probleme sau a unei clase de
probleme / situatii.

Competentele cresc valoarea utilizarii resurselor, pentru ca le ordoneaza, le
pun n relatie, astfel incat ele sa se completeze si sa se potenteze reciproc, le
structureaza ntr-un sistem mai bogat decat simpla lor reunire aditiva.

Competentele generale se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe
durata scolaritatii; acestea au un grad ridicat de generalitate si complexitate.

Competentele specifice se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe
durata unui an scolar; ele sunt deduse din competentele generale, fiind etape in
dobandirea acestora.

Modelul de proiectare curriculard centrat pe competente simplifica structura
curriculum-ului si asigura o mai mare eficientd a proceselor de predare / invatare si
evaluare. Acesta permite operarea la toate nivelurile cu aceeasi unitate:
competenta, in masura s& orienteze demersurile tuturor agentilor implicati in
procesul de educatie.

Pentru a asigura o marja cat mai larga de acoperire a obiectelor de studiu, n
constructia modului de derivare a competentelor s-a pornit de la o diferentiere cat
mai find a secventelor unui proces de Tnvéatare.

Astfel, s-au avut Tn vedere urmatoarele sase secvente vizand structurarea
operatiilor mentale: perceptie, interiorizare primard, construire de structuri
mentale, transpunere in limbaj, acomodare internd, adaptare (5, 7, 8).

Competentele sunt rezultatul unei tnvatari eficiente; ele pot fi antrenate in
rezolvarea de probleme complexe din lumea reald. Procesul de identificare a
competentelor are in vedere si formularea clard a acestora.

Categoriilor de secvente prezentate anterior le corespund categorii de
competente organizate Tn jurul catorva verbe definitorii, si anume:

1. Receptarea care poate fi concretizatda prin urmatoarele concepte
operationale: identificarea de termeni, relatii, procese; observarea unor
fenomene, procese; perceperea unor relatii, conexiuni; nominalizarea unor
concepte, relatii, procese; culegerea de date din surse variate; definirea
unor concepte.
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2. Prelucrarea primara (a datelor), care poate fi concretizata prin urmatoarele
concepte operationale: compararea unor date, stabilirea unor relatii;
calcularea unor rezultate partiale; clasificari de date; reprezentarea unor
date; sortarea-discriminarea; investigarea, explorarea; experimentarea.

3. Algoritmizarea, care poate fi concretizata prin urmatoarele concepte
operationale: reducerea la 0o schema sau model; anticiparea unor rezultate;
reprezentarea datelor; remarcarea unor invarianti; rezolvarea de probleme
prin modelare si algoritmizare.

4. Exprimarea, care poate fi concretizatd prin urmatoarele concepte
operationale: descrierea unor stari, sisteme, procese, fenomene; generarea
de idei, concepte, solutii; argumentarea unor enunturi; demonstrarea.

5. Prelucrarea secundara (a rezultatelor), care poate fi concretizata prin
urmatoarele concepte operationale: compararea unor rezultate, date de
iesire, concluzii; calcularea, evaluarea unor rezultate; interpretarea
rezultatelor; analiza de situatii; elaborarea de strategii; relationari intre
diferite tipuri de reprezentdri, Intre reprezentare si obiect.

6. Transferul, care poate fi concretizat prin urmatoarele concepte
operationale: aplicarea; generalizarea si particularizarea; integrarea;
verificarea; optimizarea; transpunerea; negocierea; realizarea de conexiuni
complexe; adaptarea si adecvarea la context (5, 7, 8).

Acrticolul 23 (1) din Legea Educatiei Nationale (2) prezintd noua structura a
sistemului national de Tnvatdmant preuniversitar, acesta cuprinzand urmétoarele
niveluri:

a) educatia timpurie (0-6 ani), format din nivelul anteprescolar (0-3 ani) si
fnvatamantul prescolar (3- 6 ani), care cuprinde grupa mica, mijlocie,
mare;

b) Tnvatamantul primar, care cuprinde clasa pregatitoare si clasele I-1V;

c) Tnvatdmantul secundar care cuprinde:

i.  Tnvatdamantul secundar inferior sau gimnazial, care cuprinde clasele I-1X;
ii.  Tnvatdmantul secundar superior sau liceal, care cuprinde clasele de liceu X-
XI/XI11 cu urmatoarele filiere: teoreticd, vocationald si tehnologica;

d) Tnvatamantul profesional cu o durata intre 6 luni si 2 ani;

e) Tnvatdmantul tertiar nonuniversitar, care cuprinde tnvatamantul postliceal.

Articolul 29 (2) face precizéri privind varsta de debut a Tnvatamantului
obligatoriu: in clasa pregatitoare, sunt inscrisi copiii are au Tmplinit varsta de 6 ani
pana la data Tnceperii anului scolar, iar la solicitarea parintilor/tutorilor sau a
sustinatorilor legali, pot fi Tnscrisi Tn clasa pregatitoare si copiii care implinesc
varsta de 6 ani pana la sfarsitul anului calendaristic, daca dezvoltarea lor
psihosomatica este corespunzatoare.

Elaborararea Planului — cadru de Tnvatdmant pentru invatamant primar are in
vedere dezideratele profilului de formare al copilului care finalizeaza ciclul primar,
profil determinat de domeniile de competente-cheie specificate in art. 68 din legea
nr. 1/2011. Tn mod concret, pana la finalul clasei a 1V-a, se urmareste atingerea
unui nivel de performanta elementar in formarea competentelor cheie.
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Sectiunea curriculum, prin articolul 68 (1) defineste cele 8 domenii de
competenta-cheie care determina profilul de formare al elevului:

a) competente de comunicare in limba romana si in limba materna, in
cazul minoritatilor nationale;

b) competente de comunicare Tn limbi straine;

¢) competente de bazad de matematica, stiinte si tehnologie;

d) competente digitale de utilizare a tehnologiei informatiei ca instrument
de Tnvatare si cunoastere;

e) competente sociale si civice;

f) competente anteprenoriale;

g) competente de sensibilizare si expresie culturala;

h) competenta de a invata sa inveti.

Tn continuare, articolul 68 (4) defineste Curriculum pentru clasa pregétitoare,
care urmareste dezvoltarea fizicd, socio-emotionald, cognitiva, a limbajului si
comunicarii, precum si dezvoltarea capacitatilor si atitudinilor n Tnvatare,
asigurand totodatd puntile catre dezvoltarea celor 8 competente cheie. Aceste
domenii de competentd se regasesc n constructia planului de Tnvatdmant aprobat
(vezi Fisa distribuita Anexa 7 la OMEN nr. 3371 din 12.03.2013 privind definirea
nivelului de performantd elementar in formarea competentelor-cheie):

Clasa

MArin Ddiscigalinnes
o 1
I imabha i literatura romand 1 = i
Limbi i comunicara
Laimba mwoderna I 1
= - o Matermatica™ 5]
Matematica i gtiinge ale gl o
natrii 3
Stunte ale naturn I 1
I=torie = =
oo apn aalies = _
Om i societate
Tdicagic civics = N
Foligie 1 i

Falinwzagie: Niericn

Educatic Azica. sport 3i

Forw gi nmigprane = =
sanatatc

Muzica gi migcare . =

Arie

(¥

Technologii Aute viewasle gioabil ilEy peaaclice

Consilicre i oncntarc MNervaltare personala 2 1

MNMumir total de ore opunchi comun 19 2

Curriculum la decizia goolii (discipline optionale) (VRS | [

Mumir minim de ore pe sApramans 1 -1

MMumdr maxim de ore pe sapramans 20 =

Tot aici, mai mentionam, ca element de noutate, aparitia a cinci domenii de
dezvoltare si a dimensiunilor acestora: dezvoltarea fizica si motricd, dezvoltarea
sociala si emotionald, dezvoltarea cognitivd, dezvoltarea limbajului si a
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comunicarii, dezvoltarea capacitatilor si atitudinilor de invitare. Tn Romania,
domeniile de dezvoltare au fost abordate stiintific si au fost prezentate detaliat Tn
lucrarea ,,Reperele fundamentale privind Tnvatarea si dezvoltarea timpurie a
copilului de la nastere la 7 ani”” (www.unicef.ro/wp-content/uploads/studiu_repere-
fundamentale.pdf), care ilustreaza, totodata, si legaturile acestora cu continutul
domeniilor experientiale din structura Curriculumului pentru Tnvatamantul
prescolar.

»Acest document de politica educationala a fost elaborat Tn 2007, cu sprijinul
Reprezentantei UNICEF din Romania, printr-un proces consultativ, la care au
participat specialisti in educatia si dezvoltarea copilului mic de la nastere la 7 ani.
Scopul elaborarii acestui document a fost acela de pune bazele unui sistem de
documente de politica privind educatia, Tngrijirea si protectia copilului mic de la
nastere le 7 ani, care sa asigure o perspectiva si abordare unitard a perioadei
copildriei timpurii, prin care sa fie promovate drepturile copilului si sa-i asigure
acestuia conditiile optime pentru un cel mai un start in viata.” Reperele
fundamentale privind invatarea si dezvoltarea timpurie a copilului” reflectd
contextul international al cercetarilor si preocuparilor la nivel mondial Tn domeniul
educatiei timpurii, precum si cerintele si prioritatile la nivel national (Curriculum
pentru invatamantul prescolar, MECTS, pag.14). Raportul de evaluare, Fisa de
caracterizare psihopedagogicd, Raportul de monitorizare a progreselor sunt
elaborate tot prin raportare la lucrarea (vezi anexele 3, 4 si 5) ,,Reperele
fundamentale privind invatarea si dezvoltarea timpurie a copilului, citate In ,,
Curriculum pentru Thvatdmantul prescolar”.

Programele scolare pentru clasa pregatitoare sunt concepute astfel incét, la
finalul ciclului primar, elevii sd atingd un nivel de performantd elementar in
formarea unor competente prioritare.
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Abstract

The presented material wants to reveal a number of issues about the psycho-
cognitive and  psycho-educational  background of the mathematical
“generalization” and “analysis™, also about their role, not only in the
mathematical approach of the education, but especially in the general process of
learning and in the development of the mathematical thinking. What is the role of
*““generalization” and “analysis’ in this process? What is the certainty of reaching
the intended aim? Does exist or not a “mathematical thinking” and in what
consists the psychology of this process? Can we talk about the psychology and
epistemology of the mathematical thinking regarding the students? Is there a logic
in the development of the mathematical thinking? What ““games” should undertake
the thinking to demonstrate the effectiveness of the methods mentioned in the
general process of the education? What methods does the mathematics teacher use
to “bomb” the thinking, to make it receptive to classifications, analysis,
abstraction, concretization, symbolization, interpretations etc.?

Keywords: structural generalization; mathematical generalization;
mathematical analysis; isomorphism; logical analysis.

1. Definitia si tipologia generalizarii

Problema fundamentelor educative ale unei discipline didactice, deci a unei
stiinte Tn general, a fost obiectivul constant al Psihologiei pedagogice. Procesul
instructiv-educativ clasic se axeazd pe importanta unor structuri conceptuale in
procesul formativ, cu vagi conturéri ale obiectivelor finale.

Pentru ce uzam atat de mult de «abstractizare» si «constructie» matematica
in dezvoltarea gandirii matematice? Ce rol revine «generalizarii» si «analizei» n
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acest proces? Care este certitudinea atingerii scopului propus? Cum radiografiem si
clasificam «dansul» gandirii matematice? Exista sau nu o «gandire matematica» si
n ce consta psihologia acestui proces? Putem vorbi de psihologia si epistemologia
gandirii matematice la elevi sau studenti? Exista o logicd a dezvoltarii gandirii
matematice? Ce «jocuri» trebuie sa ntreprindd gandirea pentru a demonstra
eficacitatea metodelor amintite in procesul general al educatiei? Cu ce
«bombardeaza» matematicianul psihopedagog gandirea pentru a o face receptiva la
clasificéri, analize, abstractizéri, concretizari, simbolizéri, interpretari etc.?
Raspunsurile la aceste intrebari ar genera o pedagogie matematica de tip
axiomatic, lucru care nu s-a intdmplat pana acum n nici o «stiintd a educatiei».
Poate de aceea, Albert Einstein sublinia ca experienta de pana acum «ne justifica
certitudinea cd, Tn naturd, se realizeaza idealul simplicitdtii matematice».
Convingerea lui Einstein era aceea cd 0 constructie pur matematicd ofera
posibilitatea de a descoperi conceptele si legile care le conecteaza, care ne ofera
cheia Tntelegerii fenomenelor naturii. El spunea c& «experienta... rdméane singurul
criteriu al utilitatii constructiilor matematice pentru fizicd, dar principiul, cu
adevdrat creator rezidd Tn matematicd. Tntr-un anume sens, sustin, deci, ca este
adevarat ca gandirea purd este competenta sa cuprinda realul, asa cum visau anticii»

Q).

Oare existda gandire pura? Ce «operatii» foloseste ea pentru a «depista»
realul? Ce «dansuri» practica gandirea pentru a oferi o viziune unitara a realului, Tn
limitele lui ontologice? Dacé ea cuprinde realul, concretul, deopotriva o poate face
Si cu «abstractul». Daca gandirea poate concretiza, ea trebuie sa fi abstractizat n
prealabil. De ce naturd este «interfata» dintre concret si abstract, dintre
generalizare si analizd, dintre simbolizare si interpretare? Cum reusesc
psihopedagogii sa fundamenteze aceasta «interfata», care este continutul structural
al acestui «proces» dificil nu numai de inteles, dar mai ales de «format», de
dezvoltat, de «construit»? Procesul de predare-invatare se realizeaza stereotipic si nu
euristic, indiferent ce continut ar avea un anume curriculum. Trebuie efectuate
cercetari interdisciplinare de psihologie proiectivd, psihologie cognitiva, logica
psihologica si psihodidacticd, pentru a descoperi «<mecanismele» ce declanseaza un
anumit tip de «functie mentald», mai ales de mecanisme euristice care, odata
formate, permit o Tnalta eficientd operationald, bazata pe analogii, sinteze, analize
fulger, de cele mai multe ori insesizabile si chiar incognoscibile. Noi doar intuim
ca exista ceva, ca exista o cale mai simpla, dar n-o cunoastem deocamdatd, fie si
pentru cd, Tn general, gandirea este analogica, desi toate stiintele vin din gandire si
Tnspre ea.

latd ce spune dictionarul despre generalizare: operatia de trecere de la o
notiune la alta mai generald (respectiv de la specie la gen) prin eliminarea notelor
definitorii si retinerea notelor cu o sfera mai larga (2). Generalizarea, ca proces,
are doud laturi: neglijarea a ceea ce e specific si abstractizarea (retinerea) a ceea
ce este mai general. Tn logica, generalizarea cunoaste mai multe cazuri:

- trecerea de la 0 notiune la alta mai generala (stabilirea genului unei notiuni)
- trecerea de la n notiuni la o notiune comuna (genul comun mai multor specii)
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- trecerea de la n notiuni la m notiuni (n > m) (subordonarea unor specii la mai
multe genuri)
- operatia ce exprima pe plan mintal clasificarea.

Tn logica se vorbeste, de asemenea, de generalizare pripita si generalizare
structurald. Generalizarea pripita este 0 «eroare inductiva» de tipul lui non seguitur
si constd n trecerea de la un numar neinsemnat de cazuri (care nu sunt bine
analizate) la toate cazurile.

»X avorbit bine in sedintele A, B

prin urmare X vorbeste bine Tn toate sedintele”.

Gheorghe Enescu atrage atentia ca exista tendinta de a trage concluzii
generale, pornind de la un numar mic de fapte, mai ales cand este vorba de caracterul
omului (2, p. 135).

Generalizarea structurala este bazatd pe izomorfism sau omomorfism.
Termenii sunt extinsi de la un sistem la altul izomorf cu el sau de la un sistem la
altul omomorf cu el. Intr-o astfel de generalizare, natura entititilor nu are
importanta, ci doar corelatiile dintre ele. Daca doua sisteme S1 si S2 sunt izomorfe,
atunci generalizarea se poate face in orice sens, dacd S2 este omomorf cu S1 (dar nu
izomorf) atunci generalizarea se face de la S1 cdtre S2, nu si invers.

G. Frege, in metoda relatiei de denumire, si R. Carnap in metoda extensiunii
si intensiunii, utilizeaza aceasta procedura. Conceptul de algebra logica este
generalizat pe baza de izomorfism, de la multimi la functii de adevar (bivalente) si
la scheme cu relee si contacte. Logicianul roman Ghe. Enescu preciza ca acelasi
concept poate fi generalizat la numere numai pe baza de omomorfism, ntrucéat are
loc pentru domenii numerice foarte restranse.

Z. P. Dienes preciza si el ca generalizarea, ca operatie logico-matematica,
numita de el generalizare primara, este extinderea clasei A la clasa B, care o
include pe A.

Generalizarea matematica consta n stabilirea unui izomorfism intre o clasa
n subclasa altei clase (3). El arata ca cea mai frecventa forma de generalizare este
extinderea clasei de cazuri, Tn care un anumit lucru poate fi facut, transformand-o
dintr-o clasd finita intr-o clasa infinitd. Cand copiii nvata cd pot face o operatie
oarecare, ei ajung la un moment dat, sa-si dea brusc seama ca valoarea variabilei
este irelevanta si ca operatia poate fi efectuata, oricare ar fi aceasta valoare.

Seria finitd a valorilor din experienta personald a elevului cu variabila
respectiva se extinde, dintr-o datd, chiar dincolo de experienta lui potentiald atunci
cand el descopera ca acea operatie se aplica independent de valoarea aleasa a
variabilei (4). Variabila capatd, astfel, o existenta proprie, iar regula care
guverneaza operatia devine mai generald decat era inainte.

Alt tip de generalizare este trecerea de la o clasa infinitd la altd clasa infinita i
poate fi generalizare primara, daca clasa mai larga include efectiv clasa primara,
fie generalizare matematica, cand ea are o subclasd izomorfd, dar nu identica cu
clasa primara. Acest lucru se produce fie formal, prin sistemul simbolic, fie In
campul experientei reale. Z. P. Dienes precizeaza cd, in cazul generalizarii formale,
nu e evident de la sine faptul cd notiunea generalizatd este susceptibila de
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interpretare, intrucat generalizarea poate fi o simpld extindere formald a
simbolismului, indiferent ce semnifica extinderea n raport cu situatiile reale.

Experimentele facute au demonstrat ca generalizarea, ca simpla relatie de
includere, se dovedeste a fi consideratd dificila de catre copii, in sensul ca li se
parea greu s& identifice jocurile dupa structura regulilor, intelegerea cerutd de ea se
intalnea mai frecvent decét intelegerea logica de tipul includerii.

Z. P. Dienes a experimentat cu una din grupe logaritmii functionari, pentru a
observa in ce conditii si cat de greu se produce procesul de generalizare formala.
Una dintre eleve care avusese %: ca logaritm al lui 4, a fost Tntrebatd cum a
descoperit solutia si a raspuns ca 3 din % era radacina cubica si 2 era ridicarea la
patrat (4, p. 101-103).

Experimentatorii nu au avut timp sa analizeze si s& exploateze intuitia elevei,
dar au facut interogatii cu privire la modul in care regula descoperitd era aplicabila
si altor logaritmi fractionari.

De aici s-a tras concluzia ca acest tip de Intelegere este deosebit de important
n invatarea matematicii si el consta in potrivirea efectiva a unei structuri simbolice
Cu 0 exponenta structurata. Mai Tntéi, s-a produs generalizarea formala, de la
logaritmii integrali la cei fractionari, iar ciclul s-a inchis prin posibilitatea
interpretarii acestei generalizari intr-o situatie reald. Acesta era si scopul conexiunii
inverse cu realitatea care, in final, a fost atins.

Concluzia la care s-a ajuns este ca un foarte puternic stimulent al gandirii
este contrastul: negrul iese Tn evidenta prin contrast cu albul; pus peste negru, este
lipsit de relevanta. Contrastul are un rol important in procesul de cunoastere Si
defineste mai clar ideea, pdrerea noastrd. Cei care reusesc sd stapaneasca
generalizarea prin abstractizare, demonstreaza o libertate a gandirii: subiectul nu
se mai joaca cu materialul, ci cu o idee pe care a extras-o din material. Z. P.
Dienes spunea ca o asemenea idee consta Th aceea ca «orice fel de simbolism poate
servi pentru descrierea identitatii matematice descoperite». Este un exemplu de
stapanire clara a ideii, fapt ce sugereaza o posibila directie de cercetare Tn sensul
studierii legaturii dintre umor si invatare.

Acest ultim exemplu demonstreaz& nu numai importanta stapanirii unei idei,
intr-un domeniu oarecare, dar si calculul psihologiei jocului cu ideea, care are
relevanta pozitiva in procesul de fnvatare si prin generalizare si analiza
matematica. Ce se va fi produs in mintea celui n cauza, Tn afara de o intuitie de tip
analogic, greu de presupus.

2. Experimentul analitic n istoria stiintei
Stiinta anticd nu cunostea experimentul analitic, este de parere O. Becker (5,
p. 27), desi grecii s-au dovedit a fi buni observatori si ganditori rafinati. Cu toate
acestea, Empedocle (B 100, 8-31) ofera o descriere a unei scene n care o fetita se
joaca cu un mecanism de evacuat apa klepshydra - si poate fi considerat, oarecum,
un experiment din istoria veche a stiintei grecesti. Descrierea din poemul epic al lui
Empedocle este, de fapt, «jocul unei fetite naive» si nicidecum o cercetare
efectuata cu intentii stiintifice.
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Situatii similare intdlnim si la alti ganditori presocratici; de exemplu
homoiomeriile lui Anaxagoras sunt explicate cu ajutorul amestecului de culori, la
vopsit, Tn cadrul operatiilor mestesugaresti (Anaxagoras, B10, partea a Il-a, 37, 7-
19; B21, partea a ll-a, 43, 8-12).

Cercetdrile acustice ale vechilor pitagoreici pot apartine acestor tip de
cercetari: de exemplu, cercetarile lui Hippasos cu discuri de grosimi diferite si cu
vase umplute cu cantitati diferite de lichid. Experiente cu caracter sistematic apar in
antichitate tainic, pe tardmul opticii, unde Ptolemeu supune unei asemenea cercetari
viziunea binoculara, precum si fenomenul refractiei luminii, dar fara disocierea
luminii albe n partile componente colorate.

O. Becker releva faptul ca procedeul descompunerii fortelor cu ajutorul
paralelogramului fortelor (necunoscut in antichitate) ar fi fost utilizat pentru prima
data de Stevin, la sfarsitul secolului al XVI-lea, cu scopul de a Tntelege cum se
mentin corpurile Tn echilibru pe un plan inclinat. Grecii n-au reusit sa determine
conditiile acestui echilibru pe calea calculului, solutie care a fost data, se pare, de
un elev al lui lordamus Nemorarius, nu prin descompunerea fortelor, ci prin
aplicarea principiului deplasarilor virtuale.

De fapt, principiul analizei, al descompunerii in componente elementare,
elemente din care fenomenele initiale pot fi apoi reconstituite, isi gaseste expresia
filosofica la Descartes, Tn Refulae ad directionem ingenii (1629). Acest principiu,
care se afla intr-o stransa relatie cu ideea unei Mathesis universalis, se afld intr-o
asemenea legdtura si cu idealul cartezian al matematizarii fizicii, in care, dupa
stabilirea unor axiome - totul trebuia obtinut prin intermediul calculului algebric. Tn
acest context, devine matematica lui Descartes modelul metodologic de urmat.

Tncepand din secolul al XVIll-lea, apare asa-numita intentie analitica, din
care decurge tendinta de a construi aparate si de a le aplica in vederea unor
observatii exacte. Tendinfa s-a manifestat oarecum si n antichitate, mai ales in
domeniul astronomiei (masurarea exactd a unghiurilor) si, intr-o oarecare masura,
in domeniul geodeziei (aparatele construite de Heron si descrise in lucrarea sa,
Dioptra). Celelalte s-au realizat din cu totul alte motive si nu din necesitatea
realizarii unor scopuri stiintifice. Ceea ce evidentiaza, totusi, O. Becker este faptul
ca omul antichitdtii a gasit «modele» de care se servea in reprezentarea fenomenelor
naturale Tn naturd sau in activitatea mestesugareasca. Telescopul, microscopul,
ceasul cu pendul etc. apar aproximativ in secolul al XV1I-lea.

Stradania de a realiza exactitatea starneste interesul pentru o descriere exacta
a unei situatii cu ajutorul numelor, ceea ce a generat celebra afirmatie a lui Galilei:
«marea carte a naturii este scrisd in limba matematicii», din care trebuie sa
intelegem cd el recomanda aceeasi metodo risolutivo e compositivo pentru care
pledeaza si Descartes. Altfel spus, modul specific matematic de gandire nu este
altceva decat metoda analitica.

O asemenea metoda, spune O. Becker, a permis stabilirea unor legi cu
caracter integral si in aparentd teologic: asa numitele «principii extremale». Este
vorba de calculul variational, concret, de problema determinarii curbei
brahistocrone - curba de-a lungul careia un corp in cadere libera cade cel mai
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repede, problema care i-a preocupat pe Leibniz, pe Johann si Jakob Bernoulli; de
principiul minimal cdruia i se spune traiectoria razei de lumina (Fermat), de
principiul minimal al lui Leibniz-Manpertius.

Pentru Leibniz, de exemplu, aceste principii au 0 mare importanta filosofica
si teologicd: Dumnezeu a creat aceasta lume, cea mai buna dintre toate, Tnfaptuind
0 operd maximald, cu mijloace minimale si rezolva toate problemele pe calea cea
mai economica, in calitate de arhitect suprem al Universului.

Mai tarziu, spune Z. P. Dienes, s-a constatat cd tuturor acestor principii
extremale le sunt asociate sisteme de ecuatii diferentiale, echivalente cu principiile
Tnsesi, asa-numitele ecuatii ale lui Lagrange. «Principiile extremale cu caracter
integral sunt Tn cea mai mare parte incdrcate cu echivoc, Intrucét ofera atat solutii
maximale, cat si minimale, deci oferd atat solutiile ,,cele mai bune", cat si solutiile
,»cele mai proaste™» (5, p. 31).

Se pare, 1nsa, cd intre experimentul analitic si analiza matematica exista o
stransa legatura si cd in ambele Tsi gaseste expresia aceeasi tendintd constructiva a
noilor stiinte ale naturii. Cercetarea analitici a fenomenelor naturii permite
descompunerea lor in procese simple care permit o anumitd evaluare a
dependentelor cauzale.

Dar, modul de gandire matematic nu se reduce numai la metoda analitica si
contine si una sintetica, caracterizata printr-un «constructivism consecvent,
procedeul fiind calculul bazat pe reguli determinate, care nu admit exceptii, ce vor
conduce la rationamente si constructii mereu noi. Asa se explicd aparitia noilor
descoperiri: Huyghens elaborase proiectul unei masini pe baza de pulbere, care a
anticipat principiul motorului cu explozie internd, aparut mai tarziu; a fost
descoperita luneta si microscopul, apoi ochelarii (desi lentilele de marit au existat
din antichitate).

Luneta a fost descoperita de opticieni olandezi necunoscuti, iar Galilei a
aplicat-o in scopurile observatiei astronomice, teorie care a fost putin dupa aceea
stabilitd de Kepler. Acesta Tnsa n-a reusit sa gaseasca legea corectd a refractiei
luminii - legea sinusului -, ci a dat doar o expresie aproximativa pentru unghiuri
mici.

Concluzia care se poate trage de aici este aceea ca, in dezvoltarea practicad a
stiintelor, gandirea matematica a avut un rol decisiv. Mai mult, spune O. Becker,
modalitatea specifica a gandirii de tip matematic a generat renuntarea la cercetarea
cauzelor caderii libere si ale miscarii, metoda ce a favorizat mai intai fizica
teoretica si, apoi, practica experimentala. «Renuntarea» 1si manifesta efectele intr-o
limitare a numarului enunturilor posibile, ce pot fi formulate cu privire la naturd,
fapt precizabil pe cale matematica, si anume atunci cand este vorba de
imposibilitatea unor tipuri determinate de enunturi. Tn asemenea cazuri, spune O.
a legilor naturii (5, p. 37). Mijloacele matematice sunt, insd, incapabile de a da
socoteala despre cauzele unor fenomene.

Ceea ce se poate constata, Tnsa, este faptul ca legile mecanicii lui Newton
sunt invariante fata de miscarile uniforme rectilinii, dar nu fata de miscérile de
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rotatie, din cauza cd la aceste miscari apar forte centrifuge. Cu toate acestea,
«rotatia absoluta», in raport cu spatiul vid, nu poate fi reprezentatd intr-un mod
concret. Desi discutii au fost multe, nu s-a ajuns la o solutie satisfacatoare nici h
secolul al XIX-lea. Solutia a venit Tn secolul XX, odatd cu «teoria generala a
relativitatii», elaboratad de Einstein, care a formulat pe cale matematica si conditiile
de invarianta corespunzatoare pentru legile naturii, desi nu s-a spus ultimul cuvant
nici in acest domeniu.

Fizica atomica a relevat ca procesul cunoasterii naturii contine si alte limitari.
Asa numitele relatii de nedeterminare ale lui Heisenberg exclud posibilitatea de a
determina cu precizie si simultan pozitia spatiala si viteza (impulsul) unei particule
elementare. De aici, rezultd conceptia duald a unei particule de a fi unda si
corpuscul. Aceste relatii de incertitudine introduc anumite limite in privinta legilor
fundamentale ale naturii; «ele conduc la conditii determinate de simetrie, carora li se
supun ecuatiile diferentiale ca expresii ale acestei legi» (5, p. 40).

Un alt exemplu este cel referitor la introducerea unei «lungimi elementare»
(de 10" cm), sub care nu mai este posibila nicio masurare, astfel incét structurile de
o dimensiune inferioard trebuie considerate ca fiind, din punct de vedere fizic,
oarecum inexistente. Concluzia: limitarea impusa cunoasterii duce la o «conditie de
simetrie» privind ultimele ecuatii fundamentale (de exemplu, «formula cosmica» a
duce la consecinta pozitivd a stabilirii unor conditii de simetrie pentru expresia
matematicd a legilor naturii, iar prin aceasta la determinarea lor mai completa (5, p.
41).

Asadar, experimentul analitic s-a dovedit a fi elementul decisiv Tn evolutia
practica a stiintei, un nou tip al metodei experimentale, pe care nici antichitatea si
nici evul mediu nu l-au cunoscut.

Pentru a releva rolul gandirii matematice n evolutia stiintei, reluam unele
exemple de la care povesteste si O. Becker, dar si pentru a demonstra incapacitatea
matematicii de-a lungul timpului de a rezolva unele probleme puse de fizica
teoretica.

Referitor la esenta naturii, s-a putut afirma cda fenomenele naturii nu pot fi
reprezentate adecvat prin intermediul unor modele mecanice asamblate la
nimereald. Prin aceasta, conceptul de «model» a dobandit un caracter relativ.
Modelele abstracte ale fizicii teoretice de astazi nu pot reda decat anumite trasaturi
ale fenomenelor supuse observatiei, motiv din care au o valabilitate limitata.

O. Becker este de parere ca nici structura neeuclidiana cu care teoria generalad
a relativitatii a dotat continutul spatio-temporal si nici spatiul Hilbert al teoriei
creantelor nu pot fi interpretate in termeni intuitivi prin intermediul unui model, iar
teoria cuantelor permite, in general, o interpretare numai pe doud modele ce se
exclud reciproc: unda si corpuscul.

O. Becker lanseaza o idee extraordinard: esenta proprie a cosmosului este
incorporatd Tn structurile abstracte ale matematicii, dar intotdeauna «simetrice» (5,
p. 73). Desi Leibniz lasd sa se inteleaga ca imperiul matematicii este populat de
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«lumile posibile», aplicarea matematicii in domeniul stiintelor naturii isi are limitele
sale, fapt ce provine, spune O. Becker, din marginirea nsasi a matematicii.

Referitor la aplicatiile matematicii asupra fizicii si astronomiei, s-a dovedit
inca din timpul lui Newton ca exista anumite limite referitoare la capacitatea ei de a
rezolva problemele care-i revin prin obiectul lor. De exemplu, problema pusé de
Kepler (,,problema celor doua corpuri”) a determinarii traiectoriei unei planete in
jurul soarelui - a putut fi rezolvatd in cadrul teoriei newtoniene a gravitatiei, cu
ajutorul mijloacelor matematice ale timpului.

Altfel stau lucrurile cu problema celor trei corpuri, care nu a putut fi
rezolvata Tn timpul lui Newton (este vorba de miscarea Soarelui, a planetei Jupiter si
a Pamantului sub influenta gravitatiei). H. Poincare a demonstrat ca problema celor
trei corpuri, in forma generald, nu poate primi decéat o solutie aproximativa, prin
intermediul unei dezvoltari intr-o serie infinita, solutie data de altfel cu mult timp
Tnainte.

Acest aspect 1-a determinat pe Z. P. Dienes s& considere cd, «in aceasta
problema matematica si-a demonstrat Tncd o data incapacitatea matematica
secolului al XVII-lea, iar de atunci si-a mai demonstra frecvent incapacitatea atét
matematica clasica, cat si cea moderna in fata unor probleme pe care le-a pus fizica
teoretica» (5, p.74).

Cu toate acestea, s-a constatat ca o problema fizica definitd cu greu Tsi
gaseste o solutie viguroasa si axata pe cale matematica, mai ales ca limitele indicate
de Z. P. Dienes tin de probleme ce se afla in interiorul matematicii, de structura sa,
in timp ce Tn domeniul stiintelor naturii exista si limite exterioare care se opun
aplicdrii metodelor matematice. Z. P. Dienes Tsi pune intrebarea cu privire la
posibilitatea aplicarii matematice la domeniile specifice ale «vietii», fara a intrezari
vreo posibilitate de a rezolva secretele unor fenomene Th conditii fizice precis
delimitate.

3. Analiza logica si analiza matematica

Consideram necesara reliefarea analizei logice comparativ cu analiza
matematica, pentru a demonstra rolul analizei nu numai in dezvoltarea gandirii, in
general, dar si in dezvoltarea gandirii stiintifice, Tn special. Analiza logica este o
analiza a structurii logice a unui proces de gandire exprimat ntr-un text sau un
discurs, cu scopul verificarii corectitudinii logice. Ea presupune:

1) analiza claritatii si a preciziei limbajului, modul in care sunt definiti
termenii si formate propozitiile;

2) analiza modului Tn care sunt formate clasificarile, daca ele exista;

3) analiza argumentelor si, Tn general, a coerentei logice a gandirii;

4) analiza consistentei, a ne-contradictiei gandirii.

Conditia principala a unui proces de gandire corect este argumentarea
(rationamentul); acolo unde nu exista rationament nu existd gandire Tn adevaratul
sens al cuvantului, ci doar «exprimare de opinii, nu de informatii cunoscute», cum
spunea Gheorghe Enescu (2, p. 13). Un rol important in analiza logica 1l joaca
formalizarea logica, cel mai puternic si mai adecvat instrument de analiza logica
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formalista fiind calculul predicatelor, calculul propozitiilor fiind insuficient pentru
aceasta.

Pentru a analiza, cu ajutorul calculului predicatelor, un text intuitiv este
necesar sa distingem predicatele (insusirile, relatiile), domeniul de aplicatie (adica
universul discursului) si cuantorii. O importanta decisiva o reprezintd cunoasterea
traducerii judecatilor simple categorice in limbajul predicatelor. Pentru judecatile
generice se folosesc echivalentele:

TS-P=" X(Sx->Px); TS+P=" (Sx-Px); US-P =%$x(5x & Px); US
+ P =$x(Sx & Px).

Tn mod analog se procedeaza cu judecatile categorice de relatie:

1) Fie propozitia «orice nas 1si are nasul», consideratda la propriu. O
parafrazare simpla o aduce mai aproape de modul standard Tn care ne exprimam in
logicd: «pentru orice nas existd un nas». Predicatul nas ascunde o relatie «x este
nasul lui y». Se noteaza prescurtat predicatul N(x,y) si spunem ca domeniul este
limitat numai la indivizii umani care practicd astfel de relatii. Astfel, propozitia
devine: «pentru orice x daca exista y astfel ca N(x,y) atunci exista z astfel Tncéat
N(z,x)», ceea ce simbolizat complet devine:

" XBYNXyY) - " zN(z,x)).
Se pot da exemple clasice de analiza logica a propozitiilor din geometrie:
2) «Prin doud puncte diferite trece cel mult o dreapta».
3) «Doua drepte diferite au cel mult un punct comuns.
Notam cu X, vy, z, ... punctele si cu a, b, ¢, ... dreptele. Relatia P(x,y) va fi «x
se afla pe dreapta a».

a)" x" yxsy - $z; $B ((@a#b) & P(x,a) & P(y,a) & P(x,b) & P(y,b))).

b)" a." b(azb - $x $ y ((x2y) & P(x,a) & P(y,a) &P(x,b) & P(y,b)).
Ceea ce se constata este dualitatea celor doua propozitii. Odata formalizate,
propozitiile pot fi supuse tuturor transformarilor echivalente, le putem forma
negatie si asa mai departe. Folosind notatiile de mai sus pentru a reda postulatele lui
Euclid:

) $x$aP(xa) - ($b P(x,b) & $y (P(y,a) & P(y,b)) & " ¢ (P(x,c)&
$y(P(y.a) &P(y.c) & # (xy) —= (c,h))).

Daca analizam si postulatele celorlalte geometrii, constatdam ca, intre ele,
exista diferenta fundamentald in ceea ce priveste intelesul termenului dreapta si ca
datoritd acestui fapt propozitiile vorbesc despre lucruri diferite si, deci, nu se pot
opune. Aceasta dovedeste importanta analizei definitiilor termenilor cuprinsi in
propozitie. Pentru oricine face o analiza logica, este evidenta importanta analizei
clasificarilor, argumentelor si constructiilor teoretice luate ca ntreg, dar i
dezvaluirea supozitiilor facute ale celui ce-si prezinta ideile.
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Abstract

A learning environment is a combination of social and physical qualities that
create the classroom experience. Learning takes place in multiple settings and the
learning environment can be structured or unstructured and the learning in
different environments can complement each other. Formal and non-formal
education occurs mainly in structured environments in the form of institutions
(schools, community centers, multimedia centers, learning villages/cities, etc.).

The term school culture generally refers to the beliefs, perceptions,
relationships, attitudes, and written and unwritten rules that shape and influence
every aspect of how a school functions, but the term also encompasses more
concrete issues such as the physical and emotional safety of students, educational
relationships, etc. The positive learning environment is achieved through the
positive values modelled by staff throughout the school. It quickly liberates
teachers and students from the stress of confrontational relationships, which frees
up substantial teaching and learning time. We believe that culture must be
purposely developed and managed to optimize the chance to live our mission,
become our vision, and fulfill our educational purpose and responsibilities.

Keywords: environment; learning; culture.

1. Modelul contextual al instruirii

Modelul contextual al instrurii valorifica mediul Tn care are loc Tnvatarea,
inteleasa ca proces de constructie a cunostintelor prin interactiune sociald. Procesul
de invatimant se desfasoara intotdeauna intr-un anumit spatiu de instruire sau
camp pedagogic/educational. Termenul de camp provine din psihologia sociala (K.
Lewin) si defineste cadrul de realizare a educatiei, obiectivat la nivelul unei situatii
pedagogice. Procesul de Tnvatamant poate fi analizat si ca Tnlantuire progresivé a
situatiilor de instruire. Conceptul de situatie este asociat celui de camp educational
si are 0 mai mare valoare operationald. Termenul de situatie provine din cuvantul
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de origine latind ,,situatus” si desemneaza un raport complex al omului cu mediul
sau fizic, informational si social.

Se afirmd ca ,,ceea ce este specific modelului situational este tocmai aceasta
incercare de a plasa studierea procesului de instruire si educatie sub semnul
paradigmei ecologice a ,,ecologiei educationale”, a ambiantei (Cerghit, 2002, p.
124). Din aceasta perspectivd, Tnvatarea este Tnteleasd ca 0 proprietate a
organismului de a-si modifica functiile si structurile in raport cu cerintele mediului,
ca un proces de echilibrare intre om si mediul sau.

Este necesar si analizam rolul contextului in care Tnvatd elevii sa se
manifeste, deoarece rezultatele obtinute sunt determinate si de acesta. lar contexul
pedagogic trebuie sa fie un mediu facilitator, care sa favorizeze interactiunea si sa
ofere oportunitati de invatare. A te pune in situatia cuiva inseamnd a intelege
Tmprejurarile Tn care se afla altcineva, modul sdu de a gandi, de a reactiona, de a se
comporta. Cand elevul este ,,pus Tn situatie” Inseamnd ca este plasat in cea mai
buna pozitie strategicd de invatare. Se accentueaza ideea mediului educogen, care
conditioneaza construirea unui program de instruire.

Organizarea progresiva a situatiilor de instruire poate fi o solutie pentru
conceperea spatiului de instruire. Un context actioneaza $i sub o serie de presiuni,
in functie de modelele pe care le propunem, iar influentele lor pot fi pozitive sau
negative. Oferirea unor conditii optime construirii invatarii ia in considerare mediul
socio-cultural de formare sau provenienta al elevilor, potrivit tezelor
constructivismului social (L. Vigotski).

Didactica situationald se inspira din ideile lui Fr. Rabelais (mediul ambiant),
J.J. Rousseau (mediul de viata al copilului) si E. Durkheim ori P. Bourdieu
(ambianta sociald). Tn zilele noastre, se pune accent pe comportamentele
transsituationale, care genereazd formarea si exersarea competente lor transversale.
Tn relatiile interpersonale, conteazd competenta de comunicare, creativitatea,
adaptarea la situatie, flexibilitatea, toleranta si respectul, precum si
responsabilitatea pentru actele Si comportamentele noastre.

Situatia de instruire se refera la modul Tn care este organizata situatia de
Tnvatare si se clasifica dupa diferite criterii:

a) Dupa caracteristicile nvatarii: cognitiva, afectiva, motrica;

b) Dupa formele educatiei: formald, nonformald, informalg;

c¢) Dupa natura disciplinei de Tnvatamant: literara, matematica, artistica;

d) Dupa atingerea obiectivelor: de reusita sau de esec;

e) Dupa numarul educabililor: individuald, de grup, colectiva;

f) Dupa gradul de organizare: algoritmica sau euristica;

g) Dupa tipul de activitate: de joc, de Tnvatare, de muncd, de creatie;

h) Dupa gradul de activizare: pasiva si activa;

i) Dupa gradul de autoritate: dirijista si nondirijista;

j) Dupa perspectiva temporald: anterioard, prezenta si potentiald/ipotetica;

k) Dupa scop: informativa sau formativ-educativa.

Profesorii si elevii sunt factori activi ai situatiilor educative (de instruire),
fiecare dintre ei aducand o experienta aparte, acumulata intr-un context mai amplu,
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intr-un cadru social mai larg. Situatiile educative concrete imbraca diferite forme
de manifestare si se definesc prin caracter problematic, originalitate, emergenta,
variabilitate nelimitatd si mediere (Cerghit, 2002, pp. 133-135; lonel, 2002, pp.
120-128).

Pentru generarea si conservarea unor valori sociale, dar si pentru
echilibrarea relatiilor interpersonale, consideram fenomenul educational ca factor

emergent (care dispune de capacitate autogenerativa, care se transforma din
interior).

Figura 1. Sensul influentelor educative (V. Ionel, 2002, p. 134)

Sunt valorificate contributiile psihologice Tn tema: situatii de invdtare,
situatii problematice, situatii terapeutice (C. Rogers), imprejurdri de viata (P.P.
Neveanu). Ele reprezinta secvente existentiale specifice, in care conditiile interne,
subiective, sunt dominante in raport cu conditiile externe, obiective. Dupa D.
Todoran, situatia reprezintda un complex de stimuli care ,ne Tnvatd sau ne
constrange la actiune” (Todoran, 1974, p. 243).

O situatie de instruire este o structura de relatii tip retea care uneste patru
elemente, componente (intelese ca variabile): elevul, continutul, profesorul si
mediul (apud Cerghit, 2002, p. 128):

1. Elevul (E): este agentul propriei sale invatari; ntotdeauna un individ

concret, marcat de istoria sa personald, inserat Tntr-un timp si intr-un mediu bine
determinat

Variabile:
Cele cu caracter obiectiv: varsta, sex;
Caracteristici individuale: disponibilitdti de invdtare, motivatie,
dispozitie de moment;
Cele care privesc mediul familial si social al elevului;
Caracteristicile grupului scolar (clasei) din care face parte.
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2. Continutul (cunostintele): informatiile vehiculate in scop formativ-educativ
sintetizate Tn documentele curriculare

Variabile:

Natura disciplinei care se studiaza;
Natura sarcinilor de Tnvatare;
Natura cerintelor exprimate in obiective;
Prevederile programei si ale manualului etc.
3. Profesorul (P): este cel care stimuleaza, care da impulsul initial instruirii in
functie de intregul situational
Variabile
Cele cu caracter obiectiv: Varstd, sex, tip de pregatire, situatie familiald,
vechime 1n profesie;
Personalitate, competente profesionale;
Cele observabile: comportamente, atitudini;
Cele care depind de optiunile filosofice si pedagogice
4. Mediul (ambianta): mediul specific institutiei scolare si mediul din afara
scolii.

Mediul sau contextul reprezinta un univers psiho-socio-pedagogic specific,
marcat de influentele si actiunile de naturd istorica, geografica si culturald. Toate
aceste elemente (variabile de context) influenteazd comunicarea dintre profesor si
elev. De aceea, este obligatoriu s existe retroactiunea: ,,Orice situatie de instruire
implicd un dublu feed-back, pentru c& profesorul este interesat sa afle daca mesajul
sdu a fost receptionat si sa ia eventuale masuri de ameliorare a emisiei Tn cazul in
care a constatat distorsiuni sau obstacole Tn comunicare” (Salavastru, 2004, p. 225).

Construirea contextului de Tnvatare necesitd raportarea la unele repere
evolutive, care incep sd se observe la nivelul universitatilor, dacd vorbim de
perfectlonarea profesorilor (Ilie, 2008, p. 138):

Tn raport cu activitdtile cognitive: invédtarea academica dirijaté tinde spre o

forma evolutiva, dominatd de semidirijare si autodirijare, cu centrare pe

elev;

Tn raport cu continuturile invétdrii: se solicitd noi tipuri de cunostinte

(procedurale, experientiale, capacitdti cognitive, abilitdti, competente

dezvoltate prin schimbarea strategiilor de predare-invatare si prin utilizarea

tehnologiilor informationale si de comunicare;

Tn raport cu principiile instruirii, pentru accentuarea rolului celui care

fnvata, devin prioritare: principiul constructiei mentale proprii, principiul

invatarii prin colaborare, principiul Tnvatarii contextuale, principiul
valorificarii situatiilor autentice, reale.

Dintre aceste demersuri, consideram ca este extrem de importantd formarea
competentei de a valorifica mediul, contextul (pedagogic, social, cultural). Mediul
natural si mediul social sunt componente ale situatiilor educative si includ factori
determinanti, care pot fi controlati (ex. climd, valori culturale) si factori
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nedeterminati sau intdmplatori, aleatorii (ex. starea de sandtate a copiilor). Pe acest
fond, profesorul provoaca anumite comportamente in situatii date.

Principiul Tnvatarii in context pedagogic, socio-cultural si al contextelor
variate de finvdtare presupune realizarea cunoasterii directe, prin intermediul
actiunii, prin efectuarea de sarcini concrete in anumite conditii ale acestora. Iar ele
trebuie sa fie cat mai diverse, pentru a evita formarea prematura a automatismelor
si pentru a permite transferul de cunostinte, proceduri, experiente, In situatii cat
mai diferite. De altfel, se poate afirma ca teoria instruirii are ca obiect principal de
studiu ,,(...) modul in care urmeaza sa fie organizat mediul pentru a ajunge la
optimizarea invatarii in conformitate cu anumite criterii” (Bruner, 1970, p. 51).

Daca elevii nu au cunoscut succesul n trecut, Tn experienta anterioara, ei
ezita sa fncerce o noua utilizare: dacd vin Tn sala de clasa cu o istorie a esecului si 0
experienta de viata negativa, au convingerea ca nu sunt valorosj si ca profesorii nu
7i pot ajuta. Instruirea constructivista ar putea fi o solutie la aceastd problema, prin
crearea de situatii care sa faciliteze constructia personald si sa ofere elevilor
conditii pentru afirmarea competentelor cheie. Aceastd experientd le poate
demonstra elevilor ci invatarea este facilitatd si de interactiunile sociale in cadrul
unui mediu institutionalizat flexibil, adaptabil. Ea este privitd ca proces de asociere
a constructiilor in cunoastere, in timpul interactiunii cu ceilalti, Tn cadrul
activitatilor desfasurate, in care contextul pedagogic, socio-cultural este bine
conturat.

Tn Invétare, importante sunt att conditiile interne, cit si conditiile externe.
Analizate Tn context pedagogic, cele din urma pot facilita construirea intelegerii,
prin organizarea contextului socio-cultural, a climatului interactiv. Rolul scolii este
acela de a coordona diferitele influente (de a le selecta pe cele pozitive si inlatura
pe cele negative), de a orchestra conditiile existente (fizice, psihice sau sociale)
astfel Incét sa provoace o actiune de raspuns favorabila progresului educativ.

2. Tipuri de Tnvétare care valorifica mediul, contextul

Instruirea se realizeaza prin diferite metode, procedee si tehnici interactive
care definesc ambianta interactivd, iar aceasta ne trimite la conditiile externe ale
nvatarii, Tn cadrul carora o importanta deosebita se atribuie modelului Tnvatarii
situationale si modelului invatérii prin colaborare si cooperare. Modelul
interactional propus de E. Komulainen si K. Karma, analizat de Z. Wlodarski
(Wlodarski, 1980, pp. 77-203), constatd ca in faza preinteractivd nu exista
interactiune intre profesor si elevi (profesorul isi defineste scopurile, obiectivele, isi
pregateste mijloacele didactice, iar elevul isi pregdteste temele). Tn faza interactivd
se organizeaza clasa de elevi, situatia educativa si are loc interactiunea propriu -
zisd, cu accent pe continut. Astdzi, accentul se pune pe competente, continutul fiind
doar un aliment pentru gandire, un mijloc de realizare a obiectivelor vizate,
necesare demersului mai larg, care presupune formarea si exersarea competentelor
generale si specifice. In faza postinteractiva, profesorul si elevii consemneaza si
evalueaza separat experiente (pozitive sau negative), completeazd lacune,
proiecteaza noi situatii educative. Variabilitatea personald este destul de mare si, in
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fond, nelimitata: ,,Ceea ce este personal este o reflectare a mediului fizic, social si
cultural, dar experientele in care se angajaza eul au relevantd personald mai mare,
prin urmare se retin mai usor (...)” (Ionel, 2002, p. 141).

Invétarea situationald valorifica experienta elevilor intr-un context real.
Situatia se constituie prin imbinarea mai multor elemente si ofera elevilor conditiile
necesare Tnvatarii (scopuri, continut, resurse, metode si mijloce, colaborare, timp,
relatii etc.). Se constata existenta mai multor categorii de situatii, iar instruirea este
vazutd ca un lant de situatii. Se precizeaza cd in zilele noastre ,,forma cea mai
raspanditd sub care apare sociologismul este ceea ce unii autori numesc
situationism, adica abordarea persoanei umane ca functie a situtiei (Zlate, 1988, p.
107). Situationismul sociologic pleaca de la premisa ca educatia, prin esenta sa, nu
poate fi antisociald. Vazutd ca fapt social, educatia reprezinta ,socializarea
metodica a tinerei generatii” (Durkheim, 1980, p. 39). Pentru ca educatia tine cont
de lumea exterioard, spunem ca existd o legatura directa intre cdmpul pedagogic Si
campul social.

Valorificand contributiile in planul situationalismului existentialist, I. Viorel
subliniazi ca ,,viata insdsi este circumstantiald”, ca ,.experienta existentiald pune n
evidentd situatiile-limitd (vina, esecul, resemnarea, sfasierea, drama), iar ,(...)
pentru a evita angoasa, rolul profesorului este mai mult de arbitru si de ghid social,
prin care permite jocul liber al ideilor si comportamentelor” (lonel, 2002, p. 90).

Supus unor presiuni permanente ale situatiilor de viata, omul se raporteaza la
mediul sdu, ale carui influente nu sunt intotdeauna uniforme. Situatiile sau
imprejurdrile de viatd sunt unice si variabile. La fel sunt si situatiile de instruire,
pentru ca tin cont de particularitdtile elevilor, de specificul cadrului mai larg,
social. Tntelese ca totalititi reale, concrete prin care se manifestd procesul
educational, situatiile educative se subordoneaza unor scopuri si obiective, respecta
anumite legi, principii, norme si reguli si solicita diferite strategii specifice.

Constatam c& Tnvétarea constructivistd are meritul de a plasa elevii n situatii
reale, de viatd, prin respectarea a cel putin patru cerinte: ,,activitatea de invéatare sa
fie raportatd la un asemenea scop autentic, elevul sa beneficieze de indrumarea,
asistenta expertului, elevul sa demonstreze participarea directd in rezolvare Si sd-si
foloseasca resursele proprii i colaborative in cunoastere si rezolvare” (S. Kerka,
apud Joita, 2006, p. 174). Valoarea recurgerii la invdtarea situationald rezultd din
valentele pe care le are instruirea ancoratd, concentratd pe explorarea Si rezolvarea
unei anume probleme. Important este ca profesorul sa nu inhibe constructiile
proprii ale elevilor, sé tind cont de experienta lor anterioard si de valorile specifice
comunitatii din care acestia provin.

Invétarea prin colaborare si cooperare a generat un model de nvétare,
inteles ca unul al instruirii reciproce (Wilson si Cole, 1991) pentru ca asigura o
activizare dinamica a fiecarui elev din grup: succesiv, fiecare isi asuma rolul de
scritic” al actiunilor si raspunsurilor celorjalti, al intrebarilor si ipotezelor
formulate. Constructia colaborativa a cunoasterii se bazeaza pe negocierea sociala,
colaborarea reflectand un anumit mod de relationare. Se apeleazd si aici la
fnvatarea ancoratd. Aceasta are mai multe forme de manifestare si o intalnim n
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situatii si roluri, bazatd pe studii de caz autentice, sub forma Tnvatarii prin
comunicare reciproca, a invatarii prin negocierea in grup, precum si a invatarii prin
cooperare Tn perechi. Ele reprezinta, in fond, tipuri de Tnvatare moderne care
valorificd mediul, contextul extern, influentele si actiunile sociale.

Invitarea ancoratd sprijinitd de multimedia, in baza relatiei cunoastere-
tehnologie, faciliteaza exersarea competentelor rezolutive la elevi. Aceasta permie
revenirea la unele probleme ori situatii neclare sau care necesitd 0 mai buna
clarificare a continutului tematic abordat. Ca aplicatie, recomanddam implicarea
elevilor (cu sprijinul profesorilor) Tn alcatuirea unor banci de date (informatii sau
surse informative) referitoare la specificul mediului din care fac parte. Astfel, ei pot
nregistra informatii despre contexul social in care traiesc impreuna cu familiile lor,
despre istoricul zonei/regiunii, despre vulnerabilitdti si oportunitdti sociale. Pleddm
pentru extinderea mediului virtual de Tnvatare, pentru imbogdtirea mediului cu noi
tehnologii de informare si comunicare.

Mediile de Tnvatare pe cont propriu depind mult de TIC si, Tn multe cazuri,
de folosirea unor echipamente noi in spatii multifunctionale, ceea ce
asigura flexibilitate pentru a fi adaptate la nevoile utilizatorilor si pot actiona ca
factori de schimbare. Mediul de invétare trebuie sa reflecte interactiunea §i
implicarea care se asteapta n sesiunile de invétare. Mediile mixte de invatare pot fi
gandite Tn asa fel ncat sa aiba, mai mult sau mai putin, din componentele virtuale
si interactionale, Tn principalul domeniu de Tnvdtare al unui program. Organizarea
spatiului (spatiilor) de invatare necesitd, de asemenea, crearea unui ,.climat” de
invatare corespunzator, adicd orice implicd un anumit spatiu in acel scop. Un
anumit climat al spatiului de invdtare ar trebui sd fie completat de ideea de
ambiantd, Tn special Tn ceea ce priveste componenta virtuald acolo unde utilizatorii
si pot crea propria lor ambiantd introducand caracteristici precum muzica,
decoratii si aplicatii personalizate.

Invafarea bazatd pe jocul de rol are la bazd principiul raportérii la
cunoasterea vietii sociale. Jocul de rol completeaza procedural invétarea ancorata,
multiplicand efortul de cautare a altor aspecte de punere in practica a celor Tnvatate.
Tn functie de specificul mediului social, elevii pot juca diferite roluri (ex. rolul
gradinarului, rolul, minerului, rolul muncitorului etc.). De asemenea, elevii pot juca
rolul de parinte, rolul de profesor etc., in contextul creat pentru simulare.

Invdtarea care valorifica studiul de caz este o Tnvétare activa pentru ca
mijloceste o invatare directd, prin apelul la o situatie din viata reald. Se apreciaza
ca: ,,dinamica vietii social-economice si culturale, ca si conduita umand cotidiana,
pun permanent in eviden@ numeroase cazuri care pot face obiectul unor studii
aprofundate integrate Tn sistemul de pregdtire a elevilor si studentilor” (Cerghit,
1997, p. 206). Analiza de caz prezinta avantajul ca 7i apropie mai mult pe elevi de
problemele reale ale comunitatii din care fac parte. Ei castiga astfel experienta in
gasirea de analogii intre situatii relativ apropiate. Recurgind la dezbatere si la
conversatia euristicd, profesorii le creeaza elevilor posibilitatea de participare
activd, nemijlocitd, un plan al solutiondrii cazului, prin organizarea procesului de
analiza multireferentiala a acestuia. Modelul bazat pe scenarii provoaca simularea
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cognitiva sau chiar actionald sau pe calculator a unui caz-sarcina reala de rezolvat,
pe pasi progresivi, cu analiza criticd a cunostintelor anterioare sau nou obtinute
prin documentare variata.

Studiul de caz trebuie s& analizeze perspective alternative: ,,Pentru a infatisa
in mod adecvat diferitele puncte de vedere, un cercetdtor trebuie s& caute acele
alternative care prezinta cele mai mari provocari pentru designul studiului de caz”
(Yin, 2005, p. 195). Asa trebuie s& procedeze si profesorul, in situatia in care
utilizeaza studiul de caz intr-o cercetare pedagogica ameliorativa, dar si elevul, n
situatia in care foloseste studiul de caz ca metoda de Tnvatare activa.

Utilizand Tnvérarea prin comunicare, ca o dimensiune si un efect al
contextului pedagogic, socio-cultural, elevii sunt Tncurajati sa construiasca anumite
discursuri, sa aiba interventii pe teme de interes local sau zonal. Se va tine cont de
repectarea regulilor si normelor de comunicare civilizatd, axata pe valori si
principii precum: respectul opiniei celuilalt, acceptarea mai multor puncte de
vedere, dreptul de a avea o opinie diferita de a celorlalti, responsabilitatea celor
comunicate etc. Incurajarile si sprijinul profesorului sporesc caracterul plicut,
stimulativ, incitant al mediului, a cirui constructie se bazeaza pe interactiunea ,,fata
n fatd”, care reflecta mai mult contextul socio-cultural decét pe cel pedagogic.

Invazarea prin negociere, pornind de la invitarea in perechi, este asociatd cu
Tnvatarea prin colaborare si cooperare in grup, in vederea rezolvari unor anumite
sarcini intr-o problema. Prin aceste strategii constructiviste elevii deduc trasaturile
colabordrii: asigurd sincronismul actiunilor, construirea unei conceptii unitare,
asigura comunicarea ideilor in contextul socio-cultural si pedagogic al clasei.
Negocierea apare ca un proces al colaborarii, pentru construirea sintezei, corelarii,
desi nu este lipsitd de dificultati, erori, infruntdri verbale, riscuri si stres.

Influentele sociale, intelese ca schimbari pe care relatiile unei persoane cu
altii (indivizi, grupuri, institutii) ori societatea in ansamblul ei o produc asupra
activitatilor sale, trebuie gestionate si filtrate prin elemente ce tin de politica
educationala.

3. Mediile invatarii

Mediile Tnvatarii sunt diverse si se pot imparti, dupa formele educatiei, in
medii formale, nonformale si informale. Toate acestea actioneaza printr-un sistem
de actiuni si influente educative, care modeleazd fiinta umand Si-i conferd o
anumita specificitate.

Mediul scolar, n care se desfasoard invatarea formala, devine si locul de
manifestare al Tnvatarii sociale. Mediul scolar ,,poate fi definit ca un ecosistem ce
implicd o serie de persoane, de obiecte, de actiuni, de informatii, de factori de loc,
timp, de evenimente, de relatii de stari afective care determina si/sau influenteaza
desfasurarea procesului de instruire, 0 anumita relatie educationald” (Cerghit, 2002,
p. 126). Altfel, mediul scolar este totalitatea factorilor fizici, informationali,
atitudinali-afectivi, sociali si organizationali care determind sau influenteaza,
individual sau Tn interactiune, un proces intentionat de Tnvatare.
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Norme, valori, atitudini si comportamente vehiculate la nivelul comunitatii
sau chiar al societatii, transpar Tn scoald si intrd uneori in contradictie cu cele
promovate — explicit sau implicit — de institutiile de Tnvatamant. Cultura elevilor
este puternic impregnata de realitatile si cotidianul elevilor, de invatarea informala
si nonformald la care copiii sunt expusi. Valorile lor, codurile specifice,
competentele informale, sursele de influenta sunt introduse in mediul scolar si au
efecte pozitive sau negative. Acestea nu trebuie neglijate pentru ca au un impact
direct asupra motivatiei si asupra rezultatelor elevilor. Scoala — ca mediu formal de
invétare — functioneaza in multe cazuri ca un filtru Tn ceea ce priveste influentele
externe, Tnsa uneori pare depasita de amploarea si complexitatea fenomenelor la
care asistd. O valorizare a elementelor pozitive ale culturii elevilor i-ar putea
conferi scolii mai mare deschidere catre beneficiarii sai, mai mult dinamism si
actualitate (Cuciureanu et. al., 2014, p. 5). Cunoasterea particularitatilor mediului
usureaza intelegerea si abordarea faptelor educative. Cunostintele elevilor sunt
produsul interactiunilor rezultate din contactul cu materiile de invatamant, mediat
de contextul scolar Tn cadrul céruia se afla.

Experientele pe care se sprijind Tnvatarea sunt legate de perceptiile Si
informatiile venite din mediu si de prelucrarea lor de catre individ” (Schaub,
Zenke, 2001, p. 146). I. Neacsu prezinta o lista a perceptiilor personale, sustinutd in
unele cazuri Si de repere rezultat al expertizei unor autori reprezentativi pentru
domeniu — Toynbee, Toffler, Bastie, Bailly, 1998; Brown, 2000; lanos, 2000;
Erdeli, 1996 s.a. (Neacsu, 2010, p. 213):

Dinamica migrationista cu tendinte relative anticipabile, dar fard ecouri in

agenda administratiei publice;

Tmbatranirea si dezechilibrarea raporturilor cu populatia tAnard, activa;

Cresterea incidentei bilingvismului si presiunea interculturalitatii;

Aparitia unor agenti patogeni cu efecte de resuscitare a unora dintre bolile

traditionale sau noi pe agenda medicalg;

Concentrarea unor tensiuni sociale Tntre grupuri si/sau categorii de

populatii, fara securizare sau fard crearea unor tampoane de evitare a

riscului confruntarilor;

Mobilitatea fortei de muncd, accentuate de localizéri variate si de

schimbdri atitudinale Tntre generatii fara o asezare valoric;

Alterarea standardelor de protectie a celor varstnici, a copiilor, a femeilor

singure, a copiilor cu CES etc.; dezechilibre sociale datorate competitiei

exacerbate, concurentei, rivalitdtii, violentelor familiale, intergrupale;

Bilant negativ al parentalitdtii clasice, al familiei constituite pe modelul

cuplului consensual, al efectelor tranzactionale, al diviziunii sociale etc.;

Asimetrii calitative intre institutiile scolare centrale si cele situate la

periferia oraselor;

Administrare politicianista, dominata de jocul promisiunilor, de conceptii

consumeriste, de conduite tranzactionale ilicite, de control public

dezechilibrat al distributiilor (nerationale);
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Deficit semnificativ al asistentei medicale de calitate, caracter restrictiv al
accesului familiilor sarace la programele de ajutor social s.a.;
Puternic decalaj si/sau slaba relevantd a valorilor de marime Tintre
indicatorii calitatii vietii, intre standardele existentiale;
Dezechilibre, asimetrii si fizionomie schimbata a tablei de valori, a
reperelor creativitatiii sociale, regasibile in limbajul textelor muzicale
(formatii de cartier), 1n limbajul grafic din desenele de pe peretii caselor,
metroului, de pe garduri sau in conduita grupurilor de asa-zisi suporteri
sportivi;
Decalaje mari intre nivelul statutului socio-economic, asteptarile socile,
cele persoale si reusita scolard la nivel personal sau al unor grupuri
dezavantajate;
Spiritul cultural antreprenorial deteriorat, exacerbat, cu nuante nonestetice
pronuntate, evidentiate in: saloanele de ,tuning”, activitdtile de tatuaj,
piecing; tentatia manifestarilor snobismului de ,,firma” + ieftinul atragator
si confortabil (imitatia esteticd) la nivelul etichetelor importante, sunatoare;
exacerbarea pietei sexului, a serviciilor sexuale pe bani prezentate in
anunturile publicitare (...).

Pe fondul acestor date, informatii (care prezintd cu obiectivitate situatia

existenta in tara noastra in momentul de fata si care trag un semnal de alarmd) este
necesar sa reperam principiile si obiectivele directoare pentru un mediu scolar care
sa asigure calitatea in educatie (losifescu, 2012, pp. 11-12):

1.
2.
3.

Democratie participativa, incluziune;

Autonomie educationald/profesionald si personalg;

Acceptare, sustinere si folosire a diversitatii culturale in vederea sporirii
fondului comun de informatii si de dezvoltare;

Sporirea accesului la educatie si a retentiei scolare a elevilor, i n special a
celor proveniti din categorii defavorizate si a celor cu cerinte educationale
speciale;

Racordarea curriculum-ului la specificul local al elevilor si proiectarea sa
tinandu-se cont si de cerintele actuale ale societatii informationale, dar si
de capitalul (educational, cultural, economic si social) cu care vin elevii
din familiile lor Tn scoala;

Desfasurarea procesului didactic cu sprijinul tehnologiilor moderne, al
strategiilor de instruire si de a invata sa Tnveti astfel incat sa creasca
atractivitatea orelor si interesul elevilor;

Folosirea si recunoasterea in procesul educational a competentelor
dobandite Tn contexte informale sau nonformale;

Reducerea importantei acordate abordarii academice Si a centrarii pe
autoritatea cadrului didactic — emitdtor de informatii si cunostinte si
mutarea atentiei citre elev, in asa fel Tncat acesta sa devina co-interesat de
dezvoltarea competentelor sale profesionale si personale prin educatia
scolara.
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Contextul nonformal are si el un rol deosebit de important. Experientele
extrascolare sunt valorificate in saptdména ,,Scoala altfel”, cAnd se creeaza situatii
de aplicare a cunostintelor, de utilizare a lor in practica, prin proiecte
interdisciplinare, actiuni recreative, parteneriat, calatorii etc. Contextul in care se
desfasoard activitdtile de educatie nonformald poate fi ghidat de principii specifice,
dar si prin politici (europene, nationale). Mediul specific sferei familiei si grupului
de prieteni se afla Tn stransa legatura cu oferta sociala si modelele sociale, precum
si cu mediile audio-vizuale si cele de comunicare virtuald. Mediul familial are o
influentd imensd, adesea implicita in raport cu educatia copiilor. Rezultatele unui
studiu (Cultura elevilor si invatarea, Laboratorul Teoria educatiei, Institutul de
Stiinte ale Educatiei, 2014) evidentiaza ca ,mentalitatea si sistemul de valori
schimbat ale parintilor (dar si, mai larg a societdtii) si atitudinea negativa, ostila a
familiei fatd de scoald (invatarea scolara, succesul scolar, profesori) sunt
identificate a constitui una dintre cauzele majore pentru care elevii se comporta
ireverentios fatd de oamenii scolii si nu le mai recunosc intreaga autoritate. Se
apreciaza ca multi elevi nu mai valorizeaza scoala pentru ¢ nu mai sunt motivati
de acasd sa Tnvete, deoarece parintii le induc deja o atitudine anti-scoald”
(Cuciureanu et. al., 2014, p. 79).

Grupul de prieteni are un rol deosibit de important in configurarea relatiilor
interpersonale si un impact asupra dezvoltarii. Relatiile care apar intre copiii de
aceasi Vvarsta reprezita o sansa uriasd de a invata reguli de comportament social,
norme culturale si valori promovate Tn mediul in care este integrat. Grupul ofera o
experientd unica de Tnvdtare, bazatda pe un raport echilibrat, in care exista
preocupari si scopuri comune, motivatie si entuziasm.

Si mediile audio-vizuale influenteazi dezvoltarea personalitatii elevilor. Spre
deosebire de televiziune, internetul este considerat, Tn general, drept o resursa utila
pentru Tnvatare. Trebuie pastrate unele rezerve Insd, deoarece cu cat se comunica
mai mult online, cu atét scade, sub aspect cantitativ si calitativ, interactiunea fata in
fata: ,,Consumul excesiv de TV si de net este socotit de catre mai multi profesori
drept o mare primejdie, responsabild pentru generalizarea deficitului de atentie la
varstele mai mici si a inaptitudinii in exprimarea verbald, dar si pentru structurarea
unui tip de culturd funciarmente hedonista (centrata pe obtinerea unei placeri) si
consumist-neofilista (centratd pe tot ceea ce este nou), orientat catre asteptarea sau
cautarea unei stimulari psihologice necontenite venite din afara, prin intermediul
unui ecran, si a unei gratificatii (...)” (Cuciureanu et. al., 2014, pp. 73-74).

Atat Tn mediul urban, cat si Tn mediul rural, se constata existenta unui set de
asteptdri specific, dar si prezenta unor principii si valori care definesc cultura, care
dau sens existentei umane si explicd, n parte, integrarea sau lipsa de integrare a
copiilor, adaptarea sau inadaptarea la cerintele mediului scolar. Se stie c& ,,in
mediul rural sdrécia este mai evidentd daca privim casele, gardurile ulitele, carutele
si felul Tn care se Tmbracd si se ngrijesc satenii. Este adevarat ca majoritatea satelor
a fost dezavantajatd in privinta infrastructurii, utilitatilor publice, conditiilor de
locuit, accesului la servicii datorita distribuirii neechilibrate a resurselor bugetare si
administrative” (lonescu, 2006, p. 31). Pe de alta parte, ,,comunitdtile rurale ne
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oferd posibilitatea de a intra cu mai multd usurintd Tn contact cu sistemele de
rudenie decit comunitatile urbane. Satele sunt constituite din relatii sociale mult
mai transparente — atat pe orizontald, cat si pe verticala — iar grupurile domestice
specifice mediului rural sunt descifrate sau identificate cu mai multd usurintd”
(Miftode, 2006, p. 80).

Mediul urban modern, Tn dimensiunile lui periferice/marginale, reprezinta
regresia, vulnerabilitatea, oscilanta si dezechilibrul majoritdtii indicatorilor
relevanti si specifici: ,,Sintetic, se include aici: totalitatea valorilor spatio-
temporale, geografice si bioclimatice; resursele de viatd (locuinta, confort locativ,
trai cotidian); comunitatea umana de apartenentd sau de referinta — familie,
vecinatati, grupuri; modelele, experientele, practicile si relatiile socio-economice,
educative, culturale; conduitele interregionale; seturile nonformale de reglementare

(cerintele interne si externe) manifestate permisiv sau nonpermisiv fata de fiecare
persoand si fad de grupurile de aparteneta s.a. (Neacsu, 2010, p. 209).

4. Semnificatia si importanta culturii scolare

Multiplele definitii date valorii surprind diversitatea perspectivelor de
abordare. Un sistem valoric angajeazd o comunitate umana si o traditie. Acest fapt
scoate valoarea de sub spectrul subiectivitatii arbitrare, fard a-i anula Tnsa conditia
de ipostaza subiectiva a culturii. Analizand un studiu de impact al valorilor, J. van
Deth si E. Scarbrough afirma ca valoarea este, din punct de vedere psihologic, o
modalitate de orientare selectivd, legata de preferintele, motivele, nevoile si
atitudinile individuale; sociologia leaga valoarea de norme, obiceiuri, ideologii
(Voicu si Voicu, 2002).

Unul dintre cele mai interesante studii referitoare la valori a fost realizat de
psihologul M. Seligman si asociatii s&i. Tn toate culturile si perioadele istorice s-au
remarcat cateva virtuti fundamentale. G. Hofstede, S. Schwartz si R. Inglehart, unii
dintre cei mai influenti autori contemporani care au studiat valorile, le considera
drept elementul central al culturii. Indiferent de perspectiva, se remarca existenta
unor clivaje si disonante, pe care globalizarea, vazuta ca un factor catalizator
pentru studiile comparative asupra valorilor, Tncearca sa le inlature. Suntem de
parere ca rolul educatiei este acela de a mijloci deschiderea spre lumea valorilor, de
a forma atitudini de receptare si pretuire a lor. Conservarea si transmiterea valorilor
culturii prin sistemul de Tnvatamant se realizeaza constant, functia culturala fiind
una din functiile esentiale ale educatiei.

Valoarea educationala este un standard care ghideaza comportamentul
actorilor implicati, este un reper in functie de care se construiesc principiile care
dau coerentd judecdtilor noastre critice de ordin estetic, intelectual, religios, moral
etc. Tentativa de a concepe si realiza educatia din perspectiva axiologica este un
demers pe care 1l consideram important, acest aspect trimitand la raportarea la
valorile specifice fiecarei laturi sau dimensiuni a educatiei.

Nu putem sa stabilim o ierarhie de valori specifice diferitelor obiecte de
studiu. Este inutil sa le aranjam pe acestea intr-o anumitd ordine, incepand cu
domeniul care are cea mai mica valoare, mergand apoi la cel care are valoare
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maxima. Tn masura in care orice obiect de studiu are o functie unica si de neinlocuit
n cadrul experientei, Tn masura n care el marcheaza o imbogatire caracteristica a
vietii, valoarea sa este intrinseca sau incomparabild. Deoarece educatia nu este un
mijloc pentru a trai, ci se identifica cu actiunea de a trdi, singura valoare intima
care poate fi stabilitd este tocmai procesul Tnsusi al trairii.

Pentru a sublinia relatia dintre valorile disciplinelor didactice si
componentele procesului de Tnvatdmant, subliniem ideea de ciclicitate, de
transformare si interconectare, exprimata prin urmatoarea reprezentare grafica:

Profesor —
v Continuturi
Strategii
Evaluare
Tipuri de finalitati
YR
[ Valori ]
Elevi

Figura 2. Relatia dintre elementele procesului de Tnvatamant

Tntreg procesul instructiv-educativ este gandit in spiritul valorilor autentice,
iar intre acestea si celelalte elemente ale procesului de Tnvatamant exista o
leagaturad puternica. Pe langa valorile fundamentale (adevarul, binele si frumosul -
valori etern-umane si dreptatea si libertatea — valori sociale), mai exista valori
contextuale (care apar in timpul activitatii educationale/didactice), valori personale
(competente ale elevilor: cunostinte, capacitati, atitudini) si valori specifice
disciplinelor de fnvatamént (ale bazei epistemologice, ale teleologiei, ale
tehnologiei etc.). Toate acestea trimit la ,referentialul axiologic” despre care
vorbeste C. Cucos: ,Intelegem prin referential axiologic totalitatea mobilurilor
interioare si a normativelor supraindividuale, interiorizate de subiect, care se
actualizeaza n orice act de valorizare” (Cucos, 2002, p. 122). Tndemnand la curajul
autonomiei axiologice, autorul pledeaza pentru o educatie pentru si prin valorizare,
in care competenta valorica se manifestd specific, in functie de caracteristicile
perimetrului valoric interogat.

A educa din punct de vedere axiologic Thseamna ,,a-l instrui si Tnvata pe
copil, tandr sau adult, pentru a prefera, prin a lua atitudine, a manifesta gusturi,
predilectii, simpatii, dorinte, interese Tn spiritul umanitatii” (Calin, 2001, p. 111).
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Consideram c& scoala, prin actorii sdi, trebuie s& se concentreze asupra a ceea ce
Tnseamna valoare autentica, sa cultive valorile intelectuale, morale, estetice, fizice
si profesionale, tehnologice (corespunzatoare laturilor sau dimensiunilor educatiei)
si pe cele promovate de noile educatii, formand spiritul tinerilor in masura valorii
sale umane.

Copiii si adolescentii devin subiect valorizator in procesul socializarii.
Apartindnd concomitent mai multor micromedii sociale (familia, grupul de
prieteni, grupul scolar etc.), ei suferd influente multiple, din diferite directii. Astfel,
preiau si Tnvata nu numai valori, ci si pseudovalori si nonvalori, mai ales atunci
cand socializarea este lasati Tn seama factorilor spontani. Tn grupurile informale din
care fac parte se pot forma stereotipii sociale indezirabile, prejudecati si
comportamente deviante, a cdror corectare/inhibare/anihilare impune nu numai
strategii ameliorative, ci si dotarea lor cu instrumente operationale de valorizare
(criterii de apreciere a valorilor, discernamant valoric, vointa de a practica un
comportament dezirabil).

Tn orientarea elevilor In actiunea educativa, functionarea valorilor ca scop si
ca mijloc este importantd. De aceea, este util sa identificam principalele valori pe
care studentii le pretuiesc, care sunt semnificative pentru ei, in societatea actuala.
Este posibil ca ierarhia valorilor sa se modifice Th timp, mai ales in prezenta unui
conflict al valorilor, intelese ca reprezentari a ceva ce poate raspunde unei trebuinte
individuale sau colective. Esenta omului rezidd in ansamblul relatiilor si valorilor
sociale pe care el le Tnsuseste, le interiorizeazd si le valorifica Tn plan
comportamental. Orientérile axiologice formeaza structura personalitatii, o
motiveazad si o conduc spre dezvoltarea capacitatilor ei spirituale. Afirmand ca
valoarea este superioard existentei, rezulta ca orientarile axiologice sunt deasupra
necesitatilor si intereselor conjuncturale. Consideram cd Tintoarcerea la
fundamentarea valorica a educatiei si Tnvatamantului si la Tncurajarea
comportamentului centrat pe respectarea valorilor autentice ar trebui sa reprezinte
nu numai o prioritate a politicii educationale actuale, dar si o obligatie a factorilor
implicati. Radiografiind manifestarea diversitatii culturale in Romania, C. Cucos
(2000) dezvolta cauzele (de ordin istoric, de ordin geografic, de ordin cultural-
spiritual, de ordin social, economic si politic) care explica diversitatea in Romania.

Tn profesia didacticd, unde adesea intervin variabile mai subtile, Tn
constelatii inedite, relatiile interpersonale au o pondere apreciabild. Capacitatea de
a dezvolta relatii interpersonale pozitive, stenice si pozitive este vazuta ca factor
principal pentru stimularea Tnvatarii. Relatiile noastre sunt o sursa fundamentald de
nvétare. Acordand atentie relatiei dintre educatori si elevi, sustinem invatarea
bazatd pe valori autentice si principii democratice. Calitatea relatiei influenteaza in
special Tnvatarea, ii ajutd pe elevi sa rAmana curiosi si deschisi la noi experiente, le
dezvoltd capacitatea de a vedea conexiunile si de a descoperi sensuri Si
semnificatii. O relatie este o legatura intre doua persoane Tn care are loc un fel de
schimb. Cu alte cuvinte, existd un fel de legdtura intre oameni — si implicd o
interactiune. Suntem implicati in relatii tot timpul vietii. Construirea relatiilor
bazate pe cooperare si incredere reprezintd un aspect important al vietii sociale.
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Relatiile sunt lucruri pe care oamenii le fac, nu le au (Duck, 1999), iar in acest sens
cultivarea de reciprocitate, de onestitate si Tncredere este mai putin despre
construirea de institutii si structuri, si mai mult despre crearea conditiilor pentru
aparitia lor. Relatiile sunt puternic influentate de context (apud Smith, 2001).

Relatia educationald diferd de relatia parinte-copil — ea este temporard, iar
continutul emotional nu este atat de intens. Fatd de relatia prieten-prieten, nu are
acelasi grad de reciprocitate si egalitate. Relatia profesor-elev presupune
reciprocitate, deschidere si se bazeaza adesea pe schimbul de roluri. O alta
dinamica interesanta apare atunci cand ambele parti sunt active. Scopul
fundamental al relatiei constd Tn stimularea invatarii in grup sau a Tnvatarii
individuale, pe baza valorilor democratice. Este, in fond, o relatie mutuald centrata
pe valorile autentice (adevar, bine, dreptate, frumos, responsabilitate etc.), o relatie
de schimb, de dialog, de parteneriat Tn vederea dezvoltarii personalitétii elevilor.
De valoarea relatiilor educationale depinde, intr-o mare méasurd, valoarea
personalitdtii. Importante sunt discutiile, dezbaterile in care sunt implicati elevii si
asigurarea unui climat relational pozitiv. Si relatiile pot fi influentate de
personalitate: oamenii selecteaza relatiile (pe unele le evita sau le resping, iar pe
altele le acceptd, promoveaza, dezvoltd). Relatiile pozitive, stenice oferd elevilor
sentimentul de securitate, sentimentul ca nu sunt singuri Tn rezolvarea sarcinilor de
fnvatare. C. Rogers considera ca facilitarea nvatarii semnificative se bazeaza pe
anumite calitati atitudinale care existd Tn relatia personald dintre facilitator si
cursant. Comportarea nondirectivd se margineste la facilitarea schimburilor, Tnsa
relatia educationald este 0 relatie de consimtire reciproca la parcurgerea unui
demers comun in planul devenirii personalitatii elevilor.

Sustinem construirea unui mediu democratic, in care orice reguld sau
procedura poate fi discutatd, modificatd sau anulata. Important este sa fie inteles
motivul pentru care este necesard acea reguld si sa fie adaptatd la noile realitati,
daca este cazul. Asa cum afirma E. Stan, ,.educatia ar trebui sa-j ajute pe elevi si
construiasca valori diverse si utile lor, in contextul culturii proprii” (2004, p. 113).
O educatie centratd pe valori si adaptata cerintelor de mediu si individuale ale

elevilor este Tn masura sa faciliteze Tnvatarea la copii, sa le ofere sanse de integrare
sociald si sa Ti ajute sa se dezvolte armonios, in acord cu idealul educational.
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Résumé

Notre étude insiste sur le rble des méthodes dans la formation et le
développement de mécanismes mentaux dans le processus d'apprentissage.

Les taches d'apprentisage se résolvent par Il'activation des mécanismes
mentaux, par la leurs interprétation par rapport aux expériences directes et des
représentation formées par I'étudiant.

Ici, importantes sont les méethodes, les procédures, les instruments dans la
pratique de I'apprentissage, les roles spécifiques du professeur, les facilités
offertes, les réflexions propres, la métacognition, les experiénces directes.

Mots clés: mécanismes mentaux; méthodes; processus d'apprentissage;
métacognition; experiénce directe.

1. Notiuni introductive

Sistemul cognitiv al omului este format din doud subsisteme: unul sensorial,
altul complex, logic, specific numai omului care cuprinde gandirea, limbajul,
memoria, imaginatia si inteligenta, aptitudine cognitiva superioara.

Gandirea este componenta cea mai importanta a intelectului uman pentru ca
ea insasi atinge niveluri Tnalte de manifestare pe de o parte, iar pe de alta parte,
influenteaza semnificativ celelalte componente. Sub influenta ei, memoria devine
logica, imaginatia ajunge la rezultate superioare, limbajul Tsi creste rolul in
comunicare, iar pentru inteligenta, gandirea este componenta centrala.

Gandirea este un important proces cognitiv specific omului pentru ca
permite acestuia sa obtina informatii despre Tnsusirile profunde, necesare si
esentiale ale obiectelor si fenomenelor care Ti asigurd o adaptare Tnalta la ambianta.
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Gandirea este principalul proces cognitiv care asigurd formarea notiunilor,
permite Tntelegerea fenomenelor si astfel fundamenteaza actiunile eficiente ale
omului.

Un rol important 1l are gandirea in rezolvarea problemelor teoretice si
practice cu care se confrunta elevul/studentul, permitandu-i acestuia sa descopere
legaturile Tntre ceea ce este cunoscut si ce se cere nou intr-o problema.

Memoria este un proces cognitiv complex care conditioneaza desfasurarea
celorlalte procese psihice si se afld la baza tuturor felurilor de activitdti umane. Ea
permite intiparirea in minte a cunostintelor, pastrarea lor si apoi actualizarea in
forma recunoasterii si reproducerii.

Imaginatia este procesul cognitiv complex care il pune pe elev/student n
legdtura cu viitorul, posibilul, probabilul si astfel comportamentele omului sunt
reglate si dupd cerintele anticipate. Imaginatia transforma datele experientei
anterioare si ajunge la produse mentale noi, originale, ingenioase. Imaginatia este
cea mai importantd componenta a creativitatii prin care educatul produce schimbari
remarcabile in mediul ambiant.

Analizand pozitia cadrului didactic in fata provocarilor pe care le contureaza
instruirea, I. Neacsu (1990, p.12) afirma c& ,,educatorii sunt solicitati astazi, in mod
continuu, sa promoveze nvatarea eficientd. Si nu orice Tnvatare eficienta, ci una
participativa, activa si creativa.”

In cadrul Tnvatarii, elevul/studentul descoperd, infereazd, imagineaza,
construieste si redefineste sensurile, filtrdndu-le prin prisma propriei personalitati si
solicitand procesele psihice superioare de gandire si creatie. Individul care Tnvata
activ este ,,propriul initiator si organizator” al experientelor de invatare, capabil sa-
si reorganizeze si sa-si restructureze in permanentd achizitiile proprii, in viziune
sistemicd. Dezvoltand acest tip de Tnvatare, cadrele didactice stimuleaza elevii sa
devind capabili sa elaboreze proiecte personalizate de invatare, sa-si asume
responsabilitatea desfasurarii Tnvatarii, constientizand, aplicand, (auto)evaluand,
gestionand si dobandind progresiv autonomie Tn propria formare (Bocos, 2002, p.
63).

Metodele de instruire utilizate de profesor fsi aduc contributia la antrenarea
mecanismelor informationale superioare ale psihicului uman.

Prin ,,metoda de invatamant”, se intelege o modalitate comuna de actiune a
cadrului didactic si a elevilor n vederea realizarii obiectivelor pedagogice (din
punct de vedere etimologic, termenul ,,metoda” provine din limba greaca — ,,metha”
=,spre”; ,,odos” = ,cale”).

Sub raportul structurarii, metoda este un ansamblu organizat de procedee.
Procedeele didactice reprezintd operatii subordonate ale metodei de instruire,
includ ,.tehnici mai limitate de actiune care ,,contribuie la practicarea unei metode”
in diferite conditii si situatii concrete. (Cerghit, 2006). Procedeul didactic
reprezintd o secventd a metodei, un simplu detaliu, o tehnicd mai limitata de
actiune, 0 componenta sau chiar o particularizare a metodei.

O metoda apare ca un ansamblu corelat de procedee considerate a fi cele mai
potrivite pentru o situatie datd de Tnvatare.
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O Tmbinare de procedee da specificul tehnicii care reprezinta ,,0 solutie
didactica practica” (llie, 2007), de executie, iar tehnologia didactica include
ansamblul mijloacelor audio-vizuale utilizate Tn practica didacticda, ansamblu de
metode, mijloace, forme si tehnici cu ajutorul cdrora se vehiculeaza continuturi, in
vederea atingerii obiectivelor (lonescu, 2011).

Metodele de Tnvatamant constituie elemente de baza ale strategiilor
didactice, Tn stransa relatie cu mijloacele de invatdmant si cu modalitdtile de
organizare a elevilor. De aceea, optiunea pentru o anumitd strategie didactica
conditioneaza utilizarea unor metode de Tnvatamant specifice. Totodata metodele
de Tnvatamant fac parte din conditiile externe ale Tnvatdrii, care determina eficienta
acesteia. De aici decurge importanta alegerii judicioase a metodelor
corespunzatoare fiecdrei activitdti didactice. Daca strategia de instruire se
adreseaza unei activitati, iar metoda unei actiuni a acesteia, procedeul are in vedere
0 operatie a actiunii respective (Joita, 2003).

Tn demersul de facilitare a nvatarii, profesorii pot utiliza: a) metode
traditionale, cu un lung istoric Tn institutia scolara si care pot fi aplicate cu conditia
reconsiderarii si adaptarii lor la exigentele invatdmantului modern; b) metode
moderne care 1l plaseaza pe elev in situatia de a dobéandi cunostintele printr-un
efort propriu de investigatie experimentala.

2. Valentele formative ale metodelor de instruire

Tn literatura de specialitate, clasificarea metodelor de Tnvatamant se poate
realiza in functie de diferite criterii.

I. dupa criteriul istoric: metode clasice (traditionale): expunerea, explicatia,
conversatia etc.; metode moderne: studiul de caz, metoda proiectelor, jocul de rol,
modelarea etc.;

Il. dupéa functia didactica prioritara pe care o indeplinesc: 1) metode de
predare-invatare propriu-zise, dintre care se disting: a) metodele de transmitere si
dobandire a cunostintelor: expunerea, problematizarea, lectura etc.; b) metodele
care au drept scop formarea priceperilor si deprinderilor: lucrdrile practice,
elaborarea de proiecte etc.; 2) metode de evaluare;

I1l. dupa modul de organizare a activitatii elevilor: metode frontale;
metode de activitate individuala; metode de activitate ih grup; metode combinate,
care se preteaza mai multor modalitati de organizare a activitatii;

IV. dupa sursa cunoasterii (care poate fi experienta social-istorica a
omenirii, explorarea directda sau indirectd a realitatii sau activitatea personalad), la
care se adauga un subcriteriu, suportul informatiei (cuvant, imagine, actiune etc),
prof. Cerghit (1997, 2006) propune o alta clasificare si anume:

1. metode de comunicare orala: expozitive, interactive (de dialog);

2. metode de comunicare bazate pe limbajul intern (reflectia personald);

3. metode de comunicare scrisa (invétarea prin lecturd);

4. metode de explorare a realitatii: a) metode de explorare nemijlocita
(directd) a realitatii: observarea sistematica si independentd; experimentul;
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invatarea prin cercetarea documentelor; b) metode de explorare mijlocita
(indirectd) a realitatii: metode demonstrative; metode de modelare;

5. metode bazate pe actiune (operationale sau practice): a) metode bazate pe
actiune reald / autenticd): studiul de caz; proiectul sau tema de cercetare; lucrarile
practice; b) metode de simulare (bazate pe actiune fictiva): jocul de rol; Invétarea
pe simulatoare.

6. metode de rafionalizare a invagdrii si predarii: metode algoritmice,
instruirea programatd, instruirea asistata de calculator, e-learning.

Tn scoala moderna, dimensiunea de baza in functie de care sunt considerate
metodele de Tnvatamant este caracterul lor (inter)activ adicd masura in care sunt
capabile sa declanseze angajarea elevilor in activitate, concreta sau mentald, sa le
stimuleze motivatia, capacitatile cognitive.

Prezentam, Tn continuare, o clasificare a metodelor interactive, dupa functia
principald (Panisoara, 2006, Oprea, 2007):

a) Metode de predare — invatare interactivd in grup: metoda predarii /
Tnvatarii reciproce; metoda “mozaicului”; metoda invatarii pe grupe mici;
invatarea dramatizata;

b) Metode de fixare si sistematizare a cunostintelor si de verificare: harta
cognitivd/ conceptuald; matricile; lanturile cognitive; diagrama cauzelor si
efectelor;

c) Metode si tehnici de stimulare a creativitatii: brainstorming; metoda
palariilor ganditoare; masa rotunda; ,Phillips 6/6”, ,tehnica 6/3/5”;
,tehnica acvariului™; ,,metoda FRISCO”; sinectica;

d) Metode de cercetare in grup: exercitiille de spargere a ghetii (ice-
breaking), metoda constructiei de echipd (team-bulding), proiectul de
cercetare in grup; experimentul pe echipe; portofoliul de grup.

Metodele interactive completeazd metodele active, centrate pe cel care
invatd. Este vorba de acceptarea individualizarii si personalizarii proceselor de
instruire, dar si de socializarea instruirii (metode centrate pe grup, interactive).
Metodele moderne coexistd ce cele clasice. In acest caz, elevii lucreaza productiv,
ineractioneaza, comunica unii cu altii. Centrarea pe cel care Thvata si recunoasterea
prioritatii Tnvatarii trebuie realizata chiar dacd “de multe ori cunoasterea existenta
blocheaza invatarea” (Stan, 2004, p. 120 ).

Un criteriu de apreciere a eficientei metodelor 1l reprezinta valentele
formative ale acestora, impactul lor asupra dezvoltarii personalitatii elevilor.

Un accentuat caracter formativ 7l au metodele constructiviste; acestea au ca
scop oferirea contextelor in care elevii sa-si construiasca propria cunoastere.

Prezentam o clasificare a acestor metode (Joita, 2007, pp. 126-130).
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Tabelul 1. Metode, procedee, tehnici de instruire constructivista (Joita,

2007, pp. 126-130)

Categoria de metode

Procedee, tehnici, instrumente

METODE INDUCTIVE

a) Metode pentru
tratare initiala:

- Experienta
directa

- Observatia

- Studiul
independent

- Exercitiile de
procesare primara

- prin sesizare, identificare, detectare, distingere,

- prin observare directd, in conditii variate, globald sau
criteriald, dupa un plan sau secvential

- prin orientare, recunoastere, explorare, cautare
independentd, individuald

- prin analiza, descompunere, segmentare, extragere,

- prin comparare, completare, discriminare, evidentiere,
eliminare

- prin ordonare, grupare, relationare, combinare

- prin relatare, apreciere, descriere, masurare, interpretare
primara, prezentare

- prin redare verbald, n scris, prin desene, grafice, schite,
contururi, imagini, obiecte comparabile, culori

- prin consemnare, inregistrare a celor sesizate, percepute
in mod clasic (caiete, mape, fise) sau prin apel la
multimedia

b) Metode pentru
formarea
imaginilor
mentale:

- Experienta
directa

- Modelarea

- Exercitiile de
procesare Si
reprezentare

- prin Tinregistrare, reactualizare, orientare, integrare
relationare

- prin selectare, asociere, corelare, comparare

- prin prelucrare, combinare, recombinare, transformare,
generare, scanare

- prin sistematizare, codificare, structurare, organizare,
schematizare, integrare, modelare, proiectare mentala,
generalizare, esentializare

- prin redare a constructiilor in scheme, grafice, harti
cognitive, simboluri, schite, liste de cuvinte-cheie, tabele,
titluri, desene, exemple, analogii, metafore, texte, solutii,
retele, configuratii, puncte de sprijin

¢) Metode pentru
intelegere,
integrarea
informatiilor la
nivel abstract:

- Problematizarea,
conflictul cognitiv,
- Experiente
mentale

- Exercitii de
procesare mentala
- Explicatia
stiintifica

- Experimentul
mental

- Modelarea,

- Procedee de

- prin analize critice/criteriale/cauzale/comparative/
factoriale/contextuale/de sarcinad

- prin comparare, diferentiere, relationare, asociere,
atribuire, identificare

- prin corelare, sintezd, combinare, prelucrare,

- prin generalizare, esentializare, sesizare a sensurilor,
structurare, formulare de ipoteze, schematizare, integrare Tn
context, exemplificare

- prin formulare de fntrebari, redefinire, reorganizare,
restructurare, reincadrare, reformulare, reinterpretare,
integrare in noi structuri, schimbare a perspectivei,
introducerea si rezolvarea perturbatiilor, identificare de noi
probleme sau experiente, recombinare

- prin exprimare proprie, argumentare, exemplificare,
interpretare proprie, transformare, clarificare, ilustrare,
extrapolare, prevedere de consecinte, explicare variata

- prin redare verbald a constructiilor sau in scris sau prin
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comunicare

scheme, modele, retele cognitive, exemple, texte redactate
propriu, desene, experiente, simboluri

d) Metode pentru
generalizari,

conceptualizari Tn mod

propriu:

- Experiente
mentale

- Conceptualizarea
n trepte

- Modelarea

- Exercitii mentale
de constructie

- Problematizarea

- prin identificare de relatii, comparare, evidentiere

de note comune, esentializare, sintetizare, atribuire la o
clasa, grupare de elemente similare, asociere de imagini
mentale, ordonare si  reordonare, structurare i
restructurare, comparare, combinare variata

- prin argumentare, interpretare critica proprie, completare
de concepte anterioare, codificare, recunoastere si
rezolvare, redefinire in contexte noi

- prin definire logica, numire, redare proprie, tipizare,
concluzionare, explicare de caracteristici comune si n
contrast, arbore de derivare notionald, matrice a
conceptelor, grafuri conceptuale, prototipuri pentru clase
de note esentiale, profile-robot, scale criteriale, liste de
cuvinte-cheie sau idei esentiale, planuri tematice, exemple
tipice, modele, concluzii formulate, reguli conturate, retele
de caracteristici, mape tematice, variante de structuri
construite si reconstruite, redari variate ale notelor comune
(colorare, incercuire, relationare, simbolizare)

e) Metode de
organizare a
experientei
cognitive, a
informatiilor in
memorie:

- Esentializarea
- Sistematizarea
logica

- Eliminarea

detaliilor, punctelor slabe

- Sugerarea de noi
abordari, explorari

- prin codificare sau raportare a noilor date la coduri
specifice

-exercitii de interiorizare si fixare, stocare, pastrare,
reactualizare, reamintire, recunoastere

- prin echilibrare, combinare a sistemelor mnezice:
memorie senzorio-perceptiva, memorie de scurtd durata (de
lucru), memorie semanticd (conceptuald), memorie
procedurald, memorie de lunga duratd

- prin organizare si procesare mentala a celor stocate:
atribuiri de note esentiale, formulare de propozitii variate,
constituire de retele cognitive si semantice intre acestea,
alcdtuire de scheme mentale, retele interactive, scenarii
cognitive

- prin regrupare, resistematizare, reinterpretare, modelare si
remodelare  reorganizare, restructurare, reconstruire,
reproiectare, recodificare

- cuvinte-cheie, tabele criteriale de structurare (comparare
descriere, enumerare, explicare, ordonate), experiente de
invatare, grupari cognitive, harti conceptuale, puncte de
sprijin, elemente ale contextului fixate, exemple afectiv-
cognitive, spatii de referintd precizate

METODE
DEDUCTIVE

a) Rezolvarea
constructivista a
problemelor:

- Nu se confunda
cu rezolvarea prin

- prin analiza critica a contextului problemei, schemelor
mentale, reactualizare a experientei rezolutive si a
strategiilor posibile, prevedere si analiza a dificultatilor si
erorilor, analiza de sarcina si a conditiilor

- prin formulare de ipoteze de solutionare, aplicare a
schemelor mentale adecvate, reorganizare a datelor,
recorelare, prelucrare noud, reformulare, reanalizare,
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algoritmi, modele
cunoscute, date,

- Priveste problemele
slab/ rau
structurate,
situatiile-problema
care genereaza
conflict cognitiv,

- Cautare a solutiei
prin construire
progresiva, cu

reasamblare a modelelor anterioare, reordonare,
prospectare, comparare, integrare si reprezentare mentala a
datelor si cailor

- prin afirmare a unei solutii sau plan construite propriu,
verbalizare a cautarilor si a sintezei lor, explicare si
apreciere a argumentelor in constructie, intocmirea hartii
cognitive a intelegerii, analogie cu alte rezolvari de succes,
realizare de transferuri metodologice, contrastare cu alte
experiente, motivare a deciziei de alegere, modelare a
construirii rezolvarii

- prin utilizare de instrumente cognitive, ca operatori:

depadsirea tabele criteriale de analiza, liste sau pachete cu algoritmi

obstacolelor implicati, liste de Tntrebari si ipoteze, scheme cognitive,

cognitive retele cognitive cu variante de rute de rezolvare, plan final
de solutionare si cu variante globale sau partiale, portofolii
tematice

b) Utilizarea - prin formulare de intrebdri, ipoteze, opinii, explicatii,

constructivista a anticipadri, deductii, analogii proprii mentale

reflectiei - prin evaluari proprii, reinterpretdri, parafrazari,

personale: reorganizari, conexiuni, combindri si  recombinari,

- Sprijina nvatarea
conceptuala,

formarea

constructelor

- Implica

pluralitatea

corelatiilor, variantelor,
modelelor,

criteriilor, interpretarilor,
atribuirilor

- Aratd rolul

orientarii globale,
initiale Tn

problemd, apoi explorarea ei
mentala

- Cere corelare

variata a

experientei

anterioare formale,
nonformale.

evidentiere a obstacolelor si erorilor independent, analiza a
conflictului cognitiv constatat, comparare si diferentiere a

altor opinii gasite, argumentare construitda propriu,
contraargumentare, comunicare cu sine,
contraexemplificare, utilizarea a diferite limbaje Tn

exprimarea reprezentarilor si rezultatelor

- prin confruntare, negociere, dezbatere a propriilor reflectii
n grup sau analize critice, comparative cu alte abordari,
prin studiu independent, verbalizare a reflectiilor proprii,
efectuare de exercitii de redare, exprimare coerentd, logica
sau creatoare, a celor prelucrate propriu

- prin organizare a conditiilor necesare reflectiei:
structurarea informatiilor, puncte de sprijin stimulative,
timp necesar, evaluare intarziatda i formativa,
preponderenta a metodelor active de instruire, motivatie a
cautarii si afirmarii, stil constructivist format

- prin utilizare ca instrumente: caiete/jurnale personale,
liste de Tntrebari si ipoteze formulate n timpul studiului sau
al experientelor, observatii si interpretari multiple, analize
critice redactate, scheme sau retele cognitive restructurate,
fise de muncda independenta comentate, proiecte sau
scenarii elaborate, matrice de analiza criteriale.

¢) Metode pentru
luarea de decizii:
- Hotarari pentru
solutionarea finala
a problemelor,

- Pentru rationarea

- prin analize multiple: de sarcind, a contextului, critica,
comparativa, cauzald, factoriald, a elementelor, a
operatiilor, a relatiilor, a riscurilor

- prin formulare de solutii, comparare Tn perechi
alternative, analiza criteriala si alegere a celei optime

- prin analiza a abaterilor, a problemelor potentiale cu
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asupra modului de influente negative, construirea arborelui decizional

construire, alegere - prin simulare, joc de roluri, scenarii rezolutive cu

a solutiei optime, raportare la conditii i perspective

- Pentru prevenirea - prin prevedere a proiectelor actionale in conditii variate

insuccesului, de aplicare, reconsiderare, completare, corectare, prevenire,

perturbarii, erorilor in ameliorare, dezvoltare

rezolvare. - prin utilizare ca instrumente: matrice de analiza criteriala,
harta conceptuala sau situationald, arbore decizional,
diagrame, inventar de consecinte, retele cognitive cu rute
de rezolvare, tabele comparative pe criterii, liste de
alternative, modelari, analiza SWOT.

3. Concluzii

Ca proces, Invétarea presupune implicare activa, constructie si reconstructie,
integrare si acomodare de structuri cognitive, afectiv-atitudinale si actionale, ceea
ce solicitd, din partea profesorilor, utilizarea unor metode variate care sa antreneze
mecanismele mentale, care sa utilizeze experienta directd a celor care invatd, care
sa le dezvolte capacitdti cognitive si metacognitive.

Perfectionarea metodelor didactice de nvatamant presupune, printre altele,
abordarea urmatoarelor probleme, rezolvabile din perspectiva proiectarii
curriculare prin:

- integrarea metodelor la nivelul unor strategii bazate prioritar pe actiuni
didactice de comunicare — cercetare - aplicare, apte sa asigure diferentierea
si autoreglarea instruirii;

- valorificarea tehnologiilor de varf — ex: instruirea asistatd de calculator,
softul pedagogic- la nivelul structurii de functionare a tuturor strategiilor
pedagogice-didactice;

- adaptarea strategiilor — metodelor didactice la specificul fiecarui nivel de
Tnvatamant (primar-secundar-superior) si domeniu de cunoastere (stiinte,
socio-uman, tehnologic) si al fiecarei trepte si discipline de Tnvatamant”
(Cucos, 1996).

Metodele expozitive sunt utilizate pentru transmiterea acelor cunostinte care,
datorita volumului sau gradului de complexitate, nu pot fi dobandite de elevi prin
efort propriu. Metodele expozitive, axate pe transmiterea sistematica a unui volum
mare de cunostinte prin intermediul cuvantului cadrului didactic, au urmatoarele
avantaje:

- reprezintd o cale simpla si economica de comunicare a cunostintelor (un
volum mare de informatii este transmis Tntr-un timp scurt);

- ofera posibilitatea unei abordari sistematizate si integrale a temei tratate si,
totodatd, oferd posibilitatea clarificarii notiunilor de baza;

- furnizeaza un suport pentru studiul individual, permit adaptarea discursului
verbal la nivelul intelectual al elevilor.

Pe de altd parte, metodele expozitive sunt criticate pentru limitele
(dezavantajele) pe care le prezinta:
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- determind o stare de receptare pasiva, cunostintele fiindu-le oferite

elevilor sub forma de produse finite;

- conexiunea inversa nu se realizeaza in mod corespunzator; nu exista

Ca variante noi ale metodelor expozitive, pot fi mentionate:

- Prelegerea (expunerea) cu oponent: ,,oponentul” — un al doilea cadru
didactic sau un cursant special pregatit — intervine pe parcursul expunerii cu
intrebari, aprecieri critice, sugerand auditoriului noi perspective Tn abordarea temei.
Tn acest sens, este necesara o regizare prealabila a desfasurarii prelegerii.

- Prelegerea n echipa: expunerea este realizata de o echipa de cadre
didactice, fiecare analizand un anumit aspect al temei si completandu-se reciproc.

- Prelegerea-dezbatere: cadrul didactic expune ideile principale, apoi
urmeaza o dezbatere Tn care cursantii analizeaza, exemplifica, aplica aceste idei In
conformitate cu experienta personala.

Din perspectiva noilor paradigme educationale, sensul si rolul predarii au
fost revizuite, astazi aceasta reprezentand, din perspectiva centrarii pe elev, un act
de indrumare, de facilitare a Thvatarii, o ofertd de experiente n care sunt implicate
decizii ale cadrului didactic, dar prin consultarea elevilor, prin luarea in considerare
a nevoilor de Tnvatare ale acestora.

Desi se considera ca metodele traditionale asigurd 0 invatare pasiva, nu
trebuie Tnsd neglijatd importanta evidenta pe care acestea o au in cadrul activitatii
didactice (Mogonea, 2008).

Metodele interactive si constructiviste completeazd metodele active, centrate
pe cel care nvatd. Alegerea, din varietatea metodelor de Tnvatdmént, pe cele
considerate cele mai eficiente pentru o anumita activitate didacticd, este in
exclusivitate rezultatul deciziei profesorului.

.Diversitatea metodelor utilizate Tn predare invétare raspunde unei nevoi
fundamentale de diferentiere, particularizare si nuantare a activitdfii didactice”
(Popescu, 2014, p. 87).

Indiferent de categoria sau tipul de metoda aleasd, trebuie precizat ca
,acestea nu au valoare Tn sine, ci doar Tn masura Tn care sunt valorificate
corespunzator in cadrul activitatii” (Mogonea, 2013, p. 90), ci doar in masura Tn
care acestea reusesc sa se centreze pe procesul invatarii.

Utilizdnd metode centrate pe student la cursurile si seminariile de Pedagogie,
am putut constata ca studentii nteleg mai bine continutul, pentru ca se implica
activ si responsabil, prin efort personal, descopera etapele pe care le presupune
procesul Tnvatarii, afirma capacitati cognitive.

In alegerea metodelor de instruire cadrul didactic se raporteaza la
urmatoarele criterii: obiectivele pedagogice urmarite; specificul continutului de
invatat; particularitdtile elevilor; conditiile materiale locale (mijloace de
invatamant, spatiu scolar etc.); timpul disponibil; propriile sale competente
pedagogice si metodice. Alternarea metodelor de Tnvatamant, diversificarea
procedeelor didactice pe care acestea le includ constituie o expresie a creativitatii
cadrului didactic.
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Tn contextul modernizarii activitatii didactice, profesorul este invitat sa tind

cont de urmatoarele aspecte:

10.

11.

12.

13.

14.

- ,folosirea unor metode activ-participative care solicita atat pentru profesor,
cat si pentru elevi un efort mai mare in activitatea didactica, dar care
asigura diferentierea si individualizarea invatarii , permit inter-invatarea”
(Frasineanu, 2014, p. 132).

- stimularea participarii, afirmarii propriu-zise, dar si a angajarii,
responsabilizarii, autocontrolului;

- facilitarea Tnvatarii, prin luarea In considerare a nevoilor de Tnvatare ale
elevilor, prin varierea, diversificarea metodelor.;

- antrenarea Si  exersarea mecanismelor mentale superioare prin
problematizari, dezbateri, stabilirea si realizarea unor sarcini etc;
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Abstract

Positive disciplining shows that it is better that the teacher does not
intervene in all cases where the student is behaving inappropriately. In doing so,
the student will learn of the consequences of his decisions, will assume
responsibility for his deeds and will be more independent. Before applying any
method we have to establish who is affected by students negative behavior, and
understand the students needs, if he wants to tell us something, if he needs more
encouragement and rewards.

The teacher may ask the student what he should do to fix the mistake and try
to define precisely the behavior that bothers him without using labels. Also, when
the student uses inappropriate language the teacher will try not to criticize but to
reply using the principles of effective communication, ie using calm replies and
firmness, reflective listening and exploring alternatives.

The student should be allowed to choose what he wants - the logical
consequence and to know what the alternatives are, and in case the student
constantly does the opposite of what is required of him, the teacher can establish a
behavior contract with the latter, which will state the desired behavior and the
rewards offered in turn.

If the teacher himself uses verbal or physical aggression, he can not expect
the student to behave, and the positive discipline methods have no chance of
success. The model provided by the teacher is important, but also the analysis of
the reason, of the context and of the consequences of negative behavior.

Keywords: positive discipline; self-assurance; extinction; self-esteem.

Disciplinarea este un proces de invatare a unui comportament adecvat care
cere efort si rabdare, atat din partea elevului, céat si a profesorului, care nu va
interveni n toate situatiile in care elevul se comporta inadecvat. Atunci cand fi
cerem unei persoane sa aiba un anumit comportament pentru care primeste
consolidari pozitive, Tn sensul cd, de cate ori face ceea ce trebuie, acest lucru 1l
ajutd, studiile psiho-pedagogice arata ca un asemenea model poate conduce chiar la
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o0 schimbare atitudinald. Este evident ca schimbarea trebuie facutd prin pozitivarea
comportamentului potrivit si nu prin pedepsirea comportamentelor negative. Tn
situatia in care pedepsim un comportament negativ, acest lucru nu schimba cu
nimic situatia la nivel atitudinal; mai mult decat atat, existd riscul ca un
comportament pedepsit sa fie eradicat pentru o perioada scurtd si apoi sd apara cu
si mai mare violentd ori in forme mai greu de gestionat de cétre cadrul didactic.

Disciplinarea pozitiva presupune comunicarea clard a asteptarilor tale ca
profesor, a regulilor, a ceea ce se Tntdmpla dacd le respectd sau le incalca si a
limitelor, aceasta se referd la construirea unei relatii intre tine si elevul tau, bazata
pe respect reciproc, dragoste Si incredere.

Disciplinarea pozitiva nu Tnseamna libertatea absolutd a elevului, Tn care
acesta face orice i doreste, fara reguli, limite sau asteptari, nu inseamna reactii pe
termen scurt cu obiective de moment si, sub nicio forma, nu nseamna violent,
pedepsire, umilire individuala sau ostracizare a elevului in fata altor persoane.

Astfel, Daniels (2007) observa ineficienta pedepsei deoarece aceasta din
urma nu le spune oamenilor ce vrem sa faca, ci le spune numai ce sa nu faca. Se
poate Tntdmpla sa elimindm un comportament nedorit, iar acesta sa fie Tnlocuit de
unul la fel de neplacut. S& luam un exemplu didactic pentru a ilustra aceasta stare
de lucruri. S& ne gandim ca, in timp ce profesorul preda, observd ca un elev
vorbeste cu altul si 1i face observatie (ceea ce este similar cu o pedepsire la nivel
verbal). Elevii stiu ca nu mai trebuie sa vorbeasca, dar stiu ce trebuie sa faca? Daca
vor inceta sa comunice intre ei, dar vor incepe sa citeasca o revistd pe care 0 au pe
banc, acest lucru va fi mai putin supdrator pentru profesor? Pobabil ca nu. Asadar,
fncd un motiv pentru care trebuie s& ncurajam comportamentul proactiv, pozitiv,
de sprijin si motivare a comportamentelor bune ale elevilor in detrimentul
pedepsirii celor mai putin potrivite.

Mai mult decdt atat, in literatura de specialitate se observa ca un
comportament eliminat prin pedepsire are toate sansele sd revina in momentul cand
amenintarea cu pedeapsa va disparea. Este dat adesea exemplul soferilor care reduc
viteza cand observa o masina de politie, dar accelereaza imediat ce au iesit din raza
vizuala a agentilor (Panisoara, 2015).

Berkowitz (1989) a elaborat teoria revizuita frustrare-agresivitate, sustinand
ca obstacolele aparute in calea indeplinirii unor scopuri activeaza reactii agresive
doar atunci cand au un caracter imprevizibil. Desi viziunile moderne privind
agresivitatea considera frustrarea o cauza potentiala a comportamentului violent, Ti
trebuie totusi un impact mai redus, avansandu-se ideea ca astfel de conduite
agresive pot fi determinate de o paletd larga de factori sociali, situationali si
personali (Boncu and Ceobanu, 2013).

Capacitatea copilului de a stabili si mentine relatii semnificative depinde de
stima sa de sine. De obicei, interventiile in vederea cresterii directe a stimei de sine
implica utilizarea laudelor si a feed-back-ului cu privire la performante pentru a
Tmbunatéti atat conceptul de sine al copilului, cat si stima lui de sine. Totusi, desi
utila, acest tip de interventie directd, nu constituie Tntotdeauna modalitatea cea mai
eficientd de a imbunatati stima de sine. Alternativ sau suplimentar, putem utiliza o
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metoda indirectd. O abordare indirectd vizeaza domenii specifice — de exemplu,
performantele copilului ca elev, relatia sa cu colegii. Evident, stima de sine a
copilului se va Tmbunatéti probabil, daca el poate deveni mai competent Si mai
increzétor in aceste domenii. Pentru majoritatea copiilor, lucrul in grup ofera cea
mai bund ocazie de Tmbunétatire a stimei de sine. Prin procesul interactiunii de
grup, copiii se pot evalua Tn mod realist si pozitiv. Cu ajutorul exercitiilor Si
activitdtilor pot fi vizate cu usurintd anumite aspecte ale dezvoltarii abilitatilor
(Gedard and Yin Foo, 2013). Tinerii care au foarte putind stima de sine sau deloc
se considera lipsiti de valoare, neimportanti si neatragatori. Ei cred ca nu pot face
nimic bine si ¢& nimanui nu 7i pasa de ei. Tncep sa creada c& le -ar fi mai bine dac
ar muri (Nelson and Galas, 2012).

Teoreticienii dezvoltadrii emotionale au sugerat ca emotiile si evaludrile
cognitive interactioneaza pentru a forma structuri globale de personalitate. Emotiile
apar din evaluarile cognitive ale evenimentelor, Tn functie de scopurile personale
ale individului. Astfel, furia apare atunci cand se realizeaza ca scopul este blocat in
mod intentionat si se inregistreaza sentimente de vind, apare tristetea atunci cand o
dorintd blocatd este consideratd a fi insurmontabild, rusinea apare atunci céand
idealul de a fi admirat este blocat si sunt declansate aprecierile inutilitdtii (Adams
and Berzonsky, 2009). Copiii care pot sa isi adapteze furia Th maniera non-agresiva
sunt mai placuti, au mai mult succes ca lideri si In general sunt mai competenti din
punct de vedere social, ceea ce aratd ca existd o stransa legaturd Tntre
comportamentul emotional al copiilor si relatiile lor interpersonale (Rudolph
Schaffer, 2007).

Managementul relatiilor cu caracter interpersonal se reflectd in capacitatea
profesorului de a se adresa sensibilitatii elevilor, de a provoca emotii, participare
afectiva la desfasurarea lectiilor, placerea de a interactiona cu profesorul si cu
colegii de clasa, de a reduce rezistenta, opozitia si de a suprima indiferenta. E bine
ca profesorul si alinieze strategic interventiile prin ajustarea lor permanentd la
situatie, la oameni, la caracteristicile momentului ales. Orientarea catre scopul
comun, eliminarea ostilitatilor si suspiciunilor, precum si situarea tuturor celor
implicati in ipostaza de participanti activi la procesul de solutionare a crizei trebuie
s& constituie o preocupare constanta a cadrului didactic (Potolea, 2008).

Este important ca profesorii sa comunice intr-un fel care permite ca
sentimentele si intentiile lor sa fie intelese de elevi, un mesaj la persoana intai
este acela prin care i se transmite elevului ce sentimente au provocat
comportamentul sau afirmatiile lui. Mesajul este centrat asupra elevului, prin el
transmite celorlalti cum se simte profesorul si nu se da vina pe nimeni. De
exemplu, i se spune elevului: ,,Cand scrijelesti bancile ele se strica repede, iar eu
ma ngrijorez, pentru ca nu ne putem permite sa cumparam altele noi.” (Botis and
Tarau, 2003).

Construirea unui mesaj la persoana intai depinde de situatie, ele se centreaza
pe cadrul didactic (nu sunt focalizate pe elev) si nu arunca vina pe nimeni, ci
exprima — verbal si nonverbal — ca profesorul considera ca elevul este valoros si il
respectd. Scopul unui enunt care il are pe eu ca subiect este acela de a-i spune cat
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mai exact cuiva ce te deranjeaza, ce simti si ce vrei sa Se schimbe. Exista trei etape
(Potter-Efron, 2015): descrierea situatiei deranjante, explicarea trarilor pe care le
simtim in acest moment, precizarea cu exactitate a dorintelor si asteptarilor (de ex.
..Si as vrea sa stai cu mine in dupa-amiaza aceasta, ca sa putem hotari impreuna
ce sa facem astazi).

Tn aplicarea disciplindrii, este necesard parcurgerea urmatoarelor etape
(Botis and  Tardu, 2003): observarea comportamentului, evaluarea
comportamentului Tn raport cu particularitatile elevului, analiza motivului, a
contextului si a consecintelor comportamentului, alegerea metodei de disciplinare,
verbalizarea regulilor dupad care se va aplica o anumitd metoda de disciplinare
anterior aplicérii efective a metodei de disciplinare, oferirea unui model de catre
profesor, evaluarea metodei de disciplinare, ncurajarea elevului Tn conditiile
comportarii adecvate.

Metodele sau tehnicile de disciplinare pozitivd sunt specifice pentru
urmatoarele trei categorii de situatii (Botis Matanie and Axente, 2009):

v Céand elevul Tnvatd un comportament nou;

v Céand dorim sa consoliddm un comportament;

v Cand elevul nu este motivat, deci ,,nu vrea” si aiba un anumit
comportament.

1. Cand elevul Tnvata un comportament nou

Pentru a ajuta elevii sa Tnvete mai usor un comportament, este
recomandabild respectarea urmatoarele etape: definirea clard a comportamentului
pe care dorim sa-l Tnvete elevul, descompunerea in pasi mici a comportamentului
respectiv, folosirea Tndrumarii, recompensarea aproximarilor succesive ale
comportamentului dorit, ignorarea aproximarilor succesive ale etapelor anterioare,
retragerea treptatd a indrumarii profesorului, recompensarea la intervale neregulate
a comportamentului dobandit.

Atunci cand dorim sa crestem intensitatea, frecventa sau durata unui
comportament nou, Tnvatat in scoald, este recomandat sa recurgem la recompense,
intarite de laude.

2. Cand dorim sa consolidam un comportament — sunt pretabile mai
multe metode, printre care o amintim Si pe cea cunoscutd sub denumirea de
controlul mediului (se poate folosi atunci cand dorim sa favorizam aparitia unui
comportament deja Tnvatat, plecandu-se de la premisa ca mediul in care traim
influenteazd modul de manifestare a comportamentului). Studiile au aratat ca unele
comportamente ale elevului apar doar intr-un anumit mediu sau Tn prezenta
anumitor persoane.

3. Cand elevul ,,nu vrea” / nu este motivat

Uneori, desi elevul stie ce asteapta profesorul de la el, totusi nu vrea sa faca
acel lucru, Tn astfel de situatii putand fi folosite metodele descrise mai jos:

3.1 metoda consecintelor logice si naturale (atunci cand activitatea pe
care elevul nu doreste sa o faca, aceasta 1l afecteaza pe el in cea mai mare masurd);

Exemple de consecinte naturale: elevului care refuza sa manance 1i va fi
foame, elevului care refuzéd sa poarte manusi 1i va fi frig, elevului care refuza sa
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poarte ochelari de vedere, ignorand recomandarile medicale, 7i va fi greu sa
distinga si sa inteleagd clar mesajele scrise la tabld, in manuale, caiete sau pe
ecranul dispozitivelor electronice utilizate Tn clasa.

Pe de altd parte, consecintele logice decurg si ele din actiuni, dar sunt alese
de céatre profesori si prezentate ca alternative, spre exemplificare, elevul prescolar
va primi mancare doar dupa ce se va spala pe maini.

3.2 contractul comportamental (atunci cand elevul nu vrea sa initieze o
anumita activitate si aceasta 1l afecteaza atat pe el, cat si pe cadrul didactic);

Aceasta metoda este folositd mai ales cu preadolescentii si adolescentii,
atunci cand ntre ei si profesori apar dificultdti Tn a ajunge la un consens. Prin
faptul cd ei negociazd Tmpreund cu profesorii comportamentele dorite, contractul
comportamental le da copiilor sentimentul ca parerea lor este importantd, sens in
care este necesar ca profesorul sa faca mici compromisuri — sd accepte unele
argumente ale elevului. Tn acest mod, cadrul didactic va avea mai multe sanse sa 1i
fie ascultata opinia in discutii pe teme mai importante abordate la lectii.

3.3 extinctia (atunci cand vrem sa eliminam un comportament nedorit al
elevului);

Atunci cand dorim sa elimindm sau sa reducem frecventa, durata sau
intensitatea unui comportament al elevului folosim extinctia. De exemplu, daca
elevul se bucura deoarece primeste atentie din partea profesorului cand se
comportd sarcastic la lectii, extinctia inseamna a ignora, a nu da atentie elevului
cand se comporta astfel.

3.4 excluderea (atunci cand elevul este prea agitat, nervos sau iritat pentru
a discuta cu el).

Excluderea descurajeaza elevul sa recurga la comportamentul nedorit, dar
metoda e mult mai eficienta dacd recunoastem, validam si recompensam
comportamentul dorit atunci cand elevul il manifesta. Cu cat profesorul investeste
mai mult Tn recompensarea comportamentului dorit, cu atdt va trebui sa se
preocupe mai putin de comportamentul nedorit.

Profesorul va stabili reguli realiste si vizibile pentru toti, putine la numar,
usor de pus Tn practica, clare si specifice pentru Tntreaga clasa, intr -un mod liber si
democratic, implicandu-i si pe elevi si ascultand parerile tuturor elevilor, fiind
extrem de important ca acestea sa fie formulate pozitiv, ceea ce Thseamna ca
trebuie sa spuna elevului ce sa faca, nu ce sa nu faca.

Concluzii

Disciplinarea pozitiva in clasa de elevi se dovedeste a fi o abordare psiho-
pedagogica echilibratd, care formeazad personalitatea elevilor, le aratd cum sa se
comporte adecvat si Ti ajutd s& faca fata provocarilor vietii, ofera solutii cu efect pe
termen lung si contribuie la dezvoltarea capabilitatii elevului de a se auto -discplina.
Tn acest mod, elevilor le va creste increderea ca vor face fata situatiilor reale,
provocatoare si neprevazute din viatd, profesorii fiind cei care le-au ghidat
comportamentele, in timp ce le vor fi respectat drepturile la o dezvoltare sanatoasa,
la protectie impotriva violentei in scoald.
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Apeland la disciplinarea pozitiva, educatorii, Tnvatatorii si profesorii

oricdrui ciclu de Tnvatamant sanctioneazd comportamentul nedorit, nu elevul,
avand sansa de a-i Tnvata pe elevi sa fie politicosi, non -violenti, atenti la ce simte
celalalt, si se respecte pe sine si pe ceilalti, si se exprime, si descopere si sa
exploreze, luand masuri de precautie care nu Ti ingradesc, pentru a deveni adulti
independenti si curajosi.
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Abstract

The Program ““Training teachers from preschool education in constructivist
manner (PROCONSTRUCT), provided by the Department of Teachers® Training,
University of Craiova and accredited by the Ministry of National Education and
Scientific Research, Division Continuous Education of Personnel from Preschool
Education aims at professional development of teachers from preschool education
towards exercising self-control and reflective analysis of their own educational
activities, in accordance with one of the current guidelines in education — the
constructivism

Following the impact study, which we present further, we found that the
program fulfilled its proposed objectives and the positive feedback, the activism of
the participants, their involvement in debating certain concrete educational
situations are guarantees of both the openness to deepening the study issues on
constructivist education and the application of strategies for action in the concrete
environment of the kindergarten.

Keywords: constructivism; preschool education; questionnaire, quality.
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Intr-o prezentare sintetica, obiectivele generale ale programului Formarea
profesorilor din Tnvatamantul prescolar in mod constructivist (PROCONSTRUCT)
vizeaza:

- Dezvoltarea capacitatilor de a valorifica si promova abordarile actuale din
domeniul instruirii constructiviste la nivelul Tnvatdmantului prescolar;

- Exersarea unor bune practici in proiectarea curriculumului si instruirii, n
conducerea si evaluarea activitatilor didactice centrate pe copilul prescolar;

- Stimularea motivatiei pentru autoperfectionare continud, in raport cu exigentele
Tnvatdmantului, cu evolutia socio-culturald a comunitatii, cu dezvoltarea
psihosociala a copiilor, cu asteptarile familiilor acestora.

Ideea unui asemenea program reprezintd o continuare a grantului de
cercetare din anii 2005-2007, cu tema ,,Cognitivismul si constructivismul — noi
actori Tn spatiul educational european”, avand ca director de proiect profesorul
universitar dr. Elena Joita. Tnsdsi directorul proiectului mentionat a realizat in
Romania fundamentari Tn tema (2002, 2006), iar rezultatele experimentale obtinute
n echipd (Joita et al., 2005, 2006, 2007, 2009, 2011) au determinat specificul, rolul
si eficienta formativa a variatelor instrumente procedurale in invatarea cognitiv-
constructivista la nivelul studentilor care se pregatesc sa devina profesori.

Ipoteza validata a fost aceea ca in formarea initiald si continua a profesorilor
este utild abilitarea acestora cu un set de proceduri si instrumente de tip
constructivist, intelegdnd prin constructivism o “teorie despre cum Tnvata oamenii”
(Marlowe si Page, 2005, p. 25).

Printre autorii strdini (in cea mai mare parte, americani, iar unii, francezi sau
germani) care au adus contributii importante Tn aplicarea acestei paradigme Tn
educatie si Tnvatamant se numard: Brooks si Brooks (1999), Jonassen (1999),
Wilson si Myers (1999), Novak (2000), Brown si Adams (2001), Light si Cox
(2001), Gagnon si Collay (2001), Perrenoud (2001), Siebert (2001), Altet, Paquay
si Perrenoud (2002), Jonaert (2002), Gardner (2003), Fosnot (2005), Marlow si
Page (2005), Meirieu (2005).

Pentru studierea impactului programului de formare am utilizat rezultatele
obtinute de la cei 25 de cursanti din grupul tintd al primei serii, grupa 1 de cursanti,
care au urmat programul in perioada 07.03.2016-27.03.2016, cu specializarea
educatoare.

Din analiza documentelor oficiale ale programului, in special, a fiselor de
prezentd si cataloagelor, apreciem ca nivelul de implicare si pregatire a cursantilor
a fost unul foarte bun. Rezultatele au depins atdt de activitatea Si seriozitatea
cadrelor didactice nscrise la program, cat si de conditiile organizatorice, care au
inclus varianta de alocare secventiata a timpului de desfasurare a activitatilor de
formare, in functie de nevoile beneficiarilor.

Instrumentul de baza pentru evaluarea calitatii programului urmat, adica a
modului in care acesta raspunde criteriilor pe care furnizorii si cursantii le
urmaresc, a fost chestionarul de opinie, aplicat la sfarsitul perioadei de formare,
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respectand cerintele si deontologia stipulate de metodologia cercetérilor din
domeniul socio-uman.

Raspunsurile la itemii chestionarului au fost interpretate calitativ si
cantitativ, iar, sub acest ultim aspect, avand in vedere marimea esantionului (25 de
subiecti), am considerat relavanta prelucrarea si analiza numarului raspunsurilor si
nu procentajele asociate lor.

Datele factuale ale beneficiarilor programului de formare se prezinta astfel:
a)Nivelul de studii:

- liceal - o persoana; postliceal - nicio persoand; universitar - 21 persoane;
postuniversitar - 3 persoane;

b) Functia didactica: 24 dintre cadrele didactice au functia de profesor pentru
fnvatamantul prescolar; un cadru didactic are functia de educatoare;

c) Genul: feminin — 25 persoane;

d) Gradul didactic: debutant - 3 cadre didactice; definitivat - un cadru didactic;
gradul Il - 3 cadre didactice; gradul I - 19 cadre didactice;

e) Vechimea in fnvatamént: 1-5 ani — 4 cadre didactice; 5-10 ani - un cadru
didactic; 10-15 ani - 5 cadre didactice; 15-20 ani — 7 cadre didactice; 20-25 ani -5
cadre didactice; peste 25 de ani - 3 cadre didactice;

f) Mediul de rezidenta: rural - 4 persoane; urban — 21 persoane;

g) Mediul locului de munca: rural - 5 cadre didactice; urban — 20 cadre didactice;
h) Judetul: Dolj - 20 persoane; Olt - 4 persoane; Gorj— 1 persoana.

1.Scopul programului de formare urmat a fost dezvoltarea profesionald a
cadrelor didactice din nvatamantul prescolar in directia exersarii autocontrolui si
analizei reflexive a propriei activitdti educationale, Tn acord cu una dintre
orientdrile actuale Tn Tnvatamant — constructivismul. Tn calitate de participanti la
program, acestia au fost chestioati Tn legatura cu realizarea scopului propus.
Raspunsul participantilor a fost ,,da”, in unanimitate.

2. Al doilea item al chestionarului de impact a urmarit masura in care
paradigma constructivistd 1n instruire este compatibilda cu specificul
curriculumului pentru Tnvatamatul prescolar. Opinia cadrelor didactice din
fnvatamantul prescolar a indicat faptul ca existda o compatibilizare ih mare masura,
pentru 23 de respondenti, iar doud persoane nu pot aprecia.

3. Al treilea item a stabilit opinia despre nivelul la care au fost realizate
obiectivele propuse prin intermediul programului.

Au fost reamintite obiectivele specifice programului:
a) Cunoasterea si Tntelegerea rolului constructivismului in contextul educational
actual si a consecintelor aplicarii lui Tn practica educationala;
b) Exersarea competentelor de autoformare ale cadrelor didactice in adaptarea
instruirii constructiviste la nivelul prescolar;
c¢) Stimularea motivatiei pentru autoperfectionare continug, in raport cu exigentele
invatamantului, cu evolutia socio-culturald a comunitatii, cu dezvoltarea
psihosociald a copiilor, cu asteptarile familiilor acestora;
d) Afirmarea liberei initiative profesionale privind: conceperea stiintifica a
activitatii didactice, alegerea metodologiilor, aplicarea solutiilor de modernizare a
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Tnvatamantului, perfectionarea sistemului de evaluare a prescolarilor, rezolvarea de
situatii educationale.

Frecventa cea mai mare a raspunsurilor obtinute evidentiaza doua tendinte
ale valorizdrii, tendinte apreciate in mod pertinent. Astfel, perspectiva si
feedbackul cursantiilor, evidentiat Tn figura urmatoare ne-a relevat ca:

- obiectivele de baza, constand in familiarizarea cursantilor cu paradigma
constructivista si stimularea motivatiei pentru autoperfectionare, au fost realizate
excelent (punctaj 5);

- acele obiective care au nevoie de 0 mai mare perioada de cristalizare, cum
sunt exersarea competentelor de autoformare si afirmarea liberei initiative
profesionale, au fost realizate la nivelul foarte bine (punctaj 4).

cunoastereea rolului
constructivismului

O Nivelul realizarii
obiectivelor
afirmarea liberei initiative A A N\ exersarea competentelor de
profesionale & U autoformare

R
stimularea motivatiei pentru
autoperfectionare

Figura nr. 1: Realizarea obiectivelor programului de formare

4. Itemul 4 s-a referit la utilitatea competentelor specifice dobandite la
acest program in practica educativa si in activitatea didactica din Tnhvatamantul
prescolar. Cadrele didactice au fost intrebate care competente Ti ajutd cel mai mult.
Raspunsurile lor au variat, Tn acest caz, beneficiarii realizand o valorizare adaptata
nevoilor proprii (Tabelul nr. 1).
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Tabelul nr. 1: Valorizarea utilitatii competentelor specifice formate in program

Competente specifice Rangul
sinr. de
alegeri

- Utilizarea metodelor si tehnicilor de natura constructivista, a instrumentelor l; 18
constructiviste care se preteaza educatiei prescolarilor;

- Cunoasterea si explicarea corectd a fundamentelor constructivismului, a Il; 16
principiilor, strategiilor si modelelor specifice;

- Manifestarea unor atitudini pozitive fata de paradigma constructivista, | 1ll; 10

inteleasa ca alternativa la teoria si practica instruirii traditionale;

- Exprimarea unei atitudini deschise fatd de problematica autoevaluarii, in
contextul general al activitd{ilor instructiv -educative;

- Manifestarea unei conduite (auto)reflexive asupra activitatilor
didactice/pedagogice proprii;

- Realizarea autocontrolului si controlului Tn Tnvatare prin utilizarea V; 9
capacitdtilor de analiza, interpretare si luare a deciziilor in acest proces;
- Utilizarea optima a factorilor spatio-temporali in vederea eficientizarii V; 8

procesului instructiv-educativ;

- Exersarea capacitdii de realizare a unor transferuri teoretice si
metodologice privind autoevaluarea si relatia autoevaluare — metacognitie n
activitatea practica desfasurata cu prescolarii;

- Utilizarea aparatului conceptual si metodologic pentru a rezolva probleme | VI; 7
teoretice si practice privind nvatarea la prescolari;

- Exersarea de roluri specifice instruirii la nivelul Tnvatamantului prescolar;
- Elaborarea, 1n grup si in diada, a profilului de competenta al educatoarei. VII; 5

Din tabelul anterior, se poate constata c&, intr-o ierarhizare a competentelor
care le sunt utile in practica educativa si in activitatea didactica din Thvatamantul
prescolar, prima pozitie este alocatd competentei privind ,,Utilizarea metodelor si
tehnicilor de naturd constructivistd, a instrumentelor constructiviste care se
preteaza educatiei prescolarilor”, urmata de ,,Cunoasterea si explicarea corecta a
fundamentelor constructivismului, a principiilor, strategiilor si modelelor
specifice”. Cel mai putin a fost valorizatd ,,Elaborarea, Tn grup si in diadd, a
profilului de competenta al educatoarei”.

5. Intrebarea nr. 5 ,In ce situatii sau contexte au valorificat sau
intentioneazd s& valorifice competentele formate in cadrul Programului
PROCONSTRUCT?” a reprezentat un item de verificare, de tip ,cafeteria”,
formularea sa fiind strans corelata cu raspunsul anterior. Prin intermediul acesteia,
ih mod indirect, putem sa cunoastem si motivele pentru care cursantii urmeaza
a) 1n activitatile formale din gradinitd, de tip didactic, in interactiunea directa cu
prescolarii din gradinita;

b) 1n activitdtile nonformale, organizate pentru prescolari, impreuna cu colegele,
parintii, conducerea unitatii de Tnvataméant sau alti factori din comunitatea
educativa;
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c) Tn activitdti formale din gradinita sau din afara acesteia, de tipul unor comisii
metodice, concursuri, promovari s.a.;
d) Tnactivitati cu caracter informal.

Grafic, alegerile cadrelor didactice se prezinta astfel:

Contexte de valorificare a competentelor
(Nr.raspunsuri)

O in activtati formale din
gradinita, de tip didactic

B in activitati nonformale

23

O in activitati formale din
gradinita, de tipul unor
comisii metodice,

concursuri
Oin activitati cu caracter

informal

Figura nr. 2: Contexte de valorificare a competentelor formate

Dupa cum se poate observa, cadrele didactice considera ca, Tn principal,
competentele se pot valorifica in activitatile formale din gradinita de copii, mai ales
in activitati didactice. Este Tncurajatoare pentru noi extinderea cadrelor de
valorificare prin activitatile nonformale si informale, acest fapt demonstrand
existenta unei motivatii intrinseci pentru dezvoltarea profesionala.

6. O apreciere globala a calitatii desfasurarii programului a fost
obtinutd prin intermediul urmatoarelor Tntrebari:
a) Cum apreciati nivelul stiintific al continuturilor?
b) Materialul prezentat a fost relevant?
c) Abordarea aplicativa a raspuns asteptarilor dvs.?
d) Resursele spatiale si mijloacele au fost adecvate?
e) Cum apreciati strategiile de formare utilizate?
f) Evaluarea realizata de formatori a fost corelata cu obiectivele?
g) Durata alocata pentru program a fost adecvatd?
h) Cum apreciati sprijinul oferit de formatori ?

Figura nr. 3. prezinta valorizarea cursantilor pentru aspectele definitorii ale

proiectarii, derularii si desfasurarii programului de formare:
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Sprijinul formatorilor 292
Durata - | 2|0 |
Evaluarea - | | 25 |
Strategii de formare - : 24 : I O Excelent
Resurse spatiale si mijloace adecvate o5 B Foarte bine

Abordarea aplicativa

Relevanta materialului 18

Nivelul stiintific al continuturilor 23

0 5 10 15 20 25 30

Figura nr. 3: Aprecierea calitatii desfasurarii programului Formarea
profesorilor din Tnvatamantul prescolar ih mod constructivist (PROCONSTRUCT)

Calificativele din scala de apreciere au fost: Excelent, Foarte bine, Bine,
Suficient si Insuficient. Calitatea programului a fost consideratd excelenta de marea
majoritate a cursantelor (in medie, 22 de raspunsuri), fiind apreciate bogatia
informatiilor, relavanta, modalitatea de realizare a evaluarii, repartizarea timpului.

Pe ansamblu, experienta de Tnvatare realizatd prin participarea la activitatile
teoretice si aplicative a fost apreciata prin calificativul excelent (cu 5 puncte din 5).

7. Itemul 7 a investigat masura in care continuturile tematice reprezinta
elemente de noutate pentru teoria si practica educativa. 23 din raspunsurile la acest
item au fost Tn mare masura, iar restul (doua raspunsuri) au indicat o valorizare in
mica masura, explicabila prin faptul cd n teoria pedagogica internationala ele nu
mai sunt de noutate, ci doar la nivelul practicii, in Romania.

8. Analiza gradului de utilitate a unitatilor tematice:

a) Unitatea tematicd 1: ,,Constructivismul si reevaluarea instruirii clasice.
Strategii si modele constructiviste”;

b) Unitatea tematica 2: ,,Reflexivitate si autonomie: dimensiuni imperative
ale formarii constructiviste a profesorilor din Tnvatamantul prescolar”;

c) Unitatea tematicd 3: ,,Competenta de invétare. Self-managementul
Tnvatarii”;

d) Unitatea tematica 4. ,,Relatia autoevaluare — metacognitie, Tn contextul
dezvoltarii competentei de autoevaluare a cadrelor didactice din Tnv&tdmantul
prescolar”;

e) Unitatea tematicd 5: ,,Roluri si competente profesionale ale cadrului
didactic constructivist”;
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Cele mai multe cadre didactice au aratat ca toate partile programului au
fost utile, iar restul au indicat preferinte pentru tema strategiilor interactive care se
regasesc in paradigma constructivista.

9. Nivelul la care programul, in ansamblu, a contribuit la dezvoltarea
personala a cursantilor este unul foarte crescut, asa cum se poate sesiza din
graficul/figura nr. 4.

25
20 '\
15 A o -
O Contributia programului
la dezwoltarea personala
h (Nr. raspunsuri)

104 \
5_
\A |

0 T T LY )]
F. mult Mult Mediu Putin Deloc

Figura nr. 4: Contributia programului la dezvoltarea personala a cursantilor

10. ,Care este masura Tn care lucrarile/instrumentele realizate pentru
portofoliul de evaluare finald la acest program au aplicabilitate in activitatea din
gradinitd, cu prescolarii?”

Variantele de raspuns erau de la foarte mult la mult, mediu, putin si deloc.
Réspunsurile obtinute sunt prezentate prin intermediul graficului/figurii nr. 5, in
care putem observa o apreciere favorabila.

Consideram ca aplicabilitatea lucrarilor si instrumentelor realizate pentru
portofoliul de evaluare finald reprezintd o conditie esentiala pentru calitatea
programului de formare. Chiar ele insele, instrumentele, pun in aplicare principii
ale instruirii constructiviste.
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didactica de invatare autoevaluare dezirabil al
profesorului
contructivist

Figura nr. 5: Aplicabilitatea lucrarilor/instrumentelor din portofoliul de evaluare

11. Tn cazul In care existd unele impedimente in aplicarea la grupd a
experientei de Tnvatare dobandite prin program, cursantii au fost chestionati in
legdtura cu tipul acestor impedimente: conditiile materiale, limitele de timp
didactic, nivelul si componenta grupei de prescolari (Figura nr. 6).

O conditiile materiale
M limitele de timp didactic
O nivelul si componenta

grupei de prescolari
O nu exista impedimente

Figura nr. 6: Impedimente Tn aplicarea experientei de invatare la grupa

Desi a fost oferitd si varianta ca beneficiarii s& numeasca impedimente in
aplicarea la grupa a experientei de nvatare dobandite prin program, acestia nu au
identificat alte impedimente, iar o parte dintre ei considera ca nu existd asemenea
limite. Proportia raspunsurilor aratd, asadar, cd cele mai importante impedimente
depind de conditiile materiale.

73



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XV, nr. 33-34

12. O alta intrebare, axatd pe aspectul socio-afectiv si de climat creat, a fost:
LApreciati ca Tntélnirile din cadrul programului cu formatorii, cadre didactice
in Tnvatamantul universitar, au fost placute si utile, ca schimb de experienta?”
Dintre raspunsurile inchise la acest item, Tn unanimitate, cadrele didactice
educatoare au ales varianta afirmativd, iar in desfasurarea activitatilor si a
evaludrilor a fost constatata implicarea afectiva pozitiva, climatul cald, apropiat
care se regaseste si in specificul activitatilor din Tnvataméantul prescolar.

13. De asemenea, am adresat intrebarea dacd Tntalnirile din cadrul
programului cu celelalte colege, cadre didactice in Tnvatamantul prescolar, au fost
placute si utile, ca schimb de experientd? Si la acest item raspunsul a fost unul
afirmativ, cursantele mentiondnd si apreciind avantajul socializarii, al
intercunoasterii, al revederii unora dintre colegele din timpul anilor de studii sau
din diferite gradinite.

14. Prin itemul 14, ne-a preocupat sa aflam daca activitatile de formare in
mod constructivist asigura cresterea eficacitatii si eficientei demersului didactic?

22 raspunsuri au confirmat rolul formarii Tn maniera constructivista, iar 3
cadre didactice se declara indecise (Figura nr. 7).

Nu 0

Nu pot aprecia | 3

Da 22

Figura nr. 7: Contributia activitatilor de formare Th mod constructivist la
cresterea eficacitatii si eficientei demersului didactic

Literatura de specialitate si cercetarile proprii in tema, realizate la
Universitatea din Craiova, sub coord. prof. univ. dr. Elena Joita (director de grant
in tematica instruirii cognitiv-constructiviste, 2005-2007) indicau faptul ca
obtinerea eficacitatii si eficientei in cazul formadrii pentru profesia didactica
necesita la Tnceput, o restructurare a conceptiilor, alocarea unui buget mai mare de
timp si efort, pentru adaptarea din partea actorilor educationali. Tnsa, in timp,
efectele sunt pe masura acestei investitii.
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15. O alta intrebare prin care am putut constata impactul programului de
formare s-a referit la schimbarile pe care le vor realiza doamnele educatoare Tn
activitatea cu grupa de prescolari, Tn urma absolvirii programului de formare.

@ schimbari in conceptie
si atitudine

m restructurari ale
proiectarii

O cresterea interactivitatii
cu prescolarii

0O modificari organizatorice
si metodologice

m stimularea autoevaluarii
copiilor

@ cresterea autoreflexivitatii

Figura nr. 8: Schimbari determinate in activitatea didactica

Tn ordinea descrescétoare a alegerilor exprimate, acestea sunt: schimbéri Tn
conceptia despre educatie si despre copii; schimbari de atitudine, stimularea
autoevaluarii copiilor, cresterea interactivitatii cu prescolarii, unele restructurari in
ceea ce priveste conceperea proiectarii, modificari in organizarea situatiilor
educative, in special, prin aplicarea modurilor de organizare si metodelor nou
cunoscute, acordarea unei importante crescute activitatii autoreflexive si
Tmbundtatirea colaborarii cu alte colege, cu parintii (Figura nr. 8).

16. Tntrebate daca, Tn viitor, doresc sa mai participe la programe de formare
profesionald asemanatoare, cadrele didactice au aratat ca doresc sa participe, ceea
ce demonstreaza atat deschidere fata de problematica formarii continue, in general,
cat si o apreciere favorabila privind calitatea programului de formare Formarea
profesorilor din invatamantul prescolar in mod constructivist (PROCONSTRUCT),
n special.

17. Propuneri/Comentarii ale beneficiarilor:

Propuneri:

- cerinta realizarii unor cursuri de formare continua pentru debutanti, pentru
consilierea parintilor sau extinderea activitatilor formative (prin activitati
extracurriculare);

- continuarea programului cu alte serii si grupe de cursanti, care si-au
manifestat dorinta de a participa.

Comentariile principale au constat in: manifestarea interesului pentru
noutatea ideilor dezbatute si pentru atractivitatea problematicii instruirii
constructiviste, atat la nivelul prescolarilor, dar, mai ales, autoaplicat si feedback
pozitiv referitor la prestatia formatorilor.
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Abstract

In preparing this study, we started from the importance that the research has
in achieving progress and development of any science on the one hand, but also in
the professional development, in improving the ways of working of the
practitioners in the field, on the other hand. Design, organization and
implementation of some psycho pedagogical research is an important prerequisite
both in shaping the future profile of a professional in education, but also in
improving its teaching style. We insist on the importance that research has in
education on a research design, on the way of capitalizing its results. The study
also recommends a model of designing a pedagogical research, accompanied by a
listing of criteria, which have to be followed.

Keywords: pedagogical research; research design; pedagogical research
project; designing competence.

1. Introducere. Esenta cercetarii pedagogice

Cercetarea pedagogica reprezinta o categorie speciala de cercetare stiintifica,
care urmareste optimizarea, reformarea activitdii  instructiv-educative,
investigarea, din punct de vedere teoretic si practic-aplicativ a relatiilor de
cauzalitate existente intre componentele fenomenului si procesului educational
(Bocos, 2003a; 2003Db).

Proiectarea si desfasurarea cercetarilor pedagogice se realizeaza cu scopul de
a gasi solutii, cai, modalitati de Tmbunatatire, ameliorare, optimizare a practicii
educationale, de completare, dezvoltare a unor probleme, aspecte teoretice.
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Responsabilitatea proiectarii si organizarii unor cercetari pedagogice revine, pe de
0 parte specialistilor in domeniu, iar, pe de altd parte practicienilor din domeniul
educatiei, care pot experimenta anumite modalitati de imbunatatire a activitatii.

Mentionam cateva dintre cele importante caracteristici ale cercetarii
pedagogice (Bocos, 2003a, apud Mogonea, 2013, pp. 77-78):

- poate fi de natura inductiva — cand se bazeaza un demers care porneste de
la acumularea de date experimentale care sunt folosite pentru conturarea bazelor
stiintifice ale demersurilor actionale si teoretice ntreprinse (cercetare practic-
aplicativd/ empiricd) sau de naturd deductiva - cand se porneste de anumite teorii,
concepte, enunturi, stabilindu-se posibilele consecinte (cercetare teoretico-
fundamentald);

- are caracter ameliorativ, nu se limiteazd la simpla diagnosticare a unor
situatii, stari de fapt, ci propune solutii, cai spre rezolvarea acestora;

- are caracter prospectiv — urmareste conturarea unor linii, directii de
evolutie a societdii si modelarea personalitatii Tn conformitate cu acestea;

- are caracter complex, constdnd in posibilitatea aparitiei, pe parcursul
desfasurarii unei cercetari, si a altor probleme, aspecte posibil de investigat;

- poate avea caracter inter disciplinar, pluridisciplinar sau transdisciplinar,
baz&ndu-se, de cele mai multe ori, pe realizarea unor corelatii inter- sau
transdisciplinare, a unor transferuri de cunostinte intre domenii stiintifice diferite;

- are un caracter specific Tn ceea ce priveste demersul investigativ, metodele
si instrumentele de cercetare utilizate;

- poate necesita (in functie de tipul sau, tema cercetata, obiectivele cercetarii
etc.) o perioada lunga, indelungata de timp;

- poate fi realizatd nu doar de cercetdtori stiintifici, ci si de profesori
practicieni, de catre studenti — viitori profesori.

2. Tipuri de cercetari pedagogice

Diversitatea si complexitatea aspectelor teoretice sau practice investigate
impune demersuri diferite, cu finalitati si modalitati de realizare diferite.
Prezentam, Tn continuare, o posibila taxonomie a cercetarilor pedagogice:

Tabelul 1. O taxonomie a cercetarilor pedagogice (Joita, 2003, apud
Mogonea, 2013, pp. 78-79)

Criteriul Tipurile

Esenta Teoretico-fundamentale, practic-aplicative,
combinate

Finalitate Constatative, ameliorative, de dezvoltare, orientate

Functie Descriptiv-analitice, explicative, operationale,
proiective

Domeniu Specificd pentru fiecare disciplind pedagogica

Metodologie Neexperimentald (observationald), experimentald,
speculativa, comparata, istorica
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Abordare

Mono-, intra-, pluri-, inter-, transdisciplinara

Oganizare

Spontand, sistematica, cercetare-actiune

Agenti antrenati

Individuald, in grup, colectiva

Complexitate

Specifica (independentd), combinata

Directia abordarii

Longitudinala (istoricd), transversala (sincronica)

Dupa cum se poate observa din clasificarea prezentatd, aceeasi cercetare
poate fi clasificatd in functie de criteriile enumerate.

3. Demersul unei cercetari pedagogice
Desfasurarea unei cercetari pedagogice presupune parcurgerea unor pasi,
etape, structurate, sintetizate in tabelul urmator:

Tabelul 2. Demersul unei cercetari pedagogice (ameliorative) (Mogonea,

2011, p. 40)
Etape Subetape Conditii
A. Pregatirea | Alegerea Trebuie sa fie actuald, originala,
cercetarii problemei de semnificativa din punct de vedere

cercetat stiintific, sa fie bine motivata, sa fie precis
formulatd, sa intrevada solutii de
ameliorare, sa fie de interes general (i nu
personal, individual), sa cunoasca
aplicabilitate etc.

Documentarea | Studiul bibliografiei tematice, pe categorii
de surse; resurse bibliografice straine,
actuale in problemd; prezentarea critica a
aspectelor bibliografice

Stabilirea Stabilirea ipotezei de lucru

ipotezei de (,,daca...atunci...”, ,,cu cét...cu atat...”,

lucru, a »este posibil sa...dacd”, ,,ce s-ar intampla

scopului si dacd...”; derivarea ipotezelor particulare

obiectivelor din ipoteza specifica; stabilirea clard a
scopului si obiectivelor cercetarii, pe
etape de lucru etc.

Stabilirea Identificarea metodelor principale care

metodologiei vor fi utilizate n cercetare, pe etape de
lucru, stabilirea locului, timpului,
esantioanelor (experimentale si de
control), stabilirea pasilor cercetarii etc.

Intocmirea Intocmirea proiectului de cercetare care va
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planului de pregati pasii, etapele de urmat.
cercetare
B. Aplicarea Presupune implementarea, aplicarea a
Desfasurarea | interventiilor ceea ce s-a propus (variabile
cercetarii preconizate independente), urmdrirea scopului,

obiectivelor, reformulari ale ipotezelor,
urmarirea diferentelor Tntre esantioane etc.

C. Finalizarea
cercetarii,
valorificarea
rezultatelor

Prelucrarea Si
interpretarea
cantitativa si
calitativa a
datelor

Se face Tn posttest si retest cand se
compara cantitativ (statistic) si calitativ
(psihopedagogic) datele dintre esantioane
si se extrag concluziile

Valorificarea
cercetarii si a

Diseminari, publicari, generalizari,
extinderi

rezultatelor

Fiecare etapd a cercetdrii presupune respectarea unor obiective, utilizarea
unei metodologii specifice.

4. Prezentare selectiva a unor metode de cercetare

Literatura de specialitate inventariazd o multitudine de metode de cercetare,
grupandu-le, clasificandu-le dupa criterii diferite. Daca avem Tn vedere scopurile
pentru care sunt folosite, metodele de cercetare pot fi clasificate astfel (Joita, 2003,
pp. 50-51):

- Metode pentru sesizarea problemei, clarificarea bazei teoretice: tehnici
de documentare si studiu independent, metode de analizad si interpretare
hermeneutica, tehnici de creativitate individuald, metoda comparata etc.;

- Metode pentru acumularea empirica si stiintifica de date, in diferite
faze ale cercetarii: observatia, analiza produselor activitatii elevilor, analiza
documentelor scolare, tehnicile sociometrice, chestionarul, interviul etc.;

- Metode pentru introducerea, aplicarea masurilor ameliorative, de
interventie educativa, verificarea ipotezei: experimentul pedagogic, cercetarea-
actiune;

- Metode pentru interpretarea partiala sau finala a rezultatelor:
metodele de interpretare cantitativd, masurare, de interpretare calitativda, de
apreciere;

- Metode pentru finalizarea cercetarii, valorificarea rezultatelor:
tehnicile specifice de redactare, de comunicare, de generalizare.

Evident, ca din multitudinea metodelor disponibile, cercetatorul le va alege
doar pe cele care servesc scopurilor, intentionalitatilor propuse, ipotezei formulate,
care sunt concordante cu tema aleasa, care corespund intentiilor experimentale.

Prezentdm, pe scurt, cateva dintre cele mai importante metode de cercetare:
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Tabelul 3. Metode de cercetare (Mogonea, 2013, pp. 82-84)

Metoda Descriere succintad
Observatia - presupune urmdrirea sistematica (pe baza unor grile,
sistematica protocoale de observatie) a unei situatii educationale, a

unui elev etc.;

- poate fi utilizatd in orice etapd a cercetarii, cu scopul
culegerii unor date, informatii relevante pentru scopul si
obiectivele cercetarii;

- trebuie realizat un numar suficient de observatii pentru
obtinerea unor informatii cat mai complete si mai
relevante.

Convorbirea

- presupune o discutie, dialog Tntre cercetator si subiectul
(subiectii) supus(i) invesotigatiei;

- se poate realiza individual, cu un grup restrans de
subiecti sau cu un grup mai numeros;

-pentru 0 mai buna desfasurare a convorbirii, se poate
intocmi un plan de discutii;

- poate lua forma interviului cand se desfasoara pe o tema
si se desfasoard cu o singurd persoana.

Chestionarul
(ancheta pe

-reprezinta 0 modalitate prin care poate fi cunoscuta
opinia subiectilor Tn legaturad cu o anumita problema;

baza de...) -consta intr-o succesiune de itemi, care pot fi cu
raspunsuri inchise, cu raspunsuri deschise, cu raspunsuri
la alegere.

Analiza - studiul documentelor scolare se realizeaza atunci cand

documentelor cercetarea impune culegerea unor informatii privind

curriculare activitatea cadrelor didactice sau a elevilor;

oficiale si a
altor documente
scolare

- se utilizeazd in concordantd cu tema analizatd, cu
obiectivele si ipotezele stabilite, avandu-se Tn vedere,
totodatd, variabilele independente si dependente folosite;
- cercetarea documentelor curriculare oficiale se
realizeaza pentru asigurarea suportului teoretic, stiintific a
unor aspecte supuse cercetarii, putdnd fi consultate
Planuri-cadru pentru invatdmant, programe scolare,
ghiduri, Tndruméatoare metodologice, materiale suport
pentru profesori si elevi, manuale alternative etc.

Testul

- reprezintd 0 metoda de investigare, in vederea
identificarii unor trasaturi, calitati ale personalitdii, a

unor aptitudini, a nivelului de perfromanta etc.

- prezentam cateva exigente care trebuie respectate in
utilizarea testelor: adecvarea continutului stiintific si a

dificultdtilor sarcinilor la posibilitatile reale ale
subiectilor carora li se aplica; asigurarea corectitudinii, a
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coerentei, a caracterului logic al exprimarii; asigurarea
obiectivitatii activitatii de evaluare a rezultatelor, prin
stabilirea unui barem de notare precis, detaliat.

Analiza
produselor
activitatii

- metoda trebuie sa aiba in vedere analiza atat in termeni
de produs, cat si de proces a materialelor elaborate de
catre elevi (M. Bocos, 2003).

- analiza portofoliilor elevilor poate oferi informatii
esentiale privind nivelul pregatirii lor la o anumita
discipling, privind capacitatile, competentele specifice si
nivelul formarii lor, interesele, motivatiile, atitudinile
acestora. Aceste informatii pot avea o valoare
diagnostica, pur informativa, dar mai ales trebuie sa aiba
o valoare prognostica, sa ofere posibilitatea anticiparii
unor demersuri de influentare a formarii si modelarii unor
comportamente, atitudini, trairi etc.

- Dintre produsele activitatii elevilor, pot fi analizate:
teste de cunostinte, lucrari scrise, teze, fise de lucru,
caiete de notite, jurnale reflexive, portofolii etc.

Experimentul

- reprezinta metoda esentiald a unei cercetdri pedagogice,
datorita faptului ca presupune modificarea realitatii
educationale existente, in vederea Tmbunatatirii,
perfectionarii ei, a identificarii unor noi modalitati de
actiune etc.

- are drept scop testarea, validarea sau invalidarea
ipotezei/ipotezelor formulate;

- presupune introducerea unor variabile independente,
urmarindu-se apoi efectele, rezultatele actiunii lor,
acestea gasindu-si concretetea in variabilele dependente.

Testul
sociometric

- este un tip special de test, care constd intr-o succesiune
de ntrebari care urmaresc cunoasterea tipurilor de re |atii
(simpatie/antipatie, preferinta/respingere) de la nivelul
unui grup de elevi;

- creeaza premisele conturdrii aspectelor psiho-sociale de
incluziune si acceptare sociala pentru indivizii investigati;
- asigurd cunoasterea climatului clasei si ofera
posibilitatea influentdrii acestuia, a formarii sintalitatii
grupului.

Matricea
sociometrica

- reprezintda un tabel in care sunt introduse rezultatele
testului, marcandu-se atractiile si respingerile exprimate,
respectiv primite de citre membrii colectivului.

Sociograma

- este reprezentarea graficd a rezultatelor obtinute Tn urma
testului sociometric.
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Utilizarea acestor metode in cadrul unor cercetdri depinde de ipotezele,
obiectivele urmarite, de intentionalitatile demersului intreprins. in general, fiecarei
metode de cercetare 1i corespunde un instrument specific. Aceeasi metoda de
cercetare poate fi utilizatd Tn mai multe etape ale cercetdrii, cu intentionalitzti
diferite. Tn tabelul nr.4, reddm o modalitate sintetica de prezentare a metodelor de
cercetare, pentru fiecare etapa a cercetarii (exemplul oferit este pentru o cercetare
de tip ameliorativ) (Mogonea, apud Mogonea, Mogonea, Popescu, Stefan, 2012, p.
50):

Tabelul 4. Prezentarea metodelor, pe etape ale cercetarii
Etape ale cercetarii
Constata | Experim | Posttes | Retest

Metoda t. . t
Autoobservatia X X X X
Observatia X X X X
sistematica

Ancheta pe baza de | x X X -

chestionar (pentru
profesori si  pentru
elevi)
Analiza X X X X
documentelor
curriculare si scolare
Testul X
Interviul
Experimentul -
Studiul de caz -
Grile de interpretare | X
Analiza  produselor | x
activitatii
Testul sociometric -
Fisa psihopedagogica | -
Metode statistice de | - X X X
colectare, interpretare
si corelare a datelor
Actiunea de proiectare a unei cercetdri pedagogice se concretizeaza,
obiectiveaza Tn elaborarea unitard a proiectului de cercetare. O posibila structurd a
unui proiect de cercetare este prezentata in continuare (Bocos, 2003a, 35-36):
prezentarea problemei cercetate: definire; delimitari terminologice;
clarificarea conceptelor de bazd; importantd/ relevantd educationald;
actualitate; motivarea alegerii temei;
sintetizarea stadiului cercetarii problemei, a aspectelor rezolvate si a
celor care nu fost rezolvate multumitor, realizarea de analize critice de
catre cercetator, anticiparea contributiilor sale originale;

X
1

XXX | X [X X
X | X | X
x

X
1
x

X
X
1
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prezentarea ipotezei de baza, fundamentale si a ipotezelor secundare/
auxiliare;
prezentarea scopului si a obiectivelor cercetarii
descrierea metodicii cercetarii, respectiv a strategiei concrete utilizate n
cursul cercetarii efective si care include urmatoarele elemente:
- locul de desfésurare a cercetarii;
- perioada de cercetare;
-etapele si subetapele;
- strategia cercetarii;
- disciplinele de studiu implicate;
- esantionul de continut (cu argumentari si explicatii);
- esantioanele de subiecti/ elevi si caracterizarea lor: varsta, sex, nivel
general de pregatire, nivel de pregatire la disciplina care intereseaza,
nivel de dezvoltare intelectuala, nivel de dezvoltare fizicd, provenienta
sociald, statut profesional s.a.m.d.;
- variabila/ variabilele independente variabila/ variabilele dependente
s.a.
- metodologia de cercetare;
- resursele materiale valorificate si cheltuielile implicate instrumentele
operationale de culegere a datelor;
- strategia de verificare si evaluare a rezultatelor obtinute de subiecti;
- metodologia de prelucrare a datelor cercetérii, inclusiv instrumentele
de lucru electronice.
stabilirea modalitatilor de valorificare a cercetarii.

Structura unui proiect de cercetare este prezentata si in anexele 1 si 2.

5. Concluzii

Proiectarea si desfasurarea unor cercetari pedagogice reprezintd o activitate
complexa, determinata de Tnsesi complexitatea actului educational, de multitudinea
factorilor implicati. Formarea competentei de a realiza un asemenea demers trebuie
s& Tnceapa inca din perioada formarii initiale a cadrelor didactice, urmand sa se
perfectioneze prin activitatile de formare continua ulterioare. Spre exemplu,
obtinerea gradului didactic | in Tnvatamant impune cu necesitate exersarea acestor
competente n activitatile de proiectare si desfasurare a unei cercetari, concretizate,
apoi, in elaborarea unei lucrari metodico-stiintifice.

Pledam pentru o cat mai mare implicare a cadrelor didactice, fie in curs de
formare, fie deja formate, in realizarea unor cercetari pedagogice, aceasta fiind una
din conditiile esentiale ale optimizarii practicii educative si ale perfectionarii
stilului didactic.
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ANEXA1

STRUCTURA UNUI PROIECT DE CERCETARE PEDAGOGICA
AMELIORATIVA

(dupa Mogonea, 2013, p. 196)

1. Importanta si actualitate. Motivatia alegerii temei
1.1. Importanta si actualitatea temei
1.2. Motivatia alegerii temei

2. Fundamentarea teoretica a temei
2.1. Stadiul abordarii temei n literatura de specialitate. Analiza critica
a surselor bibliografice
2.2. Contributia proprie, originala la abordarea temei
3. Scopul si obiectivele cercetarii
4. Ipotezele cercetdrii (generala si particulare)
5. Variabilele cercetarii (independente si dependente)
6. Esantionarea continutului si a populatiei studiate
6.1. Esantionarea continutului
6.2. Esantionarea populatiei
7. Etapele cercetarii
7.1. Etapa constatativa
7.2. Etapa experimentala
7.3. Etapa de posttest
7.4. Etapa de retest
8. Metodologia si instrumentele cercetarii

9. Valorificarea rezultatelor cercetarii
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ANEXA 2
CRITERII, EXIGENTE CARE TREBUIE RESPECTATE IN
ELABORAREA PROIECTULUI DE CERCETARE PEDAGOGICA
(dupa@ Mogonea, 2013, pp. 194-195)

1) Tn alegerea si formularea temei si motivarea alegerii acesteia
a) Sa fie o tema actuala si de interes general
b) Sa aiba caracter aplicativ, s& intrevada solutii ameliorative
c) Sa aiba suport teoretic suficient
d) Titlul sa fie suficient delimitat Tn raport cu complexitatea temei
e) Motivatia alegerii temei sa aiba Tn vedere aspecte teoretice, dar si aspecte
relevate de practica educationald
I1) Tn fundamentarea teoretici a temei
a) Lucrérile consultate sa fie de referinta si actuale
b)Sa fie valorificat si Internetul in documentare, dar s& fie facutd o selectie
riguroasa a surselor
c) Sa fie analizate critic
d) S& fie consemnate corect
e) Sa se realizeze un bilant al aspectelor realizate si al celor nerealizate, cu
indicarea contributiei proprii
111 Tn precizarea ipotezelor, a obiectivelor, a metodologiei cercetarii
1) Formularea ipotezelor
a) Sa fie un enunt cu valoare probabild, care urmeaza sa fie confirmat sau infirmat
n practica (,,Daca........ , atunci......”, ,,Cu cét......... , CU atét........ ", ,Este posibil

b) Sa se refere la 0 problema reald pentru care sa se Tntrevada solutii ameliorative
€) Sa nu reprezinte un truism, o banalitate
d) S& fie in concordanta cu tema cercetarii, cu scopul acesteia
e) Sa fie exprimata corect, logic
2) Formularea obiectivelor cercetarii
a) Sa fie concordante cu ipotezele formulate
b) Nu se confunda cu obiectivele sau scopurile predarii disciplinei de invatdmant
¢) Sa nu fie formulate foarte multe obiective (max. 3-5), pentru a putea fi urmarite
si demonstrate
3) Alegerea metodologiei cercetarii
a) Se face in functie de tipul de cercetare ales
b) Trebuie sa fie concordanta cu tema, cu ipotezele si obiectivele
c) Se precizeaza esantionul cercetarii, durata, loc de desfasurare, etape
d) Metodele de cercetare nu se confunda cu cele didactice, de instruire
e) Vor fi indicate si prezentate metodele si instrumentele utilizate in cercetare
f) Se va insista pe prezentarea metodelor de implementare a elementelor noi fiind
prezentate mai amanuntit
g) Vor fi prezentate inclusiv modalitatile de prelucrare si interpretare a rezultatelor
cercetarii si de valorificare a acestora
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Abstract

As it looks like in today’s society, students of all ages with special
educational needs are one first concern. Comprehending their position is
absolutely paramount for an efficient and commonly functioning learning activity.
The participation and encouragement of the pedagogue and also the attendance of
the students group are critical for a progressive expansion of the nowadays
educational system. A first step in this direction appears as incorporating common
theory concepts, as understanding the meaning and substance of this subject and,
ultimately, as applying what we soaked in.

Keywords: education; psychology; special educational needs; potential;
integration; genius; talent; giftedness; skillfulness.

Introducere

Tn prezent, situatia elevilor care necesitd un efort in plus de Tntelegere si
adaptabilitate din partea profesorilor este tratatd cu neajunsa atentie. Aprofundarea
atat teoreticd, cat si practica a unor concepte cu caracter general in legatura cu acest
subiect — de multe ori evitat — ar putea trage un semnal de alarma asupra nevoii de
educatie diferentiatd de care elevii in cauza ar trebui sa dispuna. Desi adeseori
ascunsi Tn normalitate, Tntr-o clasa care, la o prima analiz&, apare omogena, aflam,
odatd cu abordarea mai atentd a problemei, cd educatia nu actioneaza statornic,
invariabil asupra tuturor. Aparenta omogenitate de mai devreme se va dovedi o
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pseudo-unitate, o falsd interpretare a intregului, o lipsa a disecarii complete a
detaliului.

Se poate trage vadit o concluzie - este imperios necesard segmentarea
educatiei tindnd cont de nevoile speciale ale elevilor, motiv pentru care existd 0
gama largd de metode si practici ce pot fi Tnsusite si, mai apoi, aplicate de cei care
doresc 0 mai bund intelegere a fenomenului. Ca si subramurd a psihologiei
educatiei, educatia speciald surprinde nevoile unui anume grup tintd, ce dispune de
propriile sale caracteristici Si trasaturi cheie, de propriul sistem de functionare si
identificare, cerandu-se astfel moduri de actionare si reactionare potrivite acestor
aspecte specifice.

Prezenta lucrare are scopul de a infatisa succint notiuni legate de tema
aleasa, coroborand ponderea bunei-cunoasteri a sistemului psihic uman, pentru o
usoara depistare a cazurilor divergente, alaturi de calitatea educatiei oferite in
acest context.

Cerintele educative speciale — CES

Spre a ntelege mai temeinic cum se realizeaza distinctia dintre elevi intr -un
grup, este necesara cercetarea in adancime a temperamentului, ca laturd expresiva
si dinamico-energetica a personalitatii, a aptitudinilor ca ansamblu de insusiri de
ordin instrumental-operational si a caracterului ca profil psihomoral dobandit al
omului. Pe scurt, este indispensabila cunoasterea psihologiei umane, pentru ca,
ulterior, sa fie capabila profilarea (Zlate, 2005, p. 109).

Cerintele educative speciale (prescurt CES) cuprind un larg spectru de
caracteristici rupte de uzual, de tipologic, de etalon. Pentru a actiona potrivit
necesitatilor pe care le ridicd CES, este necesard, In prealabil, identificarea lor.
Evident, pentru depistarea acestora, este necesar un set de cunostinte, de stapanirea
si intelegerea clard a unor notiuni elementare.

Ce sunt, de fapt, Cerintele Educative Speciale?

Cerintele Tn plan educativ ale unor categorii de persoane, ceringe
consecutive unor disfunctii sau deficiente de naturd intelectuala, senzo-
riala, psihomotrica, fiziologica etc. sau ca urmare a unor condifii psiho-
afective, socio-economice sau de alta natura (cum ar fi absenta mediului
familial, conditii de viasa precare, anumite particularitati ale personalitatii
copilului etc.) care plaseaza elevul intr-o stare de dificultate in raport cu
cei din jur (Ghergut, 2001, p. 12).

Cu alte cuvinte, CES constituie un sablon, intocmit pe baza unui set de
caracteristici, care, odata suprapus cu comportamentul unui elev, se poate mula
perfect Tn raport cu constructia sa, moment in care se trage un semnal de alarma
asupra nevoilor si exceptiilor de la norma uzuald de care acesta ar trebui sa
dispuna. De cele mai multe ori, nu CES in sine sunt problema, ci din contrg,
nedepistarea lor timpurie. De aceea, importanta este studierea particulara a elevilor
n colectiv, si nu tratarea lor ca indivizibilitate.
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Caracteristici

Cum Tsi fac CES simtitd prezenta? Studiind lucrari de specialitate, putem
observa ca existd o serie de fenomene care fac trimitere la identificarea elevilor cu
deficiente. Pentru a stabili un diagnostic pur formativ, se poate pune accent pe
adaptare sociald, nivel de performantd intelectual si scolar, analiza factorilor ce
influenteazd dezvoltarea psihosociala (ereditate, mediu, educatie), aspectul
comportamental de ansamblu. Este utila fragmentarea trasaturilor in categorii Si
subcategorii, pentru 0 mai bund analiza a lipsei/surplusului uneia sau mai multora
dintre acestea (Salavastru, 2005, pp. 18-39).

Portretul psihic al unui elev cu CES

Un portret stereotipal al elevului cu CES nu existd, Tnsd pot fi urmarite mai
multe caracteristici care fac trimitere la necesitatea interventiei educatiei
diferentiate. Primul aspect care capteazd atentia observatorului si o canalizeaza
catre descoperirea diferentelor de comportament existente este abilitatea de a
socializa, modul de a actiona n grup.

Un elev cu CES poate prezenta dificultati in ceea ce priveste inter-
relationarea, in a-si face prieteni, in a se deschide emotional celor apropiati etc. La
un alt nivel, se regasesc capacitatile de a citi si scrie liniar, fard dificultdti. Dis lexia
poate reprezenta Tn acest caz un exemplu de problema care pretinde necesitatea
unui tip de educatie personalizatd, la fel si un elev cu un potential aptitudinal mult
crescut fatd de cel obisnuit, elev a carui atentie nu mai este captata la fel de uso r,
cerand mai mult (nu trebuie luata Tn considerare doar varianta in care CES apar
pentru lipsuri, pentru carente, pentru probleme medicale cu caracter destructiv din
punct de vedere psihic, ci trebuie accentuata necesitatea prezentei CES si in cazul
elevilor supradotati, concept dezvoltat mai tarziu in prezenta lucrare). Se poate lua
n considerare si nivelul de concentrare prin raportare la activitdtile scolare sau
extrascolare cu care elevii au contact. ADHD, in esentd, face concentrarea
individului asupra unui fapt/fenomen/actiune aproape imposibild, evident fiind
necesara educatia integrata (Vrasmas, 2001, pp. 107-129).

Orice distorsionare, metamorfozare a ceea ce este considerat a fi normal intr-
una dintre aceste situatii, la nivelul acestor template-uri pe care observatorul le
foloseste, evidentiaza deosebiri intre un proces de educatie desfasurat nediferentiat
si un proces de educatie cu un target specific (a se lua in considerare posibilitatea
stabilirii eronate a unui diagnostic prezumtiv si aplicarea unui tip de proces
educational acolo unde nu este nevoie).

Tnsd, un pattern clar structurat si bine definit nu este intotdeauna de ajuns
sau eficient pentru depistarea unui elev cu CES. Fiecare individ se manifestd in
mod personal, propriu, detinand caracteristici specifice, neintalnite la toate cazurile
posibile sau studiate, moment Tn care se revine la ideea de personalitate ca intreg.
Temperamentul, Thnascut fiind, oferd omului un dat genetic de care acesta nu se
poate detasa, pe care acesta nu il poate modifica, ci pe care trebuie sa-l accepte, atat
el Tnsusi, cat si cei din jur. Neexistdnd temperament pur, este improbabil sa
cunoastem cu exactitate fiecare trasatura a unui om exclusiv pe baza unor repere
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teoretice. Cumulatd cu factorii ce influenteazd dezvoltarea psihica, personalitatea
reprezintd punctul de plecare catre explorarea propriu-zisd a entitatii psihice
umane, oferind ceva unic fiecaruia in parte (Zlate, 2006, pp. 20-26).

Educatia integrata

Declaratia de la Salamanca, 1944 (extras)
,.Principiul fundamental al scolii incluzive este acela ca toti copiii trebuie
sa Tnvete Tmpreund, oricdnd acest lucru este posibil, indiferent de
dificultatile pe care le au sau de diferentele dintre acestia. Scoala incluziva
trebuie sa recunoasca si sa reactioneze la diversele cerinte ale elevilor,
armonizand, pe de o parte stiluri si ritmuri diferite de Tnvatare, iar, pe de
alta parte sa asigure o educatie de calitate pentru toti, prin programe de
fnvatdmant adecvate, buna organizare, strategii de predare, folosirea
optima a resurselor si parteneriatul cu ceilalti membri ai comunitatilor Tn
care functioneaza. Trebuie sa se asigure un continuum al sprijinului si
serviciilor oferite pentru cerintele speciale in fiecare scoala”.

Tn ceea ce priveste elevii cu nevoi speciale, este necesara diferentierea
conceptului de educatie integratda Si stabilirea cuantumului la care se ridica
importanta sa Tn dezvoltarea armonioasa a acestora. Educatia integrata se refera la
maniera Tn care elevii cu CES sunt descoperiti, tratati si inclusi in activitatea de
invdtare. Mai mult decat atdt, aceasta reprezintd Un mod de uniformizare a
ntregului, unde cei diferiti nu vor fi drastic separati si categorizati, urmand sa li se
puna la dispozitie un cu totul alt set de activitati fatd de cel utilizat de majoritate.

Consecintele acestei asa-zise discrimindri educationale sunt destul de
numeroase, afectand statusul social al elevului in cauza si perceptia sa despre sine.
Fiind vorba despre integrare, cei mai reliefati factori sunt socializarea, schimbul de
informatie, interactionarea propriu-zisa, observarea celor din jur si nu numai. n
momentul aparitiei unei incastrari intr-un grup restrans, cu limitdri si inhibari din
cauza distinctiilor, este absolut normala si inevitabild deformarea facultatii de a
percepe procesul de Tnvatare, educatia ca intreg (Kaplan, 1978, pp. 120-136).

Nu trebuie, Tnsd, confundatd integrarea elevilor cu CES in ansamblu cu
tratarea acestora Tn asemenea maniera n care asteptdrile si metodele aplicate sunt
aceleasi ca si pentru restul, ci, din contrd, integrarea trebuie s& apard aici ca un
instrument ajutator pentru predare.

Metode de aplicare a educatiei integrate

Existd o multitudine de variatii ale metodelor de aplicare a educatiei
integrate. Odatad adaptate la situatie, acestea pot oferi rezultate surpinzatoare,
demontand ideile conform carora educatia nediferentiatd, strict obiectiva, d a roade
n defavoarea celei integrate. Tn opinia lui Alois Ghergut, printre cele mai detaliate
metode de aplicare a educatiei integrate se pot enumera:

1. Modelul in cascada (G.R. Gearheart, 1974);

2. Modelul lui Kaufman (1975);
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3. Modelul IGE (J.R. Armstrong, 1976).

Modelele enumerate mai sus se aseamana si se disting Tn egala masura,
permitdnd o comparatie detaliata a procesului si aplicabilitatii lor. Cele trei modele
se aseamana prin scop: toate urmaresc desfasurarea evolutiva a dezvoltarii elevilor
cu CES prin sectionarea in multiple etape clar delimitate a proceselor ce urmeaza a
fi folosite. Totusi, se pot observa diferente majore intre modurile de separare a
actiunii.

Spre exemplu, Tmpartirea pe nivele a modelului lui G.R. Gearheart (1974)
incepe de la general si sfarseste cu particularul. Modelul presupune prezenta
institutorului Tn toate cele 7 sectiuni propuse, institutor care trebuie sd posede un
anumit grad de pregatire Tn concordanta cu atributiile pe care este necesar sa le
indeplineascd. Modelul preia generic numele de cascada cu trimitere la usurinta
trecerii de la inferior la superior, comparativ cu complexitatea, poate chiar
imposibilitatea inversarii situatiei.

Gearheart pleacd de la uzuala depistare a elevului cu dificultdti si ajunge
drastic la necesitatea izolarii acestuia, separandu-l de normal si oferindu-i tempo-ul
necesar de adaptare. Modelul nu este lipsit de carente: Ghergut mentioneaza ca
frontierele, granitele dintre fiecare nivel sunt mult prea rigide, mult prea inchistate
teoretic, nemaipermitand usoara observare intre aplicabilitatea lor si rezultatele
obtinute. Pe scurt, modelul face dificild intelegerea modului in care actioneaza,
fiind problematica recunoasterea progresului Tn urma aplicarii lui (Ghergut, 2006,
pp. 65-75).

Modelul lui Kaufman (1975) pe de altd parte, nu urmareste nivele, ci aspecte
generale, ce pot sintetiza intocmai esenta educatiei integrate: timpul (concretizat in
varsta, interval petrecut Tn anumite medii s.a.m.d), instruirea, socializarea etc.
Metoda prinde finalitate prin atribuirea de responsabilitati exclusive, alternative sau
consensuale (asumare prin consens), care, odata atribuite, confera stabilitate n
dezvoltare. Acest model, in ciuda rigurozitatii teoretice, s-a dovedit a fi aproape
imposibil de folosit, fiind necesare instrumente si resurse de specialitate, un
personal calificat, un mediu propice, o cooperare fluentd, un tip de comunicare
diferentiat, planificat, eficient. Cu alte cuvinte, este necesar un microunivers centrat
pe conditille speciale de educatie, ignordndu-se clasicul sistem de
invatdmant/originala structura a unui colectiv (Kaufman, 1983).

Ultimul model enumerat fi apartine lui J.R. Armstrong (1976) - IGE
(individually guided education’) se dovedeste a fi, la o prima analizd, modelul
»cvasiperfect” de aplicare a educatiei integrate. Complex fiind, cuprinde 7
componente ramificate la randul lor Tn subgrupe, activitati si conditii. Acest model
presupune structurarea colectivului Tn comitete. Un comitet presupune proiectarea,
organizarea i evaluarea unui esantion de 100-150 elevi, inspectat periodic si avand
o ierarhie precisa. Componenta a doua descrie aplicarea unui plan de interventie
asupra unui comitet, plan segmentat in alte 7 etape. Se observa plurivalenta si
gradualitatea de care dispune aceastd metoda.

! educatia organizatd individual
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Componenta a treia nu aduce nimic nou, fiind reamintita ideea organizarii
sociale individuale si achizitiile necesare procesului de invétare, insd, odatd cu
urmatoarele doua componente, apar doi factori inovativi, mult mai rar abordati in
modele de aplicare a educatiei integrate: ritmul de lucru si familia. Adeseori, nu se
ia Tn considerare nevoia prelungirii — sau, dupa caz, prescurtarii — duratei perioadei
de pregdtire Tn Tnvatamant in functie de deosebirile dintre elevi. Un individ care
prezinta simptomele unui deficit de atentie (ADHD, spre exemplu) nu va putea
fnsusi aceeasi cantitate de informatie pe care un individ cu capacitdi de
concentrare incadrate in aria normalda le va asimila, moment in care este
recomandata structurarea timpului corespunzator trebuintei. Mai mult decat atét,
influenta majord 1i revine familiei. Accentul cade intotdeauna pe momentele
petrecute la scoala, cand, in realitate, importanta este persistenta tehnicii de
invétare diferentiatd acasa. Familia detine un procent major in buna evolutie a
elevului si faptul ca Armstrong il abordeaza, ii plaseaza metoda intre cele mai
apreciate.

Dupa cum mentioneaza Dorina Salavastru, factorii familiali sunt cei care, de
cele mai multe ori, cauzeazad insuccesul scolar. Efectele unui mediu familial
nefavorabil in copildrie contureaza caracterul omului matur de mai tarziu, acestea
fiind foarte greu, daca nu imposibil de corectat.

,»Daca la divergentele privind educatia copilului se adauga lipsa de
afectiune Tntre soti, cu viciile sau neintelegerile lor, cu certuri, cu acte de
violentd si cu o integrare slaba a familiei In viata sociala, avem tabloul
complet al unui mediu nefavorabil dezvoltarii normale a copilului. Psihicul
acestor copii este traumatizat. Ei Tsi pierd treptat increderea in fortele
proprii, au sentimente de inferioritate, de nesiguranta, devin retrasi, timizi,
anxiosi sau, dimpotriva, nestapaniti, obraznici, violenti. Scolarul are
nevoie acasa de un cadru general de viata in care sa se simta in siguranta.
Aceasta se realizeazd numai cu parinti calmi, intelegatori, afectuosi,
maleabili Tn raporturile cu copilul, fara insa sa dea dovada de slabiciune.
Copilul trebuie sa simta ca parintii se ocupa de el, ca iau parte la micile
lui necazuri si la problemele care il intereseaza. El are Tnsa nevoie si de un
cadru de disciplina si de exigenta, pentru a nu socoti ca libertatea lui este
fara margini” (Salavastru, 2004, pp. 241-247).

Daca cele de mai sus prezinta cazul unui copil normal din toate punctele de
vedere, a se lua in considerare ce se intampla atunci cand nevoile sunt speciale si
trebuie dublata cantitatea de sustinere reflectatd in familie.

Potentialul aptitudinal ridicat

Copiii Tnzestrati cu capacitai ce depasesc media sunt o resursa extraordinar
de pretioasd pentru societate. Tntelegerea lor presupune un spectru foarte larg de
percepere a realitatii imediat inconjuratoare. Este mai mult decat important sa nu
ne limitdm céand este vorba de acestia, deoarece inzestrarea lor permite abordarea
unui cumul vast de cunostinte, nu doar dintr-un domeniu, ci dintr-o coroborare a
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mai multora. Lucrul cu astfel de elevi nu are limite si cere deschidere maximala, o
viziune open-minded, dar si stabilitate organizationald.

Din punct de vedere psihologic, aptitudinile se refera la nivelul de eficienta
atins Tn defisurarea unor anumite activitati. Ca ansamblu de insusiri de ordin
instrumental-operational care diferentiazd oamenii ntre ei in ceea ce priveste
randamentul cantitativ i calitativ al activitatilor intreprinse, a ptitudinile joacd un
rol fundamental in caracterizarea psihica umana. Trebuie scos n evidenta faptul c&
aptitudinea nu este echivalenta cu orice Tnsusire psihica, ci cu acelea care denota
rezultate peste medie.

Aptitudinea intervine atunci cand se raspunde la intrebarea cat de mult si cat
de bine se desfasoara o activitate, respectiv cat de mult iese individul in evidenta in
raport cu ceilalti. Aptitudinile pot fi atat un dat genetic, cat si o insusire dobandita.
Util in acest sens este studiul genealogic, putandu-se cerceta trecutul unei persoane,
de la cei mai indepartati strdmosi ai acesteia, cu scopul determinarii potentialului
aptitudinal din familie.

Potentialul aptitudinal ridicat se refera la multitudinea de competente de care
subiectul dispune intr-unul sau in mai multe domenii (aici intervine conceptul de
genialitate, rar ntalnit, unde talentul se coroboreazd cu datul generic si restul
proceselor psihice, in special cele reglatorii).

Aptitudini Aptitudini
speciale generale
1
I T T 1
aptitudini aptitudini aptitudini aptitudini
pedagogice sportive tehnice scolare

componenta
psiho-morala

componenta

profesional-
stiintifica

componenta
psiho-
pedagogica

componenta
psiho-sociala

Figura 1. Structura aptitudinii
Conceptul de supradotare. Geniile.

Ideea de supradotare a reprezentat intotdeauna un subiect ce ridicd multe
controverse in domeniul psihopepdagogiei. Gagné sustinea ca ideea de depasire a
mediei ”corespunde nivelului de potential aptitudinal dezvoltat nesistematic si legat
de cel putin un domeniu de expresie umana (intelectuala, creativa, socio-afectiva,
senzorio-motrica etc.) care plaseaza respectivii subiecti printre primii 15-20% din
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semenii lor”” (Gagné, 1995). De altfel, autorul specifica si ca aceasta categorie de
aptitudini este naturala, se regaseste ca entitate de sine statdtoare si nu poate fi
identificata la orice fiintd umana, este caracterizata de singularitate.

Tn alte situatii, se intalneste ideea conform céreia supradotarea nu reprezinta
decét un potential care trebuie In permanenta slefuit, neputandu -se atinge un nivel
maxim de performanta al acestui potential in lipsa unei optime experiente de
fnvatare si aprofundare. Adicd, dotarea supramedie nu asigura din start rezultate de
un grad superior, ci trebuie luati in considerare toti factorii intrinseci, dar si
extrinseci care interfereaza cu dezvoltarea individului. Mai pe scurt, presupune
eforturi, Tn antiteza cu alti specialisti care sustin ca genialitatea vine de la sine.

Tn sensul clarificarii definirii acestui concept, in 1971, Comisia de Educatie a
Congresului SUA tine Raportul Marland in care precizeaza:

,,Copiii capabili de performansa inalta sunt cei care au realizari si/sau
aptitudini potentiale in oricare dintre urmatoarele domenii, izolate sau in
combinafie: capacitate intelectuald Tnaltd, aptitudini academice specificie,
gandire productiva sau creativa, abilitate in leadership, talent pentru arte
vizuale sau scenice, aptitudini psihomotrice”.

Portretul psihic al unui individ supradotat

Supradotarea este un fenomen multidimensional care, Th ciuda numeroaselor
studii si abordari, raméane neindeajuns de explorat. Un copil supradotat are
capacitéti peste medie si trasaturi specifice precum originalitatea, individualitatea,
stabilitatea emotionald, un nive| inalt al inteligentei, independenta, fluenta verbald
si perfectionismul. Dezvoltarea unui tindr supradotat depinde de componenta
cognitiva, de personalitate ca ansamblu, de motivatie etc. (Stankovska, 2013).

Comportamentul indivizilor cu potential supramediu prezintd mai multe
aspecte care pot deveni din ce in ce mai vizibile odata cu timpul, finalizandu-se
poate cu titlul de geniu creator. Dintre acestea accentul cade pe: vorbire si limbd
(abilitdti excelente de vorbire, scriere, citire), componenta logicd si matematica
(inclinatie catre numere si clasificari), componenta vizuala si artistica (desen,
pictura, muzicd), componenta psihomotoare (dansul, luptele), componenta
interpersonald  (comunicarea, leadership-ul), componenta intrapersonala
(reflexivitatea, abilitatea self-sufficient) s.a.m.d.

Biologic vorbind, s-au realizat numeroase studii cu privire la structura Si
functionarea creierului unui geniu si s-au observat urmatoarele diferente intre
normalitate si genialitate:
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TYPICAL BRAIN EINSTEIN'S BRAIN

Parietal

Fissure Opercufum Lobe

Missing Parietal
Operculum

Figura 2. Strucutra creierului unei persoane obisnuite, respectiv a unui geniu

Modelele supradotarii

Task Commitment

2. Informing the leamer of the cbjective

\ Figura 3. Modele ale supradotarii /

Cele doua modele amintite mai sus prezinta fiecare in parte structura psihica
a unui individ ce dispune de capacitdti peste medie. Tema este abordatd Tn maniere
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diferite de cétre fiecare autor, neputdnd fi una sau cealalta catalogata drept
corecta/incorecta.

Modelul Renzulli aduce Tn prim-plan o structura tripartita, ce pune la un loc
aptitudinile, motivatia (implicarea automotivata) i creativitatea.

Modelul Gagné pune accent pe domeniu, motivatie, interese, afectivitate,
creativitate (catalizatori interni), mediu, familie, scoala (catalizatori externi). Tot la
Gagne, ntalnim si diferenta dintre talent si supradotare: dacd talentul apare cu
precadere Tntr-un singur domeniu, supradotarea detine un spectru foarte larg de arii
pe care se ntinde.

Inovatie in procesul de invatare

Inovatia in educatie apare 1in toate componentele de structurd Si
organizare/ierarhizare, in continutul nvag@mantului, in mediu educational etc.
Scopul ncercarii de a inova este ameliorarea reusitei elevilor si studentilor, prin
introducerea de noutate.

Factori declangatori, factori inhibatori ai inovatiei in invatimant (Bechard, 2001)

1. Factori care actioneaza la nivelul mediului:

* schimbare in general — reeditarea continuturilor universitatii intr-o societate aflata in proces de
transformare tehnologica si pedagogica emergenta;

* actorni schimbaru - orgamizafu profesionale, private, publice, civile ete., care urmirese
schimbarea continutului invatamantulu;

» strategiile schimbarii - strategii legislative, de cooperare, colaborare, competitie.

2. Factori care actioneaza la nivelul institutiei:

= perceptia actorilor schimbarii — dominate de perceptii negative asupra resurselor financiare
alocate invaamantului superior si necesitatea schimbarii programelor de invatamant;

* formularea strategulor — analiza putern s1 slabiciunn institutilor de invatimant in ceea ce
priveste identificarea solufiilor, ocaziilor, pistelor de atingere a obiectivelor pe care si le-au
propus;

* implementarea — transpunerea practicd a solutiilor, strategiilor identificate.

3. Factorii care actioneaza la nivel de departament:

* climatul de munca — climat de colaborare intre cadrele didactice sau de necolaborare;

* rolul gefului de departament - geful de departament poate initia, incita la colaborare, cooperare
sau poate avea o atitudine indiferenta;

= activitatile profesorilor — asumarea riscului, tehnici inovative de predare/ invatare/ evaluare etc.
4. Factori care actioneazi la nivel de clasa (profesori si elevi/ studenti):

= atitudine favorabila schimbarii sau rezistentd la schimbare, la nivelul colectivului didactic;

* motivatie 1 satisfactic in munca sau dezinteres;

» cultura organizationala scolara.

Figura 4. Facori declansatori/inhibitori ai inovatiei
Inovatia presupune un cadru didactic inovator, centrat pe elevi, care se
implica afectiv si personal in procesul de Tnvétare, care isi doreste si actioneaza in
sensul schimbarii imaginii asupra elevilor printre colegii séi. Cadrul didactic
inovator este nerabdator sa foloseasca noi tehnici de predare si are o idee clara
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despre rolul sau in viata tinerilor. Scopul lor este de a impartasi informatie, de a
ajuta si oferi suport, de a Tmparti sarcinile in mod corect. Se evita relatiile distante
profesor-elev.
Tn Invatdmantul romanesc, inovatia este extrem de limitati ca intensitate,
principalul motiv constituindu-1 lipsa de resurse financiare. Acesteia i se adauga
proasta comunicare intre cadru didactic, superior si elevi, cooperarea la nivel de
institutie, continutul inva@mantului (care Tncd promoveaza egal itarismul,
omogenizarea culturala etc.).
,Inovatia urmareste identificarea de solutii, oportunitati, strategii, prin
care idealul educational sa fie atins. Reforma Thvatamantului romanesc
vizeaza asigurarea unui tratament egal in fata educatiei tuturor indivizilor,
indiferent de particularitatile psihofizice, intelectuale, socio-familiale,
economice, etnice, religioase sau de alta naturda™ (Neagu, 2009).

Studiu de caz — Saul Aaron Kripke

| Saul Aaron Kripke (n. 13 noiembrie |
1 1940) este un filosof si logician 1
| american. Este profesor emerit la \
' Universitatea Princeton si preda !
i cursuri n calitate de Profesor 1
| Eminent de Filosofie la CUNY ,
! Graduate Center. Din anii 1960 |
1 Kripke a fost o figura centrala in
| domeniile  legate de logica ,
! matematica, filosofia matematicii, !
i metafizica, epistemologie si teoria 1
| mulimilor. Multe dintre lucrarile |
! sale sunt nepublicate, exista doar in !
; formd de Tnregistrari audio sau |
' circuld ca manuscrise private. Tn |
i anul 2001 a castigat Premiul 1
| Schock in logica si filosofie. Un |
| sondaj recent realizat ntre filosofi, |
i 11 pune pe Kripke printre cei mai 1
| importanti 10 filosofi din ultimii 200 |
! de ani. !
i (In Wikipedia. Retrieved December |
| 5,2016, :
:https://ro.wikipedia.org/wiki/SauI_ !
i Kripke) 1
----------------------- . Saul Aaron Kripke, 1957
Figura 5. Studiu de caz: Saul Aaron Kripke

Cazul mentionat mai sus reprezintd un perfect exemplu pentru ilustrarea
supradotarii aparute inca din primele perioade ale vietii. La numai 10 ani, a inceput
sa jognleze cu usurintd cu notiuni complexe din algebrd, geometria stapanind -o
deja destul de bine. La nu mult timp dupd scoala primarg, incepe sa devina pasionat
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si interesat de domeniul filosofiei. In adolescentd, scrie o serie de eseuri,
considerate ulterior pura logica formala. Descoperindu-i-se abilitétile, ii este oferita
oportunitatea de a preda la Harvard, pe cand nu terminase inca liceul. Refuza nsa,
ramanand cu studiile sale axate pe filosofie, mai tarziu premiate — Saul devine
laureat al Premiului Schock, mentionat mai sus, premiu care reprezinta echivalentul
Nobelului in domeniu.
Aspecte biologice — ereditatea, functionarea creierului, dezvoltarea

nu are semeni cu inteligentd peste medie Tn ceea ce priveste arborele

genealogic

creierul sau functioneaza in mod normal

nu prezinta nici un fel de anomalie de functie, structurd sau metabolism

isi manifestd preferinta de a nu-si publica/finaliza lucrdrile, acestea

ramanand Tn procent foarte mare la nivel de schite, scheme si inregistrari

audio, motivul ramanand necunoscut.

Aspecte sociale — influentele mediului, familia, sustinerea

se naste Intr-o familie obisnuitd, care descopera timpuriu abilitatea sa de a
asimila o mare cantitate de informatie si gandirea sa logico -analitica

este sustinut de catre familie, mai ales din partea mamei sale, de care este
extraordinar de apropiat, ea decizand pentru el in foarte multe situatii
(atunci cand i s-a oferit oportunitatea de a preda la Harvard, Saul si-a
exprimat refuzul, argumentandu-I prin faptul ca mama sa considera ca ar fi
mai bine sa-si termine studiile).

Prin urmare, Saul Aaron Kripke este normal din toate punctele de vedere,
ceea ce iese 1n evidentd raméndnd capacitatea sa peste medie. Se revine la
potentialul aptitudinal ridicat genetic, antrenat prin pasiune, talent si interes, prin
sustinere, creativitate si ambitia de a-Si atinge scopurile.

Concluzii

Cantitatea de informatie cu privire la cerintele educative speciale este una,
intr-adevar, cuprinzatoare, fiind practic imposibil sa Tnglobam tot ceea ce este
cunoscut despre subiect Tn cateva pagini. Ceea ce am prezentat laconic pe parcursul
lucrdrii, se doreste un punct de plecare catre captarea atentiei si luarea unor masuri
in domeniu, cétre stimularea curiozitatii si starnirea interesului fatd de tematica
propusa.

Plecénd de la definirea generald a unor concepte pe care le auzim adeseori in
jurul nostru, fard a sti, nsd, ce Tnseamna cu adevarat, ajungem la clasificari, la
descrieri formale, termeni specifici si procese a caror aplicabilitate nu o putem
intelege cu usurintd. Cu ce ne ajuta toate acestea? Prin faptul ca ne schimbam
perceptia asupra unei arii nu prea des studiate, realizand cat de mare este impactul
pe care 7l avem Tn societate atunci cand vine vorba de educatie, noi, ca si simpli
actori sociali ai vietii de zi cu zi.

Din punct de vedere teoretic, s-au facut referiri la definirea Si caracterizarea
cerintelor educative speciale, descrierea comportamentului elevilor care au nevoie
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de acestea, fie ei sub sau supradotati, clarificarea diferentelor si confuziilor intre
termeni de specialitate precum educatie integratd — integrare — diferentiere —
stereotip etc., distingerea separdrii potentialului aptitudinal ridicat de geniul
propriu-zis Si nu numai. Acest demers s-a realizat cu scopul de a crea o imagine de
ansamblu asupra problematicii alese, de a-i oferi un punct de plecare cititorului
interesat, de a-i pune acestuia la dispozitie o serie de idei si notiuni cu ajutorul
carora Si-ar putea forma o opinie cu privire la subiect.

Din punct de vedere practic, au fost mentionate mai multe modele de
aplicare a educatiei integrate, fiind descrisd $ansa | or de reusitd, etapele, plusurile si
minusurile, exemple de metode aplicate si functionarea lor de-a lungul unei
anumite perioade de timp, exemplul unei mari personalitati in domeniul filosofiei
care a reusit sa obtind mari realizari de la o varsta frageda , modul de sistematizare
al unei clase etc.

Se poate conchide ca tema abordatd este una cuprinzatoare, ce ofera
posibilitatea conturdrii unui punct de vedere personal si ce ridica multe semne de
intrebare, si mai multe controverse, dar relativ putine raspunsuri. Pentru a intelege
temeinic acest fenomen, setea de cunoastere trebuie sa fie intensa, iar cartile,
studiile si articolele de specialitate mereu la indemana.

Tn viziunea noastrd, integrarea elevilor cu CES este o necesitate prima, care
face diferenta Tntre o cultura civilizata si dezvoltatd din punct de vedere social si
una dezorganizata, cu lipsuri Si numeroase problematici ce asteapta a fi puse la
punct, deoarece educatia reprezintd, pana la urma, punctul de plecare al constituirii
unei identitati sociale si nationale. Vadita separare a normalului de anormal n
cadrul sistemului de Tnvatdmant roménesc de astdzi duce la confuzie
organizationald, la nereusita.

Din aceasta cauza, apreciem ca este oportuna buna fixare a notiunilor
inglobate in cadrul acestei tematici In constiinta colectiva, prin larga raspandire a
conceptelor respective si a importantei lor in dezvoltare, ajungindu-se, Tntr-un
final, la aplicarea celor deprinse si la uniformizarea situatiei.

Mai ales in cazul celor supradotati, in cazul geniilor, al elevilor care dispun
de un dat genetic aparte, este de mentionat faptul ca nu se iau indeajuns de multe
masuri pentru plasarea lor intr-un mediu favorabil conditiilor cu care se confruntd.
Nedescoperirea lor timpurie duce la mari carente in dezvoltarea acestora Si
frecvent, la inadaptabilitate sociald. Avand Tn vedere cat de unici, rari $i complecsi
sunt cei supradotati, ne putem imagina cat de mare este pierderea atunci cand
potentialul acestora nu este eficient valorizat si valorificat. Din acest motiv este
absolut necesard raspandirea universului teoretic si practic al nva@dmantului
diferentiat.

Comparat cu sistemul de invatamant european actual, cel roméanesc esueaza
n a oferi feedback studentului. Ce se ntelege prin asta? Comunicarea este
oprimata, elevului nu i se oferd oportunitatea de a se exprima conform mentalitatii
sale. Acesta are tendinta de a se adapta la anturaj, de a imita ceea ce vede in jurul
sdu si de a se simti oarecum constrans in a se deschide tocmai din cauza faptului c
risca sa fie marginalizat.
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Societatea romaneasca este obisnuitd cu o tipologie pe care nu doreste a o
lasa Tn urma sub nicio forma, motiv pentru care orice este anormal, nou sau iesit
din tipare starneste controverse. Ca o dihotomie, Tn alte tari accentul se pune pe
unicitate, pe parerea personald, pe reprezentarea individului subiectiv, unde cel in
cauza nu este tratat ca pe un caz special, ci din contrd, se doreste empatizarea cu
acesta, Tntelegerea si luarea in considerare a situatiei din perspectiva sa.

Pana la rezolvarea tuturor problemelor enumerate mai sus Si pana la
atingerea unui anumit nivel de pregatire i implicare a cadrelor didactice, cert este
ca acestor cazuri de elevi cu CES nu le este oferita suficientd atentie si nu au
posibilitatea de a se simti in largul lor pentru a fi posibild integrarea si dezvoltarea
lor.

Apelati pentru o secunda la capacitatea dumneavoastra de a empatiza Si
ncercati sa va proiectati intr-o situatie similard cu cele prezentate pana acum. Ce
simtiti, ce credeti, dar, cel mai important, ce doriti s se schimbe? Este posibila
schimbarea? Daca raspunsul este da, de ce nu actiondm, care sunt retinerile? Odata
cu raspunsul acestor intrebdri, vine si raspunsul cdtre un strigat de ajutor din partea
unui sistem suferind.
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Abstract

Everyone goes through a process of training to achieve social and
professional integration. This process requires multiple operations to move from
the initial state of apprentice to the experienced one. As for the professor as a
professional, he sets up an arsenal of skills and mobilizes his resources to serve the
student on whom he puts his mark. In this sense, he regards his action as an object
of reflection and then becomes a reflective practitioner who tries to understand
what he is doing for a teaching in keeping with reality, ethics, personal and
institutional expectations.

Keywords: ethics; reflective practitioner; teacher; student; training.

1.Introduction

L’insertion professionnelle est une des composantes essentielles du parcours
de la construction de I’identité sociale. Cette composante comporte le croisement
des savoirs professionnels et pratiques avec les normes et les valeurs partagées a
I’intérieur du groupe professionnel auquel on appartient. Nous donnons un air
specifique a cette insertion par son association avec le professeur en tant qu’acteur
principal du systéme éducatif, mais aussi de la société parce que c’est lui-méme qui
subit un processus de formation et auto-formation. De méme, le professeur peut
étre considéré comme une personne sociale puisqu’il entretient des relations avec
ses collegues, ses éléves, les parents de ceux-ci et avec tout acteur complémentaire
a I’école.

105



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XV, nr. 33-34

A travers cette insertion a la fois individuelle et collective, chaque individu
social est amené vers la construction d’une propre approche méthodologique qui
nait de ses expériences, ses pratiques, ses aptitudes et qui suppose une prise en
compte des attentes de I’institution scolaire et de la société. En effet, il s’agit d’une
formation continue qui confére a I’enseignant un statut de praticien réfléchi. Selon
Luc Albarello, le praticien « est dit réflexif dans la mesure ou il met en place une
réflexion sur sa propre pratique et sur son positionnement personnel en tant que
praticien » (2004 :11). Alors, nous dirons que le professeur, dans notre cas, le
professeur de francgais est un praticien réfléchi qui a une identité professionnelle
distincte, il extrait du collectif I’individuel pour concrétiser sa propre démarche
didactique. Le statut de praticien réfléchi confére au professeur plusieurs roles :
maitre, pédagogue, personne sociale ou chercheur, des roles qui le déterminent
d’agir et d’étre responsable de ses propres actes et des réactions des éléves a ceux-
ci. Dans ce qui suit, nous mettons en relation le statut du professeur de praticien
réfléchi avec I’éthique, I’authentique et I’autoformation sur la base de la pratique
sociale et professionnelle, un élément considérable pour I’expérience et la visée
formative parce que c’est sur le terrain et dans le contexte qu’on devient plus
expérimentes.

2.Le professeur — praticien réflexif et modéle éthique

Nous développons notre perspective a partir des compétences
professionnelles mises en place par le Référentiel de compétences élaboré par le
Gouvernement Francais en 2013. Il s’agit de 14 compétences dont 5 déterminées
comme compétences communes a tous les professeurs :

« P 1. Maitriser les savoirs disciplinaires et leur didactique

P 2. Maitriser la langue francaise dans le cadre de son enseignement

P 3. Construire, mettre en ceuvre et animer des situations d’enseignement et
d'apprentissage prenant en compte la diversité des éléves

P 4. Organiser et assurer un mode de fonctionnement du groupe favorisant
I'apprentissage et la socialisation des éleves

P 5. Evaluer les progrés et les acquisitions des éléves ».

Les compétences sont definies comme « I’ensemble des connaissances, des

habiletés et des dispositions qui permettent d’agir »°.Celles-ci sont essentiels pour

L' http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=73066, derniére
consultation le 2 juillet 2016. Nous avons fait appel a ce référentiel avec la conviction issue
de notre pratique d’enseignante, que leur contenu est parfaitement adaptable dans tout
contexte qui implique I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére, mais gardant la
certitude que le contexte impose des spécificités, dont le nombre et I’ampleur ne déforment
pas notre raisonnement.

¢ https://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_FR.pdf, derniére consultation le 2
juillet 2016, p.15. La distinction « compétences », « compétences générales est aussi
formulée par CECRL : « Les compétences générales ne sont pas propres a la langue mais
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la pratique du professeur, elles permettent au professeur d’agir sur place de
maniére a assurer et a structurer un processus d’enseignement complet et efficace
pour la progression des éléves. De méme, elles occupent une place particuliere
dans le processus d’apprentissage subi par I’éleve, elles le déterminent a se
débrouiller dans toute situation de communication prévue ou imprévue. Alors, on
met en place les compétences qui visent le professeur et I’éléve pour gérer et
maitriser le mécanisme du processus d’enseignement/apprentissage. Les
compétences acquises et maitrisees aident le professeur a gérer d’une maniére
autonome les situations contextualisées et non routiniéres. Le professeur saura
guand et comment articuler ses savoirs et ses compétences pour produire des effets
positifs sur ses éléves et la communauté d’appartenance.

Par la suite, la notion de praticien réfléchi ne se fonde pas seulement sur
I’acquisition de compétences, elle est liée aussi au concept d’éthique qui en rapport
avec la norme signifie la régle de conduite a adopter, sens illustré par TLFI qui
définit le concept comme: «toutes les regles d’action qui s’imposent
impérativement & la conduite et auxquelles est attachée une sanction »*. Ce sont des
régulateurs de la conduite morale et de I’action, dans notre cas, déterminés par le
systeme éducatif. Par conséquent, la construction d’une identité sociale et
professionnelle vise un rapprochement des effets a long terme sur les formateurs et
les formés ayant en vue le fait que le professeur est un modele a suivre pour la
société et son public cible, ses éleves. Ce modéle se transmet d’une génération a
I’autre puisque tout professeur a eu & un moment donné un autre professeur qui I’a
influencé dans ses actes et méme I’a déterminé de suivre la méme voie, une facile
et intéressante vue par les yeux d’un éléve et une plus difficile vue sur le terrain. Il
porte plus loin le bagage qu’il a recu tout en lui donnant une autre forme adaptée a
ce qu’il vit et ressent dans la communauté d’accueil. Alors, ce type d’influence
prend en compte I’éthique comme une étape importante dans le développement
d’une identité sociale et professionnelle.

D’ailleurs, I’éthique s’impose comme une théorie des comportements
humains régis par des principes éthiques comme les bonnes meeurs, I’honnéteté, la
vertu, la probité, etc.

La notion d’éthique s’associe pour nous avec I’authentique dans le sens d’un
enseignement fondé sur deux principes :

- D’une part, offrir aux éléves de bons exemples de langue frangaise.
Par exemple, pour la langue parlée, on donne notre exemple personnel, mais aussi
celui des natifs par les documents audio; pour la langue écrite on peut mettre a la

sont celles auxquelles on fait appel pour des activités de toutes sortes, y compris
langagiéres. » (idem.)

3 http://atilf.fr/ressources/grand-public/mots-de-la-science/cadres/mots/tIfi/ethique.htm,
derniére consultation le 2 juillet 2016. Le TLFi retient plusieurs sens pour ce terme, nous
retenons également celui proposé comme «sens par extension »: «P. ext. Maniére
d'envisager la réalité en tirant d’elle des valeurs normatives liées a I'esthétique. «
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disposition des éléves des textes authentiques qui parlent de morale, de bonnes
meeurs.

- D’autre part, mettre en place des exemples personnels ou des
modéles de comportement associés a I’authenticité : sanctionner le vol, le
mensonge, etc.

Il existe une identité professionnelle associée a I’éthique et a I’authentique
qui prend naissance par deux systémes qui se réunissent dans le contexte scolaire,
la construction des parcours des éléves et la construction de ses propres parcours,
une complémentarité qui se propose comme but principal d’accompagner les éléves
dans leur parcours de formation. Le professeur devient un pilier fondamental qui
fournit de I’éducation et qui contribue a la formation des membres d’une sociéte.

2.1. L éthique et I’authentique au sein de la classe

Les expériences et les situations authentiques sont essentielles pour
I’apprentissage d’une langue. Les éléves vont mieux s’engager envers cette culture
et ils verront le mérite de connaitre la langue. C’est pourgquoi nous associons
I’apprentissage d’une langue étrangére avec I’apprentissage des valeurs morales.
Par conséquent, I’enseignant peut susciter un comportement éthique de la part de
ses éléves par I’exploitation de divers documents authentiques: des textes
littéraires, des films, des chansons, des émissions télévisées, des journaux tout en
développant les compétences clés requises pour la maitrise d’une langue - la
compréhension orale, la compréhension écrite, I’expression orale, I’expression
écrite et I’interaction auxquelles on ajoute les savoir-étre parmi lesquels:
Iimplication dans I’activité didactique, la pensée autonome et réfléchie,
I’ouverture et I’intérét envers d’autres expériences, d’autres cultures.

Pour ce qui est de la construction de ses propres parcours, I’enseignant doit
s’assumer les vérités qu’il transmet sur le monde et sur lui-méme. C’est pourquoi,
il doit s’interroger sur la pertinence du document choisi pour I’exploitation. Parmi
les questions qu’il doit se poser avant I’action didactique, on mentionne :

* Est-il adapté au public visé?

» Comporte-t-il des éléments non-verbaux qui facilitent la compréhension?

* Les parametres de la situation de communication sont évidents?

* Le contenu linguistique et socioculturel, reflete-t-il la réalité du monde
concerné?

* Permet-il de sensibiliser les apprenants et de les déterminer a interagir avec
les connaissances acquises en classe et en dehors de la classe?

Tout au long de son activité en amont ou en aval, il ne doit pas oublier de
mettre en adéquation le savoir scientifique et I’action professionnelle, un paramétre
gui demande aussi un partage des valeurs humanistes comme le respect, I’entre
aide, la responsabilisation. Le professeur doit mettre en équilibre les deux facteurs
en vue d’un enseignement efficace et fiable tout en tenant compte des attentes, des
besoins et des intéréts de ses éléves. Cette capacité sous-tend un effort de la part du
professeur qui doit s’accorder un temps de réflexion et de formation, tout cela pour
un développement de ses propres compétences professionnelles, mais aussi des
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compétences de ses éléves a travers un trajet ébauché par les composants de
I’éthique, un autre facteur indispensable pour la personnalité de nos éléves en tant
gue membres d’une société et d’un groupe professionnel.

3. Le professeur: formation et pratique

Le professeur, qu’il soit débutant ou expérimenté, il subit une formation
continue tout au long de sa vie puisqu’il se confronte souvent a des situations
imprévues méme s’il cherche a les prévenir et a les anticiper par son action
réflexive. Cette réflexion mdrit a travers plusieurs étapes, parmi lesquelles: les
stages de formation qui soutiennent la construction de I’identité professionnelles et
des compétences specifiques qui correspondent tant aux attentes personnelles qu’a
celles institutionnelles. Cette étape prévoit la production des représentations et des
savoirs dont le but est de préparer le terrain pratique de la profession. Cette
formation initiale s’accompagne d’un processus de réflexion et de confrontation
des activités préalables aux situations contextualisées qui se relevent sur le terrain.
La réflexion met le professeur dans la situation d’anticiper ses actes et les réactions
du public a ceux-ci. Cette formation initiale se continue par une mise en page de
ses pensées et ses observations, c’est-a-dire I’étude et la recherche sur lui-méme et
sur ses actions didactiques qui se reflétent dans ses publications, sa participation
aux conférences, tables rondes, séminaires. L’enseignant doit s’adapter aux
générations et & I’époque ou il exerce sa profession tout en évoluant par une mise
en place de nouvelles méthodes, de nouvelles compétences, de nouveaux savoirs
qui conviennent a I’apprenant actuel. Une réflexion dans I’action et sur I’action
doit lui permettre d’articuler une pratique actionnelle avec une finalité réelle et non
simulée dont le but est de mettre I’accent sur I’apprendre a agir et I’agir pour
apprendre.

4. Conclusions

L’action didactique et pédagogique soumet trois axes étroitement liés:
savoir, réflexion et action qui associent la théorie a la pratique, cette derniere étant
celle qui nuance et articule le savoir et la réflexion. La pratique nous enseigne
gu’on ne peut pas tout anticiper et prévoir, on est toujours confrontés a des
tournures des situations et alors on doit trouver des solutions sur place pour mener
a bonne fin I’acte d’enseignement. Ce fait ne peut pas étre qu’un aspect positif de
la pratique professionnelle parce que cela nous permet d’éviter les situations
routiniéres et nous rend habiles dans toute situation.

Tout acte didactique devient possible grace aux acteurs suivants: I’école qui
offre les ressources et légitime les contenus spécifiques, I’éleve - un acteur social
actif qui doit é&tre guidé pour devenir plus tard autonome et prét a se confronter
avec I'imprévu, le professeur — un acteur professionnel légitimé par I’institution ou
il pratique sa profession et dont le réle est double, transmettre des connaissances et
offrir un modeéle vrai de conduite sociale et professionnelle a la fois.

L’enseignant en tant que praticien réflexif doit mettre en place une pratique
réflexive afin de réaliser un enseignement a la fois opérant et authentique qui soit
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adapté a ses attentes professionnelles, aux attentes institutionnelles et le plus
important aux besoins et aux intéréts de I’apprenant, le noyau de toute action
pédagogique et didactique.
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Abstract

Our research study will consider, on the one hand, assimilated culture
(culture built) and second culture: shared culture. The theoretical approach
will follow two major axes: What are we teaching? Whose?-Transmit a
knowledge / culture? In what way? What purpose?

We will discuss the different roles of the teacher in the training /
instruction of his / her learners: cultural master trainer, reflective practitioner,
trainer, intercultural guide / mediator, negotiator, observer, evaluator of
shared culture. On the application side, we will present concrete cultural
activities carried out with the learners at the "Adrian Paunescu” Béarca
Theoretical High School Days.

Teaching the Fle and, implicitly, francophone culture and civilization
among learners is the fundamental challenge of Common European
Framework of Reference for Language: Learning, Teaching and Assessment.
Following an oriented approach, the teacher has the primary task of training /
instructing learners through intercultural so that they can coexist peacefully in
a complex and heterogeneous cultural and linguistic environment. The teacher
as a promoter of shared culture is the cultivated master who, in turn, will
transmit the culture in order to train cultivated spirits. As a language-culture
teacher, it will be necessary to renew didactic strategies and teaching practices
to facilitate access of learners to second culture-shared culture.

Keywords: culture built; shared culture; intercultural competence /
dimension; pedagogical practices / strategies.
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Introduction

Notre travail de recherche suit deux directions: la premiere traite la
culture déja accumulée (la culture construite, imprégnée) par les apprenants et
la seconde: la culture en tant qu’objet estimée ou bien désirable. Les deux
directions convergent pour mettre en opposition finalement: démarche
pédagogique (transmission culturelle classique due a la formation culturelle
classique des enseignants) et apprentissages modernes (enseigner autrement,
approche culturelle moderne ancrée dans le social/le quotidien). L’objectif
commun est de transmettre la culture aux apprenants. « Transmettre la culture »
cela veut dire que [I’enseignant doit mobiliser toutes ses ressources
pédagogiques, utiliser ses compétences professionnelles pour que son travail
didactique soit plus accessible, plus efficace et plus productif pour les
apprenants. Dans ce sens, I’enseignant reconduit, par son travail culturel, un
contenu d’apprentissage au bénéfice du destinataire, les apprenants, afin de les
aider a s’échapper d’un quotidien banal et terne pour accéder a I’univers
culturel large, de I’humanité.

Notre présentation s’articule en deux parties qui correspondent aux
réponses & deux séries de questions :

1. Qu’est-ce qu’on enseigne? A qui?
2. Transmettre un savoir/une culture? De quelle maniére? Dans
quel but?

Dans ce qui suit, nous tenterons de répondre a ce questionnement.

1.Qu’est-ce qu’on enseigne? A qui?

On enseigne un savoir/ une culture aux apprenants pour mieux se
former, s’instruire, «s’élever », c’est-a-dire devenir les possesseurs d’un
héritage culturel qui facilite leur accés au monde ou ils vivent et ils
s’épanouissent professionnellement.

Il convient de répondre a une question fondamentale: qu’est-ce que c’est
que la culture? Le mot a plusieurs acceptions: «La culture, dans son sens le plus
large, est considérée comme l'ensemble des traits distinctifs, spirituels et
matériels, intellectuels et affectifs, qui caractérisent une société ou un groupe
social. Elle englobe, outre les arts et les lettres, les modes de vie, les droits
fondamentaux de I'étre humain, les systémes de valeurs, les traditions et les
croyances» («Déclaration de Mexico sur les politiques culturelles. Conférence
mondiale sur les politiques culturelles, Mexico City, 26 juillet - 6 ao(t 1982»).
La culture comporte non seulement les coutumes et les traditions d’un peuple,
mais aussi ses manifestations variées dans les arts, les sciences et les
technologies. A cela, on ajoute les pratiques rituelles, le bon sens, les maniéres
et les droits de I’homme: civiques, sociaux, etc. Bref, la culture c’est le modus
vivendi d’un peuple. Vu sa diversité, la culture renvoie & d’autres domaines:
culture générale, culture de masse, culture physique, culture scientifique, ainsi
de suite. Au fil du temps la culture a admis plusieurs acceptions et plusieurs
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usages. On pourrait parler aussi d’une culture scolaire, la culture assimilée en
milieu scolaire par les apprenants. Toutes les productions romanesques, les
créations littéraires sont le résultat d’une vive imagination des auteurs/ des
créateurs qui ont manifesté leur génie artistique a travers leurs oeuvres. La
tache de I’enseignant sera donc de faire accéder ses apprenants a ce trésor de
I’humanité dans le but de s’interroger, de développer une pensée créative et
critique, de mieux se connaitre/de mieux se découvrir a travers ce monde dont
ils font partie. Il faut également ajouter qu’on pourrait enseigner non seulement
la littérature, la grammaire du Fle, mais aussi on pourrait se servir des
connaissances d’histoire, de géographie de la France, de philosophie, de
psychologie, etc. (il s’agit donc, des approches transdisciplinaires).Tout cela
contribue a la transmission culturelle, ce sont des «passerelles» possibles qui
permettent la circulation des idées, des notions dans le vaste champ de la
Culture. 1l s’agit «des pistes pédagogiques extrémement fécondes»
(Zakhartchouk, 2005:3) pour une démarche culturelle.

L’enseignant est «un passeur culturel, c’est-a-dire un héritier, un critique
et aussi un interpréte de la culture» Il transmet la culture aux apprenants (c’est
un maitre-passeur) qu’il possede (& son tour, il est I’héritier d’une culture
classique), I’envisage de maniére réflechie (I’enseignant-critique), donne un
nouveau sens, une nouvelle signification a la culture (I’enseignant-interpréte),
au besoin s’adapte, réinvente pour gérer la situation. La tache du maitre passeur
sera de créer un rapport avec eux, de transformer ce rapport a la culture pour
que les apprenants puissent se construire une image de soi et de L’Autre par la
médiation culturelle.

Il faut mentionner aussi que les apprenants possédent leur vision
particuliere du monde, d’eux-mémes et de leur enseignant.

2. Transmettre un savoir/une culture? De quelle maniere? Dans quel
but?

L’enseignant qui, a son tour, est un héritier d’un patrimoine culturel, a la
tache de (re)construire une culture commune: «La construction d’une culture
commune passe par la mise en place des pédagogies actives, par I’utilisation de
toutes les ressources de la pédagogie (travail de groupe, évaluation formative,
projet de groupe, etc.» (Zakhartchouk, 2005 : 4). Mobilisant tout un arsenal
pédagogique et un outillage conceptuel, I’enseignant accomplira plusieurs
roles: théoricien, le maitre chevronné (op.cit, p. 52), tacticien, médiateur
interculturel, négociateur, observateur, évaluateur de la culture seconde, la
culture estimée chez ses apprenants. Cette plurifonctionnalité lui permet d’aider

1 (www.education.gouv.qc.ca/../formation_enseignement_orientation_en.pdf., p.38),

page consultée le premier juin 2016.
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ses apprenants a construire leur propre rapport a la culture en sortant du
quotidien qui représente leur vécu pour le modifier, c’est-a-dire le rendre
culturel. Le travail pédagogique et culturel de I’enseignant réside a mettre en
corrélation des actions éducatives, des stratégies didactiques et des
investissements psycho-affectifs conduisant a la réussite scolaire des enfants.

Pour que les apprenants comprennent mieux le réel, I’enseignant doit
développer chez eux une pensée critique permettant de créer un rapport entre
eux et la culture donnée/ partagée. La culture est a la fois source et rapport. Le
rapport a la culture est aussi un rapport a soi, la découverte de soi par le biais de
la culture. Le transfert des connaissances n’est possible que dans un cadre
pédagogique favorable a I’appropriation de la culture par tous ses apprenants
ou ceux-ci peuvent s’engager affectivement et ensuite, acquérir un savoir
solide. Cette démarche vise a former/ éduquer ses apprenants a travers le
culturel pour atteindre les objectifs culturels prévus dans le CECRL: savoir-
vivre savoir-faire, savoir-étre. Cela consiste a articuler I’acquisition des
connaissances de langue-culture et la formation des compétences générales du
CECRL chez les apprenants. Le choix du contenu culturel, des valeurs
socioculturelles n’est pas di au hasard, les concepteurs des manuels ont
proposé des éléments civilisationnels ancrés dans le quotidien: « La figure de
I’auteur du manuel revient au premier plan car le choix qu’il fait parmi les
contenus culturels n’est jamais neutre ou hors contexte » (Condei 2005 :150).

L apprentissage devient« significatif pour un individu quand les liens
sont tissus avec son contexte, ses préoccupations, ses points de repéres® ».
L’enseignant doit tenir compte des centres d’intérét de ses apprenants,
d’adapter le savoir a enseigner, se plier & leurs exigences, leurs go(Qts et leurs
besoins.

Pour acquérir et ensuite, affirmer leur propre culture, les apprenants
devront s’armer d’un savoir qui leur confére un nouveau statut celui des esprits
cultives.

Par conséquent, I’enjeu fondamental du maitre cultivé est de réconcilier
les deux pbles dont nous venons de parler.

Nous nous sommes proposé aussi de mentionner une activité culturelle
concrete effectuée en classe de langue: public-cible, les ados., niveau B2.
L’activité s’intitule: Tour de France- Quiz de culture générale, sous forme
d’une présentation power point comportant un itinéraire dans I’espace
hexagonale, un voyage dans les régions francaises. L’objectif culturel visé est
la découverte de I’espace francophone, ses stéréotypes culturels. Comme type
d’approche, nous avons choisi I’approche culturelle. Les apprenants ont rempli
un questionnaire et ensuite par groups, ils ont congu une affiche publicitaire

2 www.education.gouv.gc.ca/.../formation_enseignement_orientation_en pdf., p.36.,
page consultée le premier juin 2016
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sur la région a voir. Chaque rapporteur a présenté son affiche devant la classe.
Les gagnants ont été récompensés par des dipldmes et par de petits cadeaux-
surprises.

Nous leur avons donné comme taches a accomplir—production écrite:
Imaginez un voyage a Nice, Rédigez une lettre informelle a vos parents,
Racontez votre séjour linguistique a Bordeaux.

Le but essential de ces activités, des taches est de les faire découvrir
I’espace de I’Autre afin de communiquer, d’interagir pour pouvoir cohabiter
pacifiquement et partager la méme langue et le méme espace de vivre. Les
visées sont, a la fois, didactiques, culturelle et professionnelle.

La classe de langue devient un lieu t des approches didactiques modernes
et des pratiques discursives intentionnelles qui mettent les apprenants dans
I’action dont la finalité est de former des compétences sociolinguistiques,
pragmatiques et socioculturelles chez les apprenants.

3. Conclusions

L’acte d’enseigner est complexe par définition: il suppose la sélection
rigoureuse du contenu culturel & transmettre, la complexité des méthodes, des
approches, des tactiques, des pratiques pédagogiques et des matériaux/
ressources didactiques. L’école —foyer de culture et d’intégration culturelle des
apprenants est I’institution et I’environnement culturels des apprenants,(lieu de
formation/de pratiques intellectuelles et professionnelles). C’est aussi un lieu de
collaboration, de socialisation et de construction d’une/ plusieurs identité(s)
linguistiques(s) et culturelle(s).

L’enseignant doit établir un partenariat avec ses apprenants en milieu
scolaire qui va beaucoup plus loin: il ne s’agit pas seulement d’une coopération
fructueuse des diverses instances, mais aussi de la formation d’une certaine
sensibilité, d’un rapport affectif avec la culture partagée (la culture seconde: la
culture estimée).

Pour la réussite scolaire, I’enseignant doit choisir/sélectionner des
stratégies et des pratiques enseignantes qui favorisent I’apprentissage et
I’appropriation d’un savoir métamorphosé par les apprenants.

Concernant les pratiques, ce sont des pratiques intentionnelles
(perspective actionnelle, CECRL, p.15) car I’intention de I’enseignant est de
faire accéder ses apprenants a la culture, de les faire-savoir et, surtout, de les
savoir-mobiliser/de les faire-agir en situation professionnelle (cela permet
décidément d’atteindre les objectifs culturels souhaitables).

L apport culturel a les effets suivants sur les apprenants: il les rend plus
riches, plus intelligents, plus capables a mieux saisir le réel, I’interpréter, y
réfléchir, préts a devenir I’artisan de leur propre formation culturelle.
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Abstract

The integration of new technologies in education requires teachers to
change the methods and techniques used in classrooms. The use of the Internet,
online resources, virtual libraries and online communication have implications for
the society in which they are being sought: they stimulate and develop the multiple
cognitive potential of students (The Theory of Intelligences Gardner’s multiple),
develop the skills needed in the 21st century, contribute to the development of
higher-level thinking skills (Bloom’'s taxonomy), guide the learning process to
learners’ interests. Internet communication tools greatly develop the community in
which learners can communicate: by e-mail, chat, instant messaging, surveys,
learners can discuss and exchange ideas between themselves and with fellow
learners around the world.

Keywords: foreign language learning; online resources; classroom; digital.

Introduction

On ne peut plus ignorer I’influence de la technologie dans la société actuelle.
Pourrait-on s’imaginer la vie sans Internet, Smartphone ou tablette ? Non. Comme
elles sont en rapport direct avec I’évolution de la société, les institutions
éducatives doivent trouver les meilleures solutions pour les intégrer. C’est ce que
soulignent Soubrié et Dejean-Thircuir : «si les technologies font évoluer les
structures méme de la société et les modes de socialisation, les institutions
éducatives se doivent elle aussi se faire évoluer leurs modes de fonctionnement »
(2014 : en ligne).
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En prenant comme support de réflexion le Référentiel des compétences
professionnelles des métiers du professorat et de I'éducation’ paru le 25 juillet
2013, nous soutenons que le numérique ne peut plus étre ignoré lors du processus
d’enseignement / apprentissage d’une langue étrangére. Ce Référentiel élaboré en
France ayant un caractére généralisant accentué est a associer aux documents
roumains qui, en somme, vont dans la méme direction, comme celui élaboré par le
DPFE? de I’Université de Craiova® qui souligne qu’un des réles professionnels des
enseignants est celui d’utiliser « les nouvelles technologies informationnelles et
communicationnelles dans le processus d’enseignement *» (en ligne, p.4. Notre
traduction). Le Référentiel francais, évoqué plus haut, affirme I’obligation
d’intégration des éléments de la culture numérique nécessaires a l'exercice du
métier d’enseignant. L’enseignant doit, selon le Référentiel : « tirer le meilleur parti
des outils, des ressources et des usages numériques, en particulier pour permettre
lindividualisation des apprentissages et développer les apprentissages
collaboratifs », « aider les éléves a s'approprier les outils et les usages numériques
de maniere critique et créative », « participer a I'éducation des éléves a un usage
responsable d'Internet », « utiliser efficacement les technologies pour échanger et
se former ».

1. Internet en classe ? Oui, pourquoi pas !

Pourquoi apprendre connecté ? Parce que ¢a fait modifier notre pédagogie et
assurer une posture plus « branchée » des acteurs de la classe : I’enseignant et
I’apprenant. 1l faut souligner quand méme qu’un nouveau outil — dans notre cas le
numérique — ne signifie pas « révolution pédagogique® » parce qu’il oblige surtout
a des réflexions sur les pratiques pédagogiques : comment intégrer le numérique
dans les séquences didactiques ou comment stimuler la motivation des apprenants
en I'utilisant, et non pas innovation de la pédagogie ; on enseigne selon les mémes
principes mais avec de nouveaux outils. Nous parlons plutét, comme le font
Francoise Demaiziere et Muriel Grosbois, d’un « moteur de rénovation
pédagogique® » ayant comme argument principal cette position éducative :
I’utilisation de I’Internet dans le processus d’apprentissage, avec des instruments
auxiliaires, favorise I’acces en temps réel aux informations, aux échanges internes
mais aussi internationales et offre des nouvelles possibilités d’apprentissage.

L http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=73066, consulté le
27 juillet 2016.

2 Département pour la Formation du Personnel Enseignant / Departamentul pentru
Formarea Personalului Didactic

® «Cariera didactica: perspectiva profesionalizarii”  disponible & I’adresse
http://cis01.ucv.ro/DPPD/cariera_didactica.pdf, consulté le 28 juillet 2016

* « Utilizeazi noile tehnologii informationale si de comunicare, in procesul didactic »

® Francoise Demaiziére et Muriel Grosbois, « Numérique et enseignement-apprentissage

des langues en Lansad - Quand, comment, pourquoi ? », en ligne:
http://alsic.revues.org/2691, consulté le 28 juillet 2016.

6

Idem.
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Parmi les avantages du numérique, on souligne: (i) Iutilisation des
ressources éducationnelles ouvertes comme des cours et des supports de cours en
ligne, dictionnaires et bases de données, présentations et communications, études et
liens utiles, création des dossiers pour les apprenants, ressources variés: audio,
vidéo, texte, graphique et méme des sessions de discussions sur Skype ou Google
Hangouts. Tant pour les professeurs que pour les apprenants, le numérique offre
« des magnifiques occasions de réflexion sur son travail’ », I’Internet offrant aussi
plus d’autonomie aux enseignants, en élargissant leur liberté pédagogique, comme
J.-Y. Capul le souligne trés bien (2008 : 7) mais aussi aux apprenants, leur offrant
un éventail de possibilités : approfondir un probléme, écrire librement, effectuer
des recherches, fabriquer leurs propres exercices ou jeux, lire en silence (ou a haute
Voix), s’entrainer, faire des illustrations, des vidéos, de la musique, etc.

2. Les blogues de langue

Le grand avantage du numérique et surtout des blogues de langue c’est qu’ils
ouvrent au ludique et qu’ils proposent une grande diversité d’exercices qu’on peut
exploiter en méme temps : exercices autocorrectifs, travail collaboratif, possibilité
de partage immédiat, etc. Mais méme si le numérique aide a animer la classe, il
reste complémentaire au papier pour les enseignants parce que leurs publications
contiennent beaucoup de fiches a télécharger et travailler, la grande majorité de ces
fiches devant étre apportées en classe. Pour une bonne pénétration du numérique
dans I’enseignement il faut premierement avoir une vision globale du projet
pédagogique qu’on veut mettre en place, étre formé au numérique et aussi faire
attention aux contenus des publications.

Les blogues facilitent aussi I’apprentissage des apprenants : ceux-ci ont un
acces plus rapide aux matériels choisis par les professeurs, ils peuvent travailler sur
des projets inédits, comme les posters digitaux, créer un spot publicitaire, etc. Le
blogue est aussi un moyen de promouvoir les valeurs éducationnelles et culturelles
de I’institution dont on fait partie, les activités et les réussites de nos apprenants. Il
est un bon moyen pour faciliter le travail de nos apprenants tantdt dans la salle de
classe tantdt a la maison. Dépasser les limites des situations de classe comme la
parole monopolisée par I’enseignant, peu de place aux échanges entre apprenants
ou échanges avec les mémes paires, voila le grand avantage des blogues de
langues.

Elena Buric, « Professeur de FLE au Lycée ‘Spiru Haret’ Tulcea,
Roumanie %», comme elle-méme se présente sur un de ses sites, Une tasse de FLE,
est un bon exemple d’enseignant qui tire profit du numérique pour le bénéfice de
ses éléves. Elle a créé cing blogues pour ses apprenants et un site personnel,

" Frangoise Demaiziére et Muriel Groshois, « Numérique et enseignement-apprentissage
des langues en Lansad — Quand, comment, pourquoi ? », en ligne :
http://alsic.revues.org/2691, consulté le 28 juillet 2016.

8 http://unetassedefle.weebly.com, consulté le 28 juillet 2016
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Mirage des mots®, ou elle publie des poésies. Sur son blogue La classe de
francais™, elle propose des activités et des ressources créées pour ses propres
classes. On y retrouve des activités pour les debutants comme I’alphabet ou la
prononciation, mais aussi des exercices de grammaires, des dictées, du vocabulaire
ou des contes. Le deuxiéme blogue, Jeux FLE™, propose des outils d’apprentissage
par le jeu. Sur son troisiéme blogue, Entrainement en ligne', on retrouve, comme
le nom du blogue I’indique fort bien, seulement des activités et des tests pour
s’entrainer en frangais. Son dernier blogue, Fictions FLE', propose des activités
audio-visuelles et quelques suggestions « d'activités pour la classe ou pour
I'apprentissage autonome™ ». Ces blogues offrent au processus d’enseignement :
(if) de I’actualité — les matériels qu’on y trouve sont authentiques et toujours
d’actualité, de la flexibilité — on peut accéder quand on veut, de n’importe ou, a
tout moment de la journée et en fonction du type d’activité désirée, de I’autonomie
pour les apprenants — ils ont la possibilité d’organiser leur propre processus
d’apprentissage, la simplification d’un nouveau type d’apprentissage contextuel.
En plus, c’est I’approche différenciée (Legrand : 1973, Kahn: 2010) qui a bien
souligné que dans la classe on ne peut pas parler d’homogénéité mais
d’hétérogénéité. Différencié signifié dans ce cas adapter son travail aux besoins
des éléves, en fonction des habitudes cognitives (ou les fameux styles
d’apprentissage), voire le profil de chaque apprenant.

3. Conclusions

Passer de [I’apprentissage par «instruction» a I’apprentissage par
« construction » n’est pas facile. Enseigner en utilisant le numérique reste une
activité complexe et demande aux enseignants de « se former et s’informer en
permanence™ », le numérique étant caractérisé par le mot « rapidité » : accés
rapide, ressources rapides, changement rapide. Il faut étre toujours connecté pour
rester informé ! Le potentiel pédagogique innovant des nouvelles technologies peut
aider a I’encrage des nouveaux concepts d’apprentissage dans le domaine des
langues étrangeres. L’utilisation correcte offre I’opportunité de soutenir plus le
processus d’apprentissage et aussi de faciliter le travail du professeur mais aussi
celui de I’apprenant. Mais le plus important c’est de ne pas voir I’avenement du
numériqgue comme le remplacant de I’enseignant mais comme un outil
complémentaire de celui-ci, un outil qui I’aide a développer ses pratiques de classe
et a les améliorer.

® http://miragedesmots.weebly.com, consulté le 28 juillet 2016

19 http://ideesdeclassefle.blogspot.ro, consulté le 28 juillet 2016

' http://elenaburic2.blogspot.ro, consulté le 28 juillet 2016

12 http://elenaburic.blogspot.ro, consulté le 28 juillet 2016

13 http://fictionsfle.weebly.com, consulté le 28 juillet 2016

¥ Accueil du site Fictions FLE, consulté le 28 juillet 2016

> Francoise Demaiziére et Muriel Grosbois, « Numérique et enseignement-apprentissage
des langues en Lansad - Quand, comment, pourquoi ? », en ligne:
http://alsic.revues.org/2691, consulté le 28 juillet 2016.
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Abstract

Evaluation has always been a topic of interest for all persons directly or
indirectly involved in the act of teaching. The preoccupation for the component of
assessment at every curricular reform that has been carried out in Romania in
recent years emphasizes the essential role of evaluation, confirming at the same
time its functions. Currently, the issue of national assessments and the necessity of
their correlation with international ones represents a subject of great interest and
importance.

This study presents the experimental design, designed to find solutions for
reducing the existing disparities in school practice between teaching and
assessment, between the curriculum structural elements. The proposed new
approach is based on one of the modern instruction paradigms of modern training,
respectively the paradigm of competences.

Keywords: national assessments; international assessments; the paradigm of
competences.

1. Introducere

»Evaluarea este unul dintre domeniile-cheie ale oricérei schimbari sociale”
(MEC, 2001, apud. Cerghit, 2008, p. 345), cu atat mai mult cu cét ea este prezenta
in oricare din sectoarele de activitate unde sunt prezenti oamenii. Omul Tsi
apreciaza propria muncd, 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 Th absenta evaluarii.
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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 evaluarilor nationale este de necontestat, existenta
scolii fiind indisolubil legatd de necesitatea unui feed-back pentru sistemul de
Tnvatdmant, pentru scoala ai carei absolventi au fost supusi examinarilor, 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 Tnvatamant (si
implicit evaluarii) si necesitatea armonizarii cu standardele europene au determinat,
pe langa efectele pozitive, si numeroase contradictii, discontinuitdti, atat sub aspect
teoretic, dar, mai ales, praxiologic. Reformele pe care le-a cunoscut si traversat i-au
asigurat acestuia, de cele mai multe ori, o pozitie in care a fost criticat, asemenea
oricarei entitati aflata intr-o asemenea situatie. Schimbarile au fost profunde si au
vizat: regandirea ciclurilor curriculare, elaborarea planurilor-cadru, programelor
scolare conform noilor orientdri, elaborarea unor produse curriculare necesare
realizarii tintelor propuse Tn documentele curriculare oficiale: manuale, ghiduri,
auxiliare etc., precum si a evaluarii.

R. lucu si M. Manolescu (2001) sunt de parere ca ,,Reforma ih domeniul
evaludrii rezultatelor scolare ale elevilor trebuie sa produca in sensul credrii unui
sistem nou de evaluare, bazat pe criterii unitare, la nivel national, de apreciere a
performantelor elevilor si nu n sensul revizuirii si Tmbunatdtirii sistemului
traditional”.

Tn alt ordine de idei, Tn prezent, se vorbeste despre o ,,didactica centratd pe
cognitie, pe constructia de cunostinte si produsele ei, prin procesare de informatii”
(Cerghit, 2008, p. 46), de o didactica Tn care modelul situational, al plasarii elevului
n situatii concrete de invatare trebuie sa fie dominant (lucu, 2001; 2008), dar
realitatea de la clasda marcheaza, in continuare, un hiatus al binomului elev-
profesor, evaluat-evaluator. Modelul magistrocentric predomina in continuare, n
practica scolard, elevul fiind recipientul Tn care se acumuleaza informatia, pentru
ca, apoi, profesorul sa evalueze, tot in mod traditional, comportamentul obiectivat
al elevului, produsele Tnvatarii sale, raportate la obiectivele operationale. Continua,
astfel, sd fie valorizatd paradigma behavioristd, atdt in activitatea de predare
(continuturile 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.).

Tn schimb, paradigma cognitiv-constructivistd promoveazid o instruire
centratd pe elev, in care acesta este principalul actor al activitatii de Tnvatare, care
reprezintd o constructie si reconstructie a cunostintelor, atat printr-o activitate
individuald, cat si printr-o activitate de grup, bazatd pe cooperare, colaborare. Tn
actul invatarii, sunt valorizati atat factorii cognitivi, cat, mai ales, cei metacognitivi
si_noncognitivi, de personalitate. Tn acest context, este promovatd invitarea
permanentd, flexibild, diferita de cea traditionala (Neacsu, 2015).
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Evaluarea, din perspectiva constructivistd este una calitativd, urmarind si
produsul, dar, mai ales, procesul, drumul parcurs pana la obtinerea rezultatelor
Tnvatarii.

Fara a minimaliza rolul pedagogiei prin obiective, care considera
comportamentul elevului ca fiind singurul indicator vizibil si masurabil (teoria
behavioristd), astazi cea mai mare parte a programelor scolare contureaza nevoia
formarii si  dezvoltarii competentelor (teoria cognitivist-constructivista).
Competenta se formeaza n 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 finalitdti 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,
ofera feed-back real elevilor si sta la baza planurilor individuale de invatare”.

Investigatiile noastre, teoretice si experimentale urmaresc gasirea unor
solutii pentru micsorarea decalajelor existente, in practica scolara, intre activitatea
de predare si cea de evaluare, intre elemente structurale curriculare, respectiv
elaborarea unui ghid de informare si formare a profesorilor practicieni privind
problematica evaludrilor nationale (specific, modalitati de realizare, elaborarea si
interpretarea unor probe de evaluare, aprecierea acestora, prin raportare la
standardele internationale, intocmirea planurilor individuale de Tnvatare,
comunicarea cu ceilalti factori implicati etc.).

2. Designul cercetarii

2.1. Scopul si obiectivele cercetarii

Tn general, se poate afirma c& punctul de plecare al oricrei cercetiri este o
intrebare fundamentala: ,,niciodatd nu existd cercetare stiintificd acolo unde nu
existd o problema de rezolvat, indiferent daca problema este una de cunoastere ori
este de naturéd pragmatica, concretd” (Antonesei, coord., 2009, p. 28).

Asadar, prezenta cercetare porneste de la urmatoarea intrebare fundamentala:

Realizarea sistematica a unui demers evaluativ centrat pe competentele
precizate in documentele curriculare, similar modelului Evaluarilor Nationale
(de la clasa a VIlI-a) poate contribui la imbunatdtirea rezultatelor scolare la
aceste examene?

Scopul cercetarii este Tmbunatdtirea rezultatelor scolare ale elevilor de la
Evaludrile Nationale prin armonizarea acestora cu cele realizate pe parcursul
ciclului gimnazial, din perspectiva paradigmei competentelor.

Tn stransa legatura cu scopul mentionat, obiectivele cercetarii urmaresc:

O1 —cunoasterea opiniei profesorilor si a elevilor cu privire la Evaludrile
Nationale, respectiv la evaluarile scolare;
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0O2- (in)formarea profesorilor de Limba si literatura romana privind
activitatea evaluativa din perspectiva pedagogiei competentei;

O3- derularea unor activitati de evaluare la disciplina Limba $i literatura
romana, dupa modelul celor nationale, in acord cu paradigma competentelor;

04 - reducerea decalajului dintre mediile anuale obtinute de elevi la
disciplina Limba si literatura romana, clasa a VIIl-a si notele rezultate in
Evaluarilor Nationale la aceeasi disciplina;

05- elaborarea unui ghid de bune practici, precum si @ unor modele de
teste destinate elevilor clasei a VII1-a, la Limba si literatura romand, urmarind
formarea competentelor lingvistice ale acestora, precum si dezvoltarea
competentelor de evaluare ale profesorilor.

2.2. Ipotezele si variabilele cercetarii

Ipotezele cercetdrii se afld in strdnsa legaturd cu tema acesteia, cu scopul si
obiectivele mentionate. Cele doua categorii de ipoteze care vor fi urmarite in cadrul
acestei cercetari sunt: ipoteza generalda (de baza, fundamentald) si ipotezele
particulare (derivate, specifice).

Ipoteza generala

Corelarea activitatii de evaluare, realizatd pe parcursul anilor de studiu cu
cea de la Evaludrile Nationale, din perspectiva competentelor va conduce la
Tmbundtatirea rezultatelor scolare ale elevilor.

Ipoteze particulare

I1- Prezumam cad armonizarea tuturor formelor de evaluare scolara din
clasa a VIll-a, la Limba si literatura romana, in conformitate cu paradigma
competentelor va determina imbundtdtirea rezultatelor scolare la Evaluarile
Nationale;

I12- Opinam ca realizarea evaluarilor pe parcursul clasei a VIII-a, dupa
modelul Evaluarilor Nationale va conduce la reducerea decalajului dintre
mediile anuale la disciplina Limba si literatura romana si notele obtinute la
aceeasi discipling, la Evaluarile Nagionale;

I3- Asigurarea transparentei activitatilor evaluative de la clasa va avea ca
efecte eliminarea greselilor tipice si/sau a prejudecétilor, prezente in actul de
evaluare la disciplina Limba si literatura romana.

14 — Consideram ca realizarea evaluarilor scolare din perspectiva
paradigmei competentelor va conduce la dezvoltarea competentei de evaluare a
profesorilor.

2.3. Variabilele cercetarii

Tn cercetdrile pedagogice de tip experimental, intervin, de obicei, doud
categorii de variabile: independente si dependente (Bocos, 2003a; 2003b;
Mogonea, Mogonea, Popescu, Stefan, 2012). Variabilele independente sunt
Hfactorii experimentali controlati sau manipulati de céatre cercetator” (Bocos,
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2003a, p. 66), elemente nou introduse, concretizate in metodologii, modele
actionale, solutii optimizatoare ale activitatii existente. Tn schimb, cele dependente
sunt ,,efectele si rezultatele constatate in urma introducerii variabilei independente,
respectiv a producerii modificarii” (Bocos, 2003a, p. 66).

Tn cercetarea de fatd, variabilele independente sunt:

V.i. 1. Corelarea activitatii de evaluare, realizatd pe parcursul anilor de
studiu cu cea de la Evaludrile Nationale, din perspectiva competentelor;

V.i.2. Organizarea evaluarilor scolare pe parcursul clasei a VIll-a dupd
modelul Evaluarilor Nationale;

V.i.3. Transparenta activitdtilor evaluative de la clasa.

Operationalizarea conceptului de transparenta:

- comunicarea finalitatilor pe intelesul elevilor;

-prezentarea si analiza modelului de subiect, precum si a baremului propus la
aceste Evaluari Nationale;

-comunicarea rezultatelor si analiza greselilor frecvente;

-autoevaluarea.

V.i.4. Aplicarea, Tn mod constant, a unui model de evaluare, construit din
perspectiva paradigmei competentelor/a modelului de Evaluare Nationala

Variabilele dependente:

- Tmbunatatirea rezultatelor scolare ale elevilor;

- Reducerea decalajului dintre rezultatele scolare de la clasasi cele de la
Evaluarile Nationale;

- Eliminarea prejudecatilor, greselilor tipice;

- Dezvoltarea competentei de evaluare a profesorilor.

2.4. Esantionul/ esantionarea

Grupul de cercetare este format din 2 populatii:

- populatie formatd din cadre didactice care predau disciplina Limba si
Literatura Romana la clasa a opta din judetul Mehedinti. Populatia totald este
formata din 268 de persoane, din care am utilizat un esantion de 158 de persoane;

- populatie formata din elevi din clasa a opta din judetul Mehedinti.
Populatia totald este formata din 1980 de persoane, din care am utilizat un esantion
de 322 elevi.

Din aceste doud populatii, vom forma un esantion de control pentru a ilustra
un nivel de ansamblu al grupului de lucru din judet si douad grupuri experimentale
din scoli, asupra cdrora am intervenit cu instructaj specific asupra modalitatii de
evaluare, formate din 30 de elevi si 30 de profesori.

Esantionarea pentru populatia de elevi a fost realizatda prin metoda
esantiondrii grupate (cluster sampling). Un cluster este un ansamblu de unitéti
avand Tn general o legdturd naturald. Aceasta este o esantionare aleatorie in mai
multe trepte. Tn cazul nostru, prima treaptd de esantionare o reprezintd totalul
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elevilor de gimnaziu din Mehedinti, a doua treapta de esantionare este elevi de
gimnaziu din clasa a opta, iar a treia treapta de esantionare este elevi de gimnaziu,
clasa a opta care sustin examen de capacitate.

Esantioane probabilistice: sunt acelea in care membrii populatiei au o
sansa (probabilitate) cunoscutd de a fi selectati in esantion. Aceste esantioane
asigura reprezentativitatea statisticd a datelor pentru populatia aleasd si permit
calcularea erorii de esantionare (Clocotici, Stan, 2000).

Dupa selectia clusterului de esantionare, am procedat la esantionare cu pas
statistic. Am folosit pasul statistic 3, selectdnd un numar proportional de elevi din
ani terminali din unitatile de invatamant din judet. Din populatia totald de 1980 de
elevi, am realizat un esantion de 322 elevi pentru un nivel de incredere de 95% Si 0
eroare abatere standard de +- 0,05 (pentru un interval de incredere de 95%).

2.5. Locul si durata cercetarii

Complexitatea fenomenului investigat a impus Tintinderea spatiala si
temporald a acesteia. In derularea etapelor cercetdrii, au fost cuprinse institutii
scolare din judetul Mehedinti, perioada de desfasurare intinzandu-se pe parcursul a
doi ani scolari: 2015-2016 si 2016-2017.

2.6. Etapele cercetarii

Fiind o cercetare pedagogicd de tip ameliorativ, am urmarit parcurgerea
tuturor etapelor specifice acestui tip de cercetare: preconstatativa, constatativa,
experimentald, posttest, retest.

2.7. Metode de cercetare

Tn fiecare etapd a cercetarii, au fost folosite metode specifice si instrumente
specifice, concordante cu scopul si obiectivele cercetarii si utile in validarea
ipotezelor.

Tn tabelul 1, prezentdm sintetic metodele si instrumentele de cercetare
utilizate.
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Tabelul 1. Metodologia cercetarii

Nr. Etapa Obiective Metode Instrumente

crt. cercetarii

1. Preconstata - Pretestarea instrumentelor; | -Observarea; -Fise, protocoale de

tiva - Culegerea unor informatii -Ancheta pe baza de chestionar; observare;
initiale privind problematica | - Analiza documentelor curriculare -Chestionarul
studiata (programe scolare, proiecte, schite de | - Grile de analiza
lectie, alte auxiliare curriculare)
- Analiza documentelor scolare
(cataloage de examen, rapoarte
finale)

2. Constatativa - Obtinerea unor informatjii -Observarea; -Fise, protocoale de
initiale, necesare proiectarii -Ancheta pe baza de chestionar; observare;
demersului experimental; - Analiza documentelor curriculare -Chestionarul
- Stabilirea esantioanelor de (programe scolare, proiecte, schite de | - Grile de analiza
subiecti, urmarindu-se lectie, alte auxiliare curriculare)
reprezentativitatea lor si - Analiza documentelor scolare
gradul de echivalenta al (cataloage de examen, rapoarte
esantionelor; finale).

- Stabilirea esantionului de
continut;

- Definitivarea instrumentelor
de lucru.

3. Experi- - Introducerea variabilelor -Experimentul psiho-pedagogic; -Fise, protocoale de

mentala pentru lotul experimental; -Observarea; observare;
- Consemnarea rezultatelor -Fise, grile de analiza,
actiunilor formative interpretare;
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intreprinse;

-Fise de mentionare a
reflectiilor personale
de catre subiectii
cuprinsi in lotul
experimental.

Posttest - Stabilirea relevantei si -Observatia; -Fise, protocoale de
eficientei actiunilor - Analiza documentelor curriculare observare;
experimentale intreprinse; (programe scolare, proiecte, schite de | -Chestionarul

lectie, alte auxiliare curriculare) - Grile de analiza
- Analiza documentelor scolare
(cataloage de examen, rapoarte
finale).
Retest - Aprecierea stabilitatii, -Observarea; -Fise, protocoale de

constantei achizitiilor
inregistrate Tn etapa
postexperimetala.

- Analiza documentelor curriculare
(programe scolare, proiecte, schite de
lectie, alte auxiliare curriculare)

- Analiza documentelor scolare
(cataloage de examen, rapoarte
finale).

observare;
-Chestionarul
- Grile de analiza
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Prezentam, pe scurt, metodele care vor fi folosite Tn cadrul cercetarii,
insistand pe scopul si modalitatea valorificarii lor.

Astfel, observarea sistematica este o metoda de cercetare care asigura
culegerea, colectarea datelor necesare proiectarii si desfasurarii cercetarii, putandu-
se astfel valorifica experienta activitatii scolare directe. Aceastd metoda poate
furniza informatii relevante privind specificul evaluarilor nationale, modalitatea de
realizare a lor, competenta si eficienta evaluatorilor, dovedite in situatiile Th care
sunt antrenati (examenul propriu-zis si simularile). Aceasta metoda este insotita de
o grila de observatie, care cuprinde indicatori esentiale pentru faptele urmarite (de
exemplu: competenta de a concepe un test similar celor administrate la evaluarile
nationale; de a elabora grila de evaluare; de a interpreta si aprecia rezultatele, de a
comunica rezultatele). Metoda este folosita in toate etapele cercetérii.

Analiza documentelor curriculare si scolare

Cercetarea documentelor curriculare oficiale si a celor scolare se realizeaza
pentru conturarea esantionului de continut al cercetdrii, putdnd fi consultate
Planuri-cadru pentru Tnvatamant, programe scolare, ghiduri, Tndrumatoare
metodologice, materiale suport pentru profesori si elevi, manuale alternative,
planificari calendaristice, proiecte ale unittilor de invatare, proiecte de activitate
didacticd, teste de cunostinte, referate, regulamente interne, foi matricole, cataloage
de examen, rapoarte finale asupra desfasurarii si organizarii examenelor nationale
etc. Metoda este folositd Tn etapa constatativa si de posttest.

Programa scolara este un document oficial, care ofera date despre modul in
care se poate realiza evaluarea la 0 anumita disciplind. Astfel, in cazul de fatd, i
programa de Limba si literatura romand, recomandarile referitoare la demersul
evaluativ, privit din perspectiva centrarii pe competente, este de a imbina formele
evaluarii, accentul cazand pe cea formativ-continud, iar mijloacele, metodele si
instrumentele evaluarii sd fie deopotriva atat traditionale, cat si moderne. De
asemenea, programa pentru Evaluarea Nationald la Limba si literatura romana este
un reper n evaluarea competentelor elevilor de clasa a VIII-a, competente formate
si dezvoltate pe parcursul ciclului gimnazial.

Analiza comparativa a celor doud documente surprinde urmatoarele: in cele
doua documente curriculare, sunt formulate atdt competente generale, cat si
specifice; deosebirea intre cele doua programe consta in faptul cd programa de
Evaluare Nationald, clasa a VIlI-a urmareste numai competentele de receptare si
producere a unui text scris, spre deosebire de programa scolara, care are n vedere,
pe langa competentele enuntate mai sus si pe cele de receptare si producere a unui
text oral. Avand n vedere faptul ca evaluarile nationale constau Intr-0 proba scrisa
la aceasta disciplind, aspectul semnalat mai sus este justificat, cu precizarea ca
elevii care au si Tsi dezvoltd pe parcursul anilor de studiu competente de
comunicare orala sunt dezavantajati.
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Ancheta pe baza de chestionar

Chestionarul va fi aplicat in etapa constatativd pe un esantion de 150 de
profesori de Limba si literatura de gimnaziu si 320 de elevi de clasa a VIlI-a, cu
scopul cunoasterii opiniei acestora privind specificul evaluarilor nationale, privind
principalele obstacole, dificultati Tntdmpinate, nevoile acestora.

Pentru a surprinde cultura evaluativa a profesorilor si elevilor va fi aplicat un
chestionar de opinie, avand o perspectiva in oglindd a modului Tn care se reflecta
problema cercetata.

Focus grupul

Unii autori (Stanciulescu, 2006-2007) considera ca focus-grupul nu are o
definitie precisa: termenul desemneaza de fapt o varietate de tehnici (Carey, 1994,
p. 226). Definitia cea mai larga ar putea fi urmatoarea: un interviu realizat cu un
grup construit, care e focalizat pe o anumita tema si pe o anumitd categorie de
subiecti. Richard Krueger (citat de Patton, 2002, p. 386) 1l definea, Tn 1994, ca pe
un interviu de grup «pregatit cu grija» pentru a obtine informatii « cu privire la o
arie de interes determinatd, intr-un cadru permisiv, lipsit de amenintari. Este condus
(...) de un intervievator antrenat [...] Discutia e confortabild, iar adesea chiar
placuta pentru participanti, deoarece ei isi impartasesc unii altora idei si perceptii.
Membrii grupului se influenteaza unii pe altii, raspunzand la ideile si comentariile
formulate Tn cursul discutiilors.

Stanciulescu (2006-2007) considera ca focus grupul a fost legitimat ca
tehnicd de cercetare n psihologia sociald, de catre Robert Merton, M. Fiske si
P.Kendall, care I-a utilizat la mijlocul anilor’40: The focused interview, New York,
Free Press, 1956 (The focused interview: A manual of problems and

procedures,znded., NewYork, Free Press, 1990).
(http://elisabetastanciulescu.ro/wp-content/uploads/2011/03/Focus-grupul-si-alte-
inteviuri-de-grup.pdf, online, 09.02.2016). Din sociologie, focus-grupul a fost
preluat foarte repede de alte domenii/ discipline stiintifice. A fost si este, astfel,
utilizat Tn cercetari medicale, n stiinte ale educatiei, marketing, managementul
calitatii etc.

Bryman (2001) subliniaza faptul ca focus grupul este un tip de interviu care
Tmbina elemente specifice a doua alte tipuri de interviu:

a) interviul de grup — mai multe persoane discuta despre mai multe teme;

b) interviul focalizat (centrat pe problemd) — in care o persoana sau mai
multe sunt intervievate referitor la o situatie particulard la care au luat parte sau
despre care au cunostinte sau opinii.

Un focus grup este un interviu cu mai multe persoane care au anumite
caracteristici comune si care furnizeaza informatii de calitate Tntr-o discutie
ghidata, pentru a ajunge la Tintelegerea cat mai buna a temei discutate
(Krueger&Casey, 2005).

Caracteristicile specifice ale focus grupului
(http://www.rasfoiesc.com/educatie/psihologie/sociologie/Focus-grupul86.php,
online, 09.02.2015):
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- Este o convorbire simultana cu mai multi participanti (interviu de grup);

- Se discuta despre 0 anumitad tema cu care participantii sunt familiarizati;

- Se urmareste Tn special interactiunea dintre participanti si modul in care
acestia se influenteaza reciproc in formularea opiniilor despre problema discutata;

- Discutia este condusa de un moderator.

Dintre cele mai importante aspecte privind focus grupul, amintim pe cele
precizate de Elisabeta Stanciulescu (2006-2007, http://elisabetastanciulescu.ro/wp-
content/uploads/2011/03/Focus-grupul-si-alte-inteviuri-de-grup.pdf, online,
09.02.2016):

- Grupul convocat este alcatuit din 5-15 persoane, pe bazd de voluntariat,
toate avand in comun, un criteriu, o calitate, o caracteristicd, pe baza céreia, de
altfel se face ancheta / investigatia in problema cercetatd; aceasta caracteristica
comuna asigurd omogenitate grupului;

- Spatiul este special amenajat, de tip ,,masa rotunda” dotata cu tehnica de
nregistrare audio-video, pentru Tnregistrarea convorbirii;

- Participantii sunt convocati toti la 0 anumita ora cu care sunt de acord,;

- Discutiile concrete, in cadrul focus-grupului, sunt precedate de o
presesiune de acomodare / familiarizare cu spatiul si a unora cu ceilalti (15 — 20
minute);

- Discutia este directionatd, apoi, spre o tema nume, precisd si pe cateva
subteme ale acesteia; preferabil este ca discutia sa se bazeze pe un ghid de interviu
semistructurat sau structurat (seturi de intrebari);

- Discutia este condusa de cdtre un leader (Carey, 1994) sau moderator
(Krueger, 1994), care poate fi chiar cercetdtorul, dar poate fi si 0 alta persoang,
implicata sa nu n cercetare;

- Moderatorul are mai multe sarcini, dozand timpul de interventie al
participantilor la discutie, stimuland pe cei tacuti, urmarind listingul de Tntrebari;
poate primi indicatii de la alte persoane care monitorizeaza discutia video
(teleconferintd) sau ,,oglinda falsa”;

- Moderatorul poate fi ajutat de un asistent (primeste participantii, le indica
locurile, ajuta la asigurarea acuratetii tnregistrarii).

Tn stiintele educatiei, focus grupul poate fi utilizat in scopuri diferite, n
etape diferite ale cercetérii (la inceput, pe parcurs, la final) si pe teme diferite.
Grupurile pot fi alcatuite din parinti, elevi, profesori de o anumita disciplina sau
arie curriculard, manageri scolari, experti in educatie, inspectori scolari, profesori
universitari etc. Evident, Tn cadrul unei cercetdri de amploare datele oferite de
tehnica / metoda focus grupului trebuie combinate cu rezultatele obtinute din
aplicarea / utilizarea altor metode.

Experimentul psihopedagogic

Experimentul presupune introducerea unor variabile independente,
urmarindu-se apoi efectele, rezultatele actiunii lor, acestea gasindu-si concretetea
n variabilele dependente. Tn cercetarea de fatd, variabilele independente vor consta
in desfasurarea unor activitati de informare si formare a cadrelor didactice, n
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scopul dezvoltarii competentei evaluative a acestora, competentd valorificata si
testata, cu precadere, in cadrul evaluarilor nationale.

Metodele prezentate, sustinute de instrumente corespunzatoare, permit
realizarea, pe etape a actiunilor de cercetare propuse.

3. Concluzii

Desi a constituit dintotdeauna o tema de interes, atat pentru specialistii
domeniului stiintelor educatiei, cat si pentru cei implicati direct si indirect in actul
educational, evaluarea poate fi oricand obiectul unor demersuri de cercetare. Cele
mai multe studii si cercetari recente abordeaza, insd, probleme generale si comune
ale evaludrii, adaptate cerintelor diferite perioade ale evolutiei stiintei. Regasim,
astfel, frecvent analizate teme precum formele evaludrii, metodele si instrumentele
de evaluare, metode traditionale vs. metode alternative de evaluare, relatia evaluare
— autoevaluare, implicatiile metacognitiei Th actul evaluativ etc. Cu toate acestea,
problematica evaludrilor nationale este slab reprezentatd in literatura de specialitate
romaneasca, fapt datorat, probabil si schimbarilor succesive din ultimii ani. Date
privind eficienta sistemului romanesc de invatamént, din perspectiva rezultatelor
obtinute de elevi la evaludrile nationale se regédsesc sporadic in documente ale
organismelor nationale si internationale, acestea neputadnd 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.

Pornind de la aceste considerente, demersul nostru isi propune sa ofere
solutii pentru reducerea decalajului dintre activitatile fundamentale ale procesului
de Tnvatamant.
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Abstract

In this article we will approach the question of the status of the blue colour:
is this a positive or a negative colour? We will analyse the noun and the adjective
blue and the locutions containing the word blue by taking into account the
signification of this term and we will try to find the answer to our question. We will
also analyse if its meaning is the same if this term is only a part of a locution and if
this meaning is a positive or a negative one.

Keywords: blue; human; positive; locution.

1. Introduction

Notre vie est pleine de couleurs, couleurs que nous voyons de nos propres
yeux, les couleurs qui embellissent notre environnement et couleurs que nous
voyons grace a notre esprit, couleurs que nous nous imaginons ou que Nnous
utilisons pour décrire nos sentiments, nos joies, nos états d’ame, nos douleurs, nos
craintes ou nos bonheurs. Méme si nous fermons nos yeux, nous le ,,voyons”
toujours, nous ne les perdons pas de vue, elles restent associées dans nos pensees
aux objets ou aux personnes.

Les chercheurs ont accordé beaucoup d’attention a I’analyse de la couleur
sous tous les aspects en vue de réaliser des classifications selon des criteres
objectifs, des criteres scientifiques.

Ce qui nous intéresse dans cette recherche est, en revanche, la perception
psychique de la couleur et la manifestation dans la langue des significations que
I’étre humain associe a une couleur.

Par conséquent, nous nous proposons d’analyser dans cet article un terme de
couleur, le bleu plus précisément, en fonction de sa signification.

Les questions de recherche auxquelles nous nous proposons de répondre a
présent sont si une couleur peut étre considérée positive ou négative par excellence;
si elle peut étre bonne ou mauvaise, tout simplement, sans aucune position
intermédiaire; une autre question est si les termes de couleur gardent leur
signification lorsqu’ils entrent dans des locutions.

Le corpus a été constitué :
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du dictionnaire Le Bleu, Dictionnaire de la couleur. Mots et
expressions d’aujourd’hui (XXe — XXle siecles) écrit par la linguiste
Annie Mollard-Desfour dans lequel I’auteure réalise I’inventaire du bleu
en tant qu’adjectif et nom de couleur et des locutions qui le contiennent et

de I’ceuvre de Michel Pastoureau, I’historien qui a retracé I’histoire
du bleu de I’Antiquité a présent (Bleu. Histoire d’une couleur). Selon
Pastoureau (2006 : 8), « [c]’est la société qui ,.fait” la couleur, qui lui
donne sa définition et son sens, qui construit ses codes et se valeurs, qui
organise ses pratiques et détermine ses enjeux ». Son ceuvre appartient
aux travaux spécialisés, plus précisément au domaine de I’histoire, par
conséquent le langage qu’il utilise est un langage spécialisé. Selon
Cristiana-Nicola Teodorescu (v. Références), «le discours spécialisé de
I’histoire des couleurs est un discours de I’interdisciplinarité, au carrefour
de la I’histoire de I’art, de I’histoire, de la chimie, de la physique, de
I’anthropologie, de la sociologie ».

Nous analyserons le corpus de la maniére suivante : nous établirons les
classes lexicales de I’adjectif et du substantif bleu, en fonction des classemes, nous
examinerons le « positif » ou le « négatif » de chacune des classes.

L’article comprendra dans une premiére partie une revue des théories
connues sur les couleurs et dans la deuxiéme partie I’analyse proprement-dite du
corpus pour répondre aux questions de recherche soulevées et une partie finale
dédiée aux conclusions.

1.1. Théories sur les couleurs

Les chercheurs ont abordé depuis longtemps déja la problématique des
couleurs et ils ont essayé d’en réaliser des classifications selon des criteres divers.

René Descartes (1595-1650) se trouve parmi ceux qui ont étudié la
décomposition par réfraction de la lumiére. Au 17°siecle, le physicien anglais Isaac
Newton, qui a considéré la lumiére comme composée de plusieurs ondes
lumineuses, a proposé de mettre les couleurs sur un cercle chromatique ; il a
démontré, en continuant le travail commencé le pére Francesco Maria Grimaldi en
1665, comment la lumiére blanche se décompose grace a un prisme, en sept
couleurs principales, sauf le noir et le blanc, pouvant ensuite se recomposer en
lumiére blanche. Ainsi, les chercheurs ont accordé a la couleur le statut de
phénomene dd a la transmission de la lumiére.

Un siécle plus tard, en 1801, Thomas Young affirmait I’existence de trois
couleurs fondamentales : le rouge, le vert et le bleu. Son idée est le résultat de ses
recherches qui I’ont conduit & la conclusion qu’il n’a pas besoin de toutes les sept
couleurs pour la recomposition de la lumiére blanche, mais il suffit d’utiliser
uniquement trois d’entre elles. C’étaient exactement les couleurs qu’il appelle
primaires. Par conséquent, c’est lui qui a fait la distinction entre les couleurs
primaires et les couleurs secondaires. Il avait fait une liaison entre la vue, étant
convaincu que I’ceil humain bénéficie de trois capteurs, hypothése qui a été
confirmée plus tard grace aux expérimentations physiologiques.
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Au bout de vingt ans de travail, Johann Wolfgang Goethe (1749-1832) a
publié I’ouvrage Le Traité des couleurs. Selon I'auteur, il y a quatre couleurs
fondamentales (bleu, jaune, rouge, vert, dont seulement le jaune et le bleu sont des
couleurs pures), opposees deux par deux (bleu/jaune, rouge/vert), sa théorie étant
basée sur I’opposition entre couleur claire et couleur foncée.

1.2. Classes de couleurs
Les spécialistes catégorisent les couleurs selon plusieurs critéres :
couleurs primaires, c’est-a-dire les couleurs proprement-dites (le
bleu, le rouge et le jaune), qui ne représentent pas le résultat d’un
mélange entre d’autres couleurs et qui, mélangées, donnent naissance aux
autres couleurs et du mélange desquelles résulte le noir,
couleurs secondaires, c’est-a-dire une couleur qui est créée a la
suite du mélange de deux couleurs primaires, par exemple le vert qui
résulte du mélange du jaune et du bleu ;
couleurs intermédiaires, nées du mélange d’une couleur primaire
et d’une couleur secondaire, par exemple jaune-orangé et le pourpre ;
couleurs complémentaires, ce qui signifie que les couleurs chaudes
sont les couleurs complémentaires des couleurs froides — I’opposition
entre le bleu et I’orange, le rouge et le vert ou le jaune et le violet, etc.
Une couleur peut étre analysée selon plusieurs aspects: la teinte, ce qui
représente la couleur; la pureté porte sur le fait qu’aucune autre couleur (par
exemple, blanc, gris ou noir) n’y est ajoutée ; la saturation, critere basé sur la
lumiére qui conduit a distinguer entre couleurs fortes ou saturées ou lumineuses et
couleurs faibles ; la luminosité, qui nous conduit a la distinction entre des couleurs
ayant une faible luminosité, comme le noir, et des couleurs ayant une forte
luminosité (le blanc) ; les tons pour la création desquels on ajoute du gris, en
rendant la couleur plus douce ou plus terne que la couleur d’origine ; les ombres,
créées a I’aide du noir, qui rendent la couleur plus sombre ; les nuances, créées
avec du blanc, ce qui aide a éclaircir la couleur.
Mais tous ces criteres conduisent & établir des classes de couleurs selon
I’aspect, selon la perception de I’ceil humain. Il est intéressant d’analyser les
couleurs selon les significations qui leur sont associées.

2. Analyse du corpus

Eugen Coseriu (1968 : 11) a défini la notion de classe lexicale, qui est
comme « une classe de lexémes déterminés par un classéme, celui-ci étant un trait
distinctif fonctionnant dans toute une catégorie verbale [...] d’une facon en
principe indépendante des champs lexicaux ».

Les classes lexicales, selon I’auteur, « appartiennent a la méme classe les
lexémes qui permettent les mémes combinaisons lexicales ou grammaticales, ou
lexicales et grammaticales en méme temps » (Coseriu, 1968 : 11). Il donne
I’exemple pour les substantifs, des classes comme « étre vivant » ou « choses » et
pour les adjectifs, il distingue entre des classes comme « positif » ou « négatif ».
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Nous utiliserons, a notre tour, ces types de classes pour analyser la couleur
bleue et ses significations.

2.1. Couleurs positives ou négatives par excellence

Pour répondre a la question portant sur I’existence des couleurs fonciérement
positives ou négatives, nous devons d’abord répondre a une autre question : serait-
il possible de classer les couleurs dans I’'une ou dans I’autre des catégories en
analysant seulement les mots ?

Si nous essayons de répondre par I’affirmative a la question formulée ci-
dessous, nous arriverons a la situation suivante : faisons un répertoire des couleurs
généralement connues et que personne ne confond. Nous avons le blanc, le bleu, le
jaune, I’orange, le noir, le rouge et le vert. Il est généralement connu que chaque
couleur est empreinte d’une certaine signification dans notre esprit, voire dans nos
comportements, par exemple au niveau des codes vestimentaires ou d’un simple
choix d’un cadeau pour une certaine occasion. Par exemple, le blanc représente la
pureté et I’innocence, le rouge signifie I’amour et la passion, le vert signifie espoir
et stabilité, le bleu représente la sérénité, le noir représente la sobriété ou la
souffrance, mais aussi I’élégance. Mais aprés avoir lu I’ceuvre de Michel
Pastoureau et apres avoir remarqué la richesse lexicale autour des couleurs en
général dans les dictionnaires, nous pensons qu’une couleur n’a pas la méme
représentation pour tout le monde, du moins au niveau de la signification.

De ces couleurs, nous limiterons notre analyse au bleu, une couleur qui a fait
couler beaucoup d’encre.

2.2. Le bleu — nom et adjectif

Quand nous parlons de la couleur bleue, nous pensons au ciel, a la mer, a
I’horizon, mais aussi a la sérénité, au réve et a la sagesse.

Dans Bleu. Histoire d’une couleur (Paris, Seuil, 2006), Michel Pastoureau
retrace avec une érudition remarquable I’histoire de cette couleur au fil des siécles
dans les sociétés occidentales et il découvre une réalité étonnante : le bleu n’est pas
depuis toujours la couleur préférée des individus. Au contraire, il était dédaigné par
I'’Antiquité, c’était une couleur dévalorisante. Le bleu a parcouru un long chemin
pour gagner ce statut de couleur favorite des occidentaux, mais il a réussi a
s’imposer dans la lutte avec les autres couleurs. Il a été le signe d’une disgrace
physique pour les Grecs et les Romains (les yeux bleus, par exemple), couleur des
Barbares, Celtes et Germains, une couleur de pauvre renom, symbole de
I’abstinence, de la pénitence, de I’affliction, voire du deuil, une couleur discréte,
mais plus tard elle a été associée aux rois de France (devenant ainsi la couleur de la
royauté et de l'aristocratie) et a la vierge (ce qui lui confere le statut de couleur
liturgique, couleur des cieux, associée a la lumiére céleste). Le bleu était une
couleur de second plan, une couleur périphérique, ensuite il est devenu une couleur
de fond et finalement il a été percu comme la couleur de la lumiére, une couleur
bénéfique.
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Une premiere conclusion que nous pouvons tirer est que, a travers les
époques, le bleu a bénéficié d’une double signification : une signification positive
et une signification négative. Dés son apparition, il a enregistré un résultat négatif,
comme nous I’avons précise ci-dessus, position trés bien illustrée et expliquée dans
I’ceuvre de Pastoureau. Le renversement subi I’a placé en téte des préférences des
Européens, le bleu étant considéré I’embleme, le symbole des sociétés
européennes.

Par exemple, quand nous rencontrons des formules du type couleur du
destin, couleur du ciel, couleur de la lumiere, bleu royal, bleu marial, la
signification est certainement positive.

Au niveau du lexique, le bleu entre dans des structures plus ou moins figées,
comme par exemple: contes bleus, enfant bleu, un petit bleu, Bleu d’Auvergne,
bifteck bleu, heure bleue, etc. La question que nous nous posons est si les contes
ont une couleur, si un enfant peut vraiment étre bleu, si le bifteck que nous pensons
prendre au déjeuner a la couleur bleue et si le temps a une couleur™.

La réponse ne peut étre que négative. En réalité, les structures de ce type
n’ont presque rien a faire avec la couleur, elles désignent des objets, des personnes,
des sentiments, étant utilisées de la sorte, sans que le locuteur réfléchisse au sens de
couleur proprement-dite.

Dans les structures nominales que nous avons introduites dans notre corpus,
nous pouvons distinguer entre :

- signification positive, dans le cas des structures comme : cordon bleu?, or
bleu®, conte bleu* et Pays bleu® ; de ces structures qui constituent la
classe [+positif], seulement la premiére est attribuée a une personne, les
autres appartenant a la classe [-humain] ;

- signification négative, dans le cas des structures comme: un bas-bleu®,
colére bleue, contes bleus’, gros bleu ou petit bleu®; comme dans la
situation précédente, dans la classe [+négatif], seulement la premiere
structure figée est employée pour la classe [+humain], les autres étant
caractérisées par le trait [-humain] ;

- signification neutre, dans le cas de structures du type un bleu (pour un
hématome ou une jeune recrue en armee, les Bleus (désignant I’équipe

' En ce qui concerne le temps objectif, bergsonien, tout le monde répondrait de la méme
facon, mais si nous parlons de la durée, du temps que chacun de nous percoit
subjectivement, nous pourrions peut-étre penser que c’est notre limite, que c’est nous qui
n’en voyons pas la couleur, tandis que d’autres ont cette capacité.

2 La séquence cordon bleu est utilisée pour désigner un cuisinier ou une cuisiniére trés
habile, par conséquent son emploi est appréciatif, positif.

% L’or bleu signifie la richesse que la mer et le tourisme représentent.

* Structure désignant un récit merveilleux ayant un dénouement heureux, un conte de fées.

> Cette structure désigne un pays imaginaire et merveilleux, mais aussi le midi.

® Le bas-bleu désigne une femme qui a des prétentions littéraires.

" Utilisée pour désigner un mensonge, un discours en I’air.

® Les deux signifient vin rouge de qualité médiocre.
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de football de France), Bleu d’Auvergne / Bleu de Bresse (les deux sont
de dénominations pour du fromage fermenté a moisissures bleues
préparé & partir du lait de vache), bleu de travail (combinaison), les
billets bleus (billets de banque), maladie bleue (elle désigne toute
malformation congénitale du cceur et des gros vaisseaux, caractérisée par
la cyanose des téguments) et enfant bleu (qui est utilisé pour un enfant
atteint de cette maladie bleu), zone bleue (utilisée en urbanisme pour
désigner un zone ou la durée de stationnement des automobiles est
limitée), race bleue du Maine (race de moutons a la peau bleue), casque
bleu (pour désigner un soldat de I'O.N.U.), officier bleu (qui signifie
officier qu’un capitaine de vaisseau créait sur son bord faute d’officier
majeur), col bleu (cette structure a deux acceptions : a) Matelot de la
Marine Nationale et b) ouvrier, employé affecté a un travail manuel),
etc.

Dans cette derniére catégorie, nous constatons, d’une part, que les structures
sont employées tant pour les animés, que pour les non animés et, d’autre part,
gu’une méme séquence peut appartenir a la fois a la classe [+humain] et a la classe
[-humain] : un bleu désigne une jeune recrue en armée [+humain] et un hématome
[-humain] ; un col bleu signifie marin de la Marine Nationale [+humain] et ouvrier
[+humain].

Si nous comparons ces trois catégories, nous constatons aisément que la
plus riche est celle qui contient les structures ou le bleu n’est ni positif, ni négatif.

2.3. Le bleu dans des locutions
Au niveau des locutions dans lesquelles le bleu est présent, nous pouvons
faire la méme classification, selon la signification de la locution. Par conséquent,
nous distinguons :

- signification positive, dans des locutions telles que : avoir le sang bleu
(employée pour souligner I’origine noble), étre bleu de quelqu’un (étre
amoureux, épris, fou de quelqu’un), étre fleur bleue (étre candide), détenir
le ruban bleu (qui signifie détenir la premiére place dans un domaine).
signification négative, dans des locutions comme : avoir une peur bleue
(ressentir une peur violente), avoir les mains bleues de froid, en étre tout
bleu (étre figé d’étonnement), en faire voir de bleues a quelqu’un, en rester
bleu (étre stupéfait), en voir de bleues (avoir des aventures désagréables),
passer au bleu (escamoter), se mettre dans le bleu (désigne le fait d’étre
ivre), n’y voir que du bleu (ne pas se rendre compte de quelque chose, ne
pas comprendre), avoir des bleus a I’ame, avoir du bleu au cceur (les deux
exprimant le fait d’étre mélancolique, triste), étre dans le bleu (avec deux
sens : étre dans un réve et étre dans I’incertitude, le vague), faire (le) bleu
(s’absenter, sécher les cours).
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signification neutre, dans la situation suivante : cuire une truite au bleu,
qui désigne tout simplement une fagon de cuire la truite®.

En ce qui concerne notre question de recherche liée au statut de couleur
positive ou négative du bleu, dans cette section nous observons que la classe la plus
riche est celle des locutions dont la signification est négative. Le bleu est employé
pour suggérer la peur, la stupéfaction, le désagréable, I’ivresse, la mélancolie, la
tristesse et I’incertitude. La classe du bleu « positif » marque la noblesse, I’amour
fou et I’innocence, tandis que la classe du « neutre » est la plus pauvre.

Conclusions

Nous observons que dans les deux premieres catégories que nous avons
identifiees dans le cas du nom et de I’adjectif bleu, il n’est pas employé pour son
sens dénotatif et, puisqu’il n’a aucun rapport avec la couleur que le mot désigne
couramment, le sens des structures en question est un peu plus difficile a
comprendre pour un locuteur non natif, pour un individu qui apprend le frangais
langue étrangére. Pour s’assurer de leur compréhension, le locuteur doit faire appel
a un dictionnaire ou a un locuteur natif.

Une autre conclusion liée a la troisiéme classe identifiée dans cette partie de
notre recherche, que nous appelons la classe [+neutre] est que les structures en
discussion n’appartiennent pas au langage courant, mais au langage spécialisé,
comme par exemple la médecine (maladie bleue, enfant bleu), I’armée (un bleu), la
cuisine (Bleu d’Auvergne, cordon bleu), etc. Cela pourrait expliquer la relation
entre la couleur proprement-dite désignée par le mot bleu et sa présence dans les
locutions citées. Par exemple, dans le fromage Bleu d’Auvergne ou Bleu de Bresse,
la présence des moisissures bleues a certainement influencé la dénomination du
fromage, tout comme la coloration bleue de la peau, la cyanose, dans le cas de la
maladie bleue, ou dans le cas du bleu dans I’armée « I’allusion a la blouse bleue
des recrues venant de la campagne, ou des premiers uniformes de l'infanterie sous
la République », selon le CNRTL.

Une premiére conclusion est que le lexique ne fonctionne pas selon les
mémes regles : dans I’histoire du bleu, Pastoureau nous a démontré comment le
bleu était une couleur désagréable, une couleur disgracieuse, une couleur
bénéfique, une couleur appréciée, etc., tout seul, sans avoir besoin de la présence
d’un déterminant pour préciser son statut et sa signification. Le bleu était traité
indépendamment, c’était le sujet de I’amour ou de la haine qui étaient traduites au
niveau de la société par sa promotion ou par son rejet.

Au contraire, au niveau du lexique, le bleu en soi, isolé du discours ou sans
un déterminant, exprime seulement la couleur, le sens dénotatif du mot.

Pour répondre ponctuellement aux questions de recherche que nous avons
formulées au début de cet article, nous soutenons qu’une couleur ne peut pas étre

® Selon le site de CNRTL (consulté le 10 avril 2016), il s’agit d’une « [flacon de cuire
certains poissons au court-bouillon vinaigré bouillant, leur peau noire prenant ainsi une
teinte bleutée ».
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considérée positive ou négative sans contexte ; si elle peut étre bonne pour
certaines personnes, elle peut également étre mauvaise pour d’autres, sans autre
explication sauf I’expérience vécue par chacun, expérience qui a peut-&tre marqué
notre perception de la couleur en cause ; le long de I’histoire, le bleu a connu le
mépris, mais aussi la gloire, il a mené une vrai lutte avant d’occuper la position de
couleur préférée des européens. Bien entendu, nous nous posons une nouvelle
question : puisque nous sommes européens, cela veut dire que notre couleur
préférée est le bleu?

En ce qui concerne la question si les termes de couleur gardent leur
signification lorsqu’ils entrent dans des locutions, nous avons démontré que le
terme perd d’habitude son sens dénotatif, et cela peut étre justifié par le processus
qui caractérise la formation de toute locution figée, mais dans d’autre cas nous
pouvons remarquer un renvoi a la couleur, sans pour autant la désigner
directement.
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Abstract

Through his Christian poetry, Nichifor Crainic tried to reveal the defining
spiritual background of the Romanian space. His poetry is not abstract and it
includes concrete evidence of his religious conscience. This study is an attempt to
analyze the religious symbols included in the poem Unde sunt cei care nu mai
sunt?, in terms of the meanings specific to Orthodox Christianity. The Divinity,
with its three faces (Father, Son and Holy Spirit), reveals its hidden side through
the anthropomorphized natural elements that give an answer to the question in the
title.

Keywords: Nichifor Crainic; religion; religious symbolism.

1. Introducere

Nichifor Crainic a fost un teolog si un om de culturd, a carui activitate, pana
la 1944, a fost recunoscutd nu numai pe plan intern® ci si international®. ,,Avand o
solida formatie teologicd, Nichifor Crainic a elaborat un proiect national grandios
in care religia nu era numai o componentd oarecare a culturii, ci un fel de
suprastructura ingloband intreaga viata culturala, politicad si sociala a natiunii”
(lonita 2014: 124). Faptul ca a devenit un personaj indezirabil pentru regimul
comunist, a dus la inchiderea lui timp de 15 ani, astfel c& poezia lui Crainic a fost
interzisa publicului timp de o jumdtate de secol, motiv pentru care nu a fost Tnca
recuperata complet de literatura romana, la adevarata ei valoare. Poezia sa nu
reprezintd o simpla atitudine esteticd, ci o adevaratd marturisire de credintd. Ceea

' Tn 1930 primeste Premiul National de Poezie si devine membru al Academiei Romane
incepéand cu 1940.

2 Devine doctor honoris causa al Universitatii din Viena in 1940 si este reprezentat al
Romaniei la numeroase congrese internationale ale scriitorilor.
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ce a Tncercat Nichifor Crainic sa realizeze Tn paginile revistei Gandirea, al carei
director si mentor spiritual devine Tncepand cu anul 1926, a reprezentat o stradanie
de revelare a fondului spiritual roméanesc, spiritualitate pe care el insusi o definea
ca fiind ,efectul unui principiu universal reflectat in fapta omului”, ori ,,modul
istoric cum s-a rasfrant spiritul in gandul si Tn fapta poporului roman” (Samarghitan
2010: 56). Stefan Carstoiu, discutand specificul constiintei religioase la Crainic, in
studiul critic la editia intitulatd Poezia noastra religioasa, remarca urmatoarele:

,,Congtiinta religioasad a lui Nichifor Crainic, asa cum apare ea din arta lui
poetica, are ceva din specificul plaiurilor si sufletului nostru. Ortodoxismul séu
romanesc este in poezia lui o realitate aievea, in care se Tmbind armonios linia
ondulata a spatiului «mioritic», cu conditia crestind a mantuirii” (Crainic 2010: 13).

Poezia Unde sunt cei care nu mai sunt? este o incercare de a razbate taina
celor nevazute, prin intermediul celor ce se vad. Prin personificarea elementelor
naturale (vantul) si a pasarilor (ciocarlia, bufnita), ,revelatia naturald a lui
Dumnezeu primeste o originala imagine poetica” (Samarghitan 2010: 56).
Tntrebarea pe care o adreseaza autorul n titlu si care este repetatd obsesiv pe
parcursul Tntregului poem cuprinde intreaga esenta a existentei umane, caci toti ne-
am Tntrebat, fara Tndoiald, la un moment dat, unde sunt cei care nu mai sunt sau, cu
alte cuvinte, ce se intdmpla cu cei care mor? Continua sufletul sd existe si dupa
moarte?

Pentru a afla raspunsul la marea intrebare, poetul se adreseazd mai intai
vantului ,,[...] zburatorul,/ Bidiviu pe care-alearga norul”, care 7i marturiseste ca
LAripile lor/ Ma doboara nevazute-n zbor.” Apoi, ciocarlia care zboara spre cel mai
nalt vazduh, raspunde si ea ,,S-au ascuns/ In lumina celui nepatruns.” Dumnezeu
este lumina, dar asa cum cuvanteaza inteleapta bufnitd in raspunsul sdu, aceasta
lumina poate fi patrunsa, Th mod paradoxal, doar atunci ,,cand va cadea marele-
ntuneric.”

Dar, totusi, unde sunt cei care nu mai sunt? Poetul sugereaza ca raspunsul la
aceasta ntrebare rdamane o taina nepatrunsa si nu poate fi cunoscut cat timp
continudm sa vietuim pe pdmant, in trupuri de carne. Tns3, autorul evoca faptul c3,
dincolo de moarte, trupurile noastre spirituale dainuie sub diferite forme: ingeri
(idee sugerata de sintagma ,,aripile lor”) sau entitati luminoase absorbite Tn infinita
lumina a ,,celui nepatruns”. Crainic spunea in Modul teandric. Primul capitol din
cartea ,,Nostalgia paradisului’ c& singura modalitate de a cunoaste lumea si sensul
acesteia este prin intermediul lui lisus Hristos: ,,Ce e lumea in sine, de unde vine si
Thcotro merge nu vom sti niciodatd daca nu vom primi descoperirea daruitd prin
lisus Hristos” (Crainic 1940: 1).

2. Simboluri

Simbolurile prezente Tn poem pot fi interpretate la un nivel mai profund al
semnificatiei. Astfel, vantul poate fi asociat nu numai cu un element al naturii ci si
cu spiritul, cu Duhul Sfant. Potrivit vechilor cosmogonii, el este unul dintre cele
patru elemente esentiale ale vietii, alaturi de apa, foc si pamant si este asociat atat
miscarii permanente, cat si suflului vietii. Imaginea vantului comparat cu un
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»bidiviu” este imprumutata din basme, unde este proiectat alegoric, ih imaginatia
populara strabatand vazduhul pe un cal sau zburand ajutat de aripi uriase. Crainic
nsusi, in conferinta pe care a rostit-o la Zagreb in 1943, recunostea importanta
folclorului popular: ,,Legendele populare contin o sensibilitate care umanizeaza si
Tncrestineaza ntreaga fapturd, plante si animale, pe care le vedem participand activ
la istoria sacrda a Mantuitorului si a Maicii Domnului” (Crainic, ,,Poezia noastra
religioasa” 2010: 36), c&ci, continud el, ,, ne leagd o dragoste adanca de pamantul
unde odihnesc stramosii, de pamantul patriei” (ibidem: 38).

G. Cosbuc observase, in volumul Elementele literaturii poporale, faptul ca,
in mod destul de curios, pasari precum ciocarlia sau privighetoarea, in ciuda
trilurilor maiestrite, sunt rar Intélnite tn folclorul popular, spre deosebire de cuc si
mierld. Totusi, Crainic Ti confera ciocarliei un rol aparte n structura poeziei.
Datoritd zborului ei sagetat spre cer, ciocérlia este asociatd ideii de ascensiune, iar
cantecul ei reprezintd o oda a bucuriei. Este un simbol corelat cu lumina si cu
zorile, dar si cu puritatea sau vitalitatea.

Este interesantd de comentat aici asocierea ciocarliei cu Mantuitorul, caci
raspunsul pasarii sugereaza ca este un mesager al Lui:

,»9-aU ascuns

Tn lumina celui nepatruns.”

Ciocérlia este 0 pasare migratoare care soseste primavara, in luna aprilie.
Desi Pastele nu are o data fixa In calendarul crestin ortodox, luna aprilie, de cele
mai multe ori, este luna dedicata Sarbatorilor Pascale. Ciocérlia, pasare solara, care
Tsi incepe trilul la revérsatul zorilor, devine mesager al ,,celui nepdtrus”, al lui lisus
Hristos, deci al aducétorului de lumina. Astfel, ciocérlia personificatd, stie ce se
afla dincolo de moarte, cunoaste raspunsul la intrebarea adresata de autor, ceea ce
poate explica imnul sau plin de bucurie.

Aceeasi idee o regdsim si la poetul englez P. B. Shelley, care, in poezia Unei
ciocérlii, Intreabad pasdrea de unde Tsi trage izvorul de veselie care se regaseste in
cantecele sale. Raspunsul pe care poetul il afld este ca ciocarlia este libera de tot
ceea ce 1l Tngradeste pe om, de sentimente negative precum madria, teama, ura si,
de aceea, ea stie ce se afla dincolo de moarte si de aceea nu se teme de nimic.
Shelley concluzioneaza:

,, Treaza sau in somn

Tu cunosti mai bine

Decét orice om

Tainele divine

Ce rasuna-n glasu-ti

limpezi, cristaline.”

latd ca si aici regasim aceeasi idee, a ciocarliei care este 0 cunoscatoare a
tainelor divine, Tnsd, spre deosebire de Crainic, care invoca ciocérlia pentru a-i
media revelatia, Shelley sperd s& gaseasca in bucuria pasarii formula optima a
inspiratiei poetice.

Tn poezia lui Crainic, bufnita este, Tn mod paradoxal, simbol al mortii cét si
al vietii. Tntelepciunea ei se releva in raspunsul pe care 7l da la Intrebarea ,,Unde
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sunt cei care nu mai sunt?” si anume: ,,Cand va cadea/ Marele-ntuneric, vei afla.”
Conform lui Puiu lonita, ,exista douad feluri de Tntuneric: unul senzitiv si unul
spiritual, ambele avand un sens purificator” (lonita 2014: 142). Bufnita stie ca
raspunsul poate fi aflat numai Tn moarte sau ,marele-ntuneric”. Asadar,
functioneaza ca vestitor al mortii. Acest raspuns, la fel ca si cele date de vant si de
ciocarlie, seamana cu o ghicitoare. Tn poezie, nimic nu se releva de la Tnceput, iar
poetul trebuie sa caute semnificatiile ascunse. Bufnita este simbol al vietii, In
acelasi timp, fiindca vesteste ,,marele-ntuneric”, care reprezintd viata de apoi sau
viata vesnica.

Luand n considerare apropierea lui Crainic de ideile Garzii de Fier si de
faptul ca adeptii acesteia promovau superioritatea originii dace a poporului romén
asupra celei latine, putem presupune ca el cunostea simbolismul bufnitei la
popoarele antice. La romani, bufnita era prevestitoare a mortii dar si simbol al
fortelor oculte si al magiei. La greci, Tn schimb, simboliza intelepciunea, fiind
asociata zeitei Atena. Simbolul bufnitei apare stantat pe numeroase monede emise
de traci, probabil Tmprumutate pe filiera greceasca. Avand in vedere gradul de
apropiere pe care istoricii I-au stabilit Tntre traci si daci, se poate afirma cd bufnita a
intrat in cultura traditionald roméana, prin intermediul mostenirii daco-gete.

Spre deosebire de celelalte pasari, bufnita priveste Tnainte si nu n lateral,
astfel c& ,,ochiul ei sferic” poate patrunde tainele ascunse de intunericul noptii. Tn
cultura populara romaneasca, bufnita are un simbolism negativ, legat de moarte.
Totusi, cantecul ei poate anunta, conform traditiei, si evenimente care nu au
Tncarcatura negativa. Bufnita poate vesti nasterea unui copil, daca isi indreapta fata
spre casa atunci cand cantd, sau apropierea ploii, dacd se aude mai multe nopti la
rand. Aceasta pasdre de noapte sugereaza si 0 perceptie acutizatd a lumii, a ceea ce
nu este posibil a fi cunoscut pe lumina si care este accesibil cunoasterii doar la
adapostul intunericului. ,,Pentru cine nu admite cd lumea e opera lui Dumnezeu,
sensul ei intreg va rdméane deapururea (sic!) o taind, fiindcd lumea in sine nu are
unul, ci mii de sensuri dupa mintea care vrea s'o (sic!) talmaceasca” (Crainic,
»Modul teandric” 1940: 2).

Invocarea pasarilor drept cunoscatoare ale tainelor divine ne duce cu gandul
la povestea Sf. Francisc de Assisi, care le predica pasarilor cerului, Tn timpul
peregrinarilor sale prin padure, atribuindu-le, astfel, o capacitate superioara de
patrundere a sensurilor care omului i pot raméane ascunse. Asa cum remarca Si
Adrian Popescu Tn articolul sdu intitulat Sfantul Francisc portretizat de scriitorii
romani, Crainic ,are ceva din sensibilitatea cosmica a fratelui franciscan, din
familiaritatea cu sacrul” (Popescu 2009).

Cifra trei este simbolicd in structura poemului, sugerdnd Trinitatea: prima
strofa este dedicata Sfantului Duh, in cea de-a doua, asa cum am aratat anterior,
ciocérlia e asociata cu Mantuitorul, iar in ultima, bufnita releva tainele divine, caci
prin moarte, omul accede la Dumnezeu- Tatal. Extrapoland, putem merge cu
gandul mai departe, spre mitologia greaca si povestea Sfinxului. Tnsa, avem aici de-
a face cu o imagine rasturnata a Sfinxului - poetul este cel care intreaba, iar
elementele naturii si pasarile personificate Tncearcd sa dea un raspuns. Acest
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raspuns este formulat sub forma unei ghicitori, care 1i indeamna pe cititori la
cautarea sensurilor ascunse.

Peisajul conturat de Crainic este vast, caci evoca atadt nemarginirea zarilor
albastre cét si intunericul infinit. Tudor Vianu, n Sentimentul spatiului in poezia
lui Nichifor Crainic, remarca urmatoarele:

,»Poezia lui Crainic este, in primul rand, evocare a spatiului [...] Ceea ce ma
uimeste necontenit si ma leaga de poezia lui Crainic este cét loc se afla in ea, cum
nu numai detaliile pitoresti dar si starile emotive sunt vazute si resimtite evoluand
fara stanjenire, In imensitatea spatiului. [...] Vastitatea naturii se extinde Tn
imensitatea cosmicd, in care vaslesc marile elanuri ale sentimentului mistic”
(Crainic, ,,Poezia noastra religioasa” 2010: 241-242).

Tabloul vizual creeaza impresia unei imagini descendente: privirea coboara
din Tnaltul cerului, unde sdldsluieste vantul, spre vazduhul sdgetat de zborul
ciocérliei si, apoi, pe pdmant, unde vietuieste bufnita. Liantul axei cer (,,vant”)-
pamant (,,bufnita”) este ciocarlia, metaford a Mantuitorului, care a fost trimis pe
pamant pentru a intermedia omului o legatura cu Dumnezeu.

Mergéand la un nivel si mai profund al semnificatiilor, putem interpreta
cromatica pe care o evocd poemul si simbolismul culorilor liturgice: albastru, alb
(,lumind™), negru (,,intuneric”). Albastrul, invocat Tn prima strofa, este culoarea
cereasca prin excelentd, culoarea divinitatii, care abunda in icoane, fiind culoarea
mantiei lui lisus Pantocrator, dar si a vesmintelor Fecioarei si ale Sfintilor Apostoli.
Apoi, imaginea ciocérliei este alaturata unor cuvinte precum ,,luminata”, acesta din
urma sugerand albul pur, care are o semnificatie aparte Tn crestinism. La botez,
noul botezat Tmbraca vesminte albe ca semn al nasterii intru adevar si credinta. Tn
ortodoxie, albul, si nu negrul, este culoarea Adormirii, deoarece accentul se pune
pe bucuria Tnvierii Domnului si nu pe chinul patimilor si mortii. Ultima parte a
poeziei aduce in prim plan o cromatica sumbra. Negrul - sugerat de versul ,,Oarba
care vede-n intuneric” - este o absenta a culorii si semnifica o stingere a luminii din
versurile anterioare, deci a vietii. lata, asadar, ca cercul vietii se inchide pentru a
incepe iar, caci Biblia vede in culoarea neagra noaptea originilor care precede
creatia.

Consideram ca, dacd am omite Tintrebarile si am citi doar versurile
corespunzatoare raspunsurilor, am avea un tablou al episoadelor esentiale din viata
unui om: nastere, botez, moarte. n prima strofa, vantul poate fi asociat cu Duhul
Sfant sau cu sufletul pe care 1l primim la nastere. Tn cea de-a doua strofa, cuvinte
precum ,,candela”, ,,untdelemn” si ,,cantecul sfant” sunt repere ale Sfintei Liturghii,
la finalul careia preotul miruieste credinciosii, adica unge funtea acestora cu
untdelemn din candela ce arde in dreptul iconostasului. Mirul este folosit si la
sfintirea pruncilor atunci cand sunt scosi din apa botezului, el reprezentand semnul
transmiterii darurilor Sfantului Duh celui ce se boteaza. Tn ultima strofa, ,,marele-
ntuneric” reprezintd moartea, deci viata vesnicd. Aici, semnificatia poeticd este
mult mai profunda decét pare la prima vedere. Dionisie Areopagitul, la care Crainic
face referire in mai multe rdnduri in scrierile sale, vorbeste despre intunericul divin,
adicd despre taina dumnezeiascd care nu este vazutd- tocmai de aceea numitd
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intuneric- care nu este accesibila omului. Potrivit lui Vladimir Lossky, Dionisie
distinge Tntre doua tipuri de teologie, si anume: teologia catafatica, sau pozitiva si
teologia apofaticd, sau negativa. Prima ne conduce cdtre o cunoastere de
Dumnezeu, insad aceasta este imperfectd. Cea de-a doua reprezintd calea perfects,
Tntrucat Dumnezeu este de nepatruns, si, tocmai acest fapt, duce la imposibilitatea
omului de a cunoaste taina divina. Asadar, noaptea, reprezentand calea negativa,
poate aduce dezlegari cdci, aflat in cdutarea adevarului, poetul ,,ajunge la taina
originara care este Hristos” (Samarghitan 2010: 56-57).

3. Concluzii

Alaturi de poeti precum Radu Gyr sau Vasile Voiculescu, Nichifor Crainic
este poate cel mai important exponent al poeziei religioase romanesti, iar opera lui
trebuie cercetata mult mai amanuntit pentru a i se putea reda, astfel, locul de cinste
pe care merita s& 1l ocupe n literatura romana.
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Abstract

Recent research showed that knowledge and understanding of the First
World War is limited in our memory. Conventional representations and popular
understanding of the war confirm low levels of knowledge about the major aspects
of the First World War, especially about educational aspects in a positive or
negative way. The experience of the war and its outcomes have had an impact on
Education. During the war children were encouraged to be ‘helpful’ and have a
high conception of patriotism. Children, like adults, were caught up in war fever.
The Boy Scouts’ Association was one of the first youth organisations to provide
practical assistance to the war effort. | think that it is important that we all become
more aware of the events of the conflict and its aftermath. The centenary is an
opportunity to share a fuller understanding of the relationship between education
and the First World War.

Keywords: children; education in a time of war; scouts.

Romania in razboi
Tn seara zilei de 27 august 1916, (Edgar) Mavrocordat, ministrul Romaniei la
Viena a remis contelui (Stephan) Burian si guvernului imperial declaratia de razboi
a tarii noastre (1), o declaratie ce urma canoanele semnarii si acceptarii de catre
Romania a participarii la razboiul izbucnit cu doi ani in urma, n 1914. Tn
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Manifestul adresat tarii o zi mai tarziu, la 28 august 1916, regele Ferdinand scria ca
»razboiul a adus ziua asteptatd de veacuri de constiinta nationald, ziua unirii”(2).

Tn Consiliul de Coroana, prim-ministrul lon I.C. Bratianu spunea: ,,...0 tara
ca a noastrd, o tard cu aspiratiuni nationale, nu poate s& ramana pana la capat
neutra, fard sa-si compromita tot viitorul. Prin urmare, se impune sa iesim din
neutralitate. Pe de altd parte, avand drept ideal unitatea nationald, suntem datori sa
urmarim realizarea lui, caci cine stie dacd, in decursul veacurilor, vom mai gasi un
prilej atat de prielnic ca cel de azi. lata de ce nu putem s& mergem decat alaturi de
aliati (de Antanta) si Tn contra Puterilor Centrale...”(3).

Prin simplul fapt ca cele patru state ale Antantei au semnat aderarea
Roméaniei, acesteia i se recunostea de jure dreptul de a-si reintregi provinciile
locuite majoritar de romani. Idealul national, ,,Unirea romanilor de pe cele doua
parti ale Carpatilor” (4) urma s devina realitate.

Romania a participat la razboi cul5% din populatia tarii, adicd 1.083.000
oameni. Efectivele armatei romane la data mobilizarii au fost de 833.758 — trupa si
circa 18 000 ofiteri, ceea ce Insemna 23 de divizii de infanterie si doud divizii de
cavalerie.(5). latd un numar Tnsemnat de oameni ce vor ramane marcati pe viatd de
participarea la un eveniment coplesitor.

Copii si femei, preoti si institutori Tn vreme de razboi

Viata de familie si cea scolard au fost date peste cap odatd cu intrarea
Romaniei Tn razboi. Mii de profesori si Tnvatatori au plecat pe front, patru
contingente de elevi si studenti au fost Tnrolati de pe bancile scolilor.
Constréngerile de tot felul si restrictiille majore au devenit fondul de viata al
tuturor.

Absenta tatilor, a fratilor mai mari au avut efecte profunde, traumatizante.
Srisorile de pe front erau asteptate cu nerdbdare si cu Tngrijorare. Era o asteptare
anxioasa, plind de amenintari potentiale. Pe de alta parte, femeile si chiar copiii
erau obligati sd ia parte, sa contribuie, prin efortul lor, la salvarea bunurilor si
protectia lor, s& ia locul barbatilor Tn fabrici, Tn uzine si ateliere, pe ogoare, in
transporturi si n diverse servicii.

Se faceau donatii, se organizau chete, spitale improvizate, se reciclau
materiale. Scoala cultiva mitul razboiului drept si cuvantul de ordine era sa
servesti, sa ajuti, sa contribui, sa hranesti refugiatii civili, s& ingrijesti ranitii si sa
sprijini familiile celor mobilizati.

Educatia patriotica si dorinta de a te pune in slujba patriei erau la ordinea
zilei.

Scrierea scrisorilor, impletitul ciorapilor, procurarea feselor pentru cei raniti
si, mai ales, rugaciunile reprezentau ocupatii pentru femei. Exaltarea sentimentului
patriotic era opera scolii (6).

O scoald bulversata de plecdrile pe front ale personalului didactic, de
lipsurile inerente, Tncerca sa supravietuiasca. Multe localuri deveneau spitale
improvizate. Dezechilibrul vietii familiale si confruntarea cu moartea completau
tabloul. Ritmul scolar era perturbat, iar absenteismul cunostea proportii cu grave
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consecinte. Copiii nu mai erau supravegheati si vagabondau. Erau anemici si
subalimentati, cu o igienad adesea precara.

Copiii orfani, dar si mutilati ori invalizi reprezentau o realitate crunta.

Rechizitiile, casele distruse si spaimele zilnice, angoasa telegramei si doliul
veneau sd se adauge. Cenzura si propaganda, cererile de a participa la imprumutul
national, zilele de munca prelungite si prost platite erau realitati cotidiene.
Dificultdtile de aprovizionare se accentuau de la zi la zi.

Copiii primeau de la cei mari lectii nedorite de stoicism si eroism zilnic.
Chiar metodele de predare si atmosfera de studiu erau influentate, intr-o nota
sumbrd, pateticd. Exemple strdlucite de lupta si eroism, de suferintd depasita si de
demnitate erau aduse in fata elevilor. O fundamentald egalitate Tn fata ororilor
razboiului se nastea, deasupra inegalitatilor inevitabile.

Celor mici li se cereau, prea devreme, sacrificiu si devotament. Cultul
eroilor, curajul si perseverenta erau obiective scolare si cereri cotidiene. Unele
scoli organizau ferme scolare ori cultivau legume in spatiile lor. Cresteau pui,
iepuri si rate, cultivau cartofi si varza etc.

Toate disciplinele de studiu erau afectate.

La geografie, se studiau zonele de luptd, problemele de matematica se
refereau la productia de arme ori la imprumutul national.

Tn orele de istorie, idealul national, traditia, virtutile stramosesti erau scoase
in evidenta. La Stiinte, inventiile si masinile ce pareau mijloace de progres si de
facilitare a muncii oamenilor se transformau in mijloace de distrugere si de moarte.

Educatia fizica intdrea corpul si-l pregdtea pentru incercadrile viitoare.

Tn orele de lucru manual, fetele confectionau haine pentru soldati, impleteau
si coseau. Pana si jocurile ori jucariile erau influentate de razboi. Copiilor li se
cerea sa fie ascultatori si sa-si Tncurajeze mamele.

»,De la profesorul universitar, care pregateste in laborator inventiunile-i
minunate sau formeaza constiinta publica prin cursuri si conferinte, si pana la
modestul Tnvatator de sat, care face din scoala si din cursurile de adulti un focar de
civism-toti alcatuiesc o vasta uzina, unde se organizeaza apararea dinduntru si
mijloacele morale de rezistentd ale natiunii randuitd la spatele frontului de
luptétori” (7).

»In vremuri grele, preotii au dat dovezi de o abnegatie, de un curaj, de un
spirit de jertfa si de o activitate asa de inteleapta, spornica si folositoare, ca si-au
atras admiratia si respectul tuturor militarilor, asigurandu-si locul de cinste Tn
randurile lor si devenind element absolut indispensabil, cum si este” (8).

O problema de interes national Tn vreme de rdzboi, cu atat mai mult cu cét,
potrivit unor relatari din epocd, in armata germana, spre exemplu, ,,S-a pus mare
pret pe educatia sufleteasca a ostasului. Afara de un personal bisericesc numeros si
bine pregatit, pentru sarcina de educatori sufletesti ai ostasilor, corpul ofiteresc si
mai ales cel superior se intereseaza de aproape pentru pregatirea sufleteasca a
ostirii” (9).
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Pe de altd parte, Invatatorii/institutorii au avut un rol Tnsemnat atat pe front,
cat si in spatele lui. Ne gandim, de pilda, la cei trei mii de institutori francezi
mobilizati, acoperiti de glorie, prin care au Tncoronat Tnvatamantul prin cea mai
importantd lectie, sacrificiul de sine pentru Patrie: patriotismul, solidaritatea prin
lectiile ce vizau chiar fondul educatiei —constiinta civica, rolul responsabilitatii
sociale, predand in special istoria, formand caracterul atator viitori cetateni si
luptatori (10). Eroismul anonim al institutoarelor este adesea mentionat in presa
vremii (11).

A fost razboiul cel mai crud, cel mai implacabil pe care I-a Tnregistrat istoria.
Tari vesele, adevarate paradise terestre, sunt astdzi pustii: focul si fierul au ras de
pe suprafata tot ceea ce natura si omul facusera pentru infrumusetarea lui...

... din mijlocul acestor ruine si tipete sfasietoare, din mijlocul acestor sute de
mii de jertfe omenesti, ale razboiului actual, o realitate apare vecinic aceeasi, eterna
ca si lumea: este ideea (ideea) de patrie, este amorul de patrie, este patriotismul. La
apelul patriei...au alergat sub drapel national, facand din piepturile lor un zid
Tmpotriva dusmanilor patriei....(12).

Cercetdsia, copiii soldati si copiii eroi

Miscarea cercetaseasca (Scout) a fost infiintatda Th Anglia, de catre Robert
Baden - Powell, la Tnceputul secolului al XX-lea. Miscarea cercetdseasca din
Roménia a nceput si s-a desfasurat in cadrul Asociatiei ,,Cercetasii Romaniei”
(ACR), infiintatd Tn 1913 si recunoscuta legal la data de 8 aprilie 1915.

Tn 1912, apareau primele grupuri de cercetasi in Romania. Cercetasii s-au
organizat in 1913, la Liceul Gheorghe Lazar din Bucuresti, in Sinaia, Brasov si
Blaj. Printre cei din Sinaia se aflau si Principii Carol si Nicolae. 1915 -
recunoasterea oficiala ca persoana morala, avand drept scop ,,educatia morala si
fizica a tineretului”, lege adoptata de cdtre Senat (20 decembrie 1914) si Camera
Deputatilor (21 februarie 1915), decretul fiind publicat Tn Monitorul Oficial pe 9
aprilie 1915.

Grigore Berindei preia organizarea cercetasilor si infiinteaza un comitet de
initiativa, din care faceau parte Gabriel Giurgea, Vladimir Ghidionescu, maiorii
Manolescu, Uicd, capitanul Sdmboteanu si locotenentii Sdmboteanu, Panaitescu
etc.. Asociatia ,,Cercetasii Romaniei” se va constitui oficial pe 12 mai 1914 (13).

Asociatia Cercetasii Romaniei, recunoscuta ca persoana juridica in 1915,
avea drept scop: ntarirea morald si fizica a tinerilor, dar si a dragostei fata de
patrie. Deviza lor este ,,Gata oricand!” sa serveasca, sa ajute si sa faca in fiecare zi
o fapta bund (Legea cercetasului). Intrarea Romaniei Tn razboi aldturi de Antanta a
fost sustinuta de declaratia regelui Ferdinand | catre romani, dar si de catre un
mesaj al Principelui Carol (viitorul rege Carol al Il-lea), comandantul Marii
Legiuni, catre cercetasi, pentru a-si sluji Patria si Regele. Tn august 1916, cercetasii
romani s-au organizat n ,,Corpul cercetasilor de razboi”, fiind incadrati ca
sanitari, brancardieri, curieri, telefonisti, factori postali etc. Prin Ordinul pe Marea
Legiune nr. 31 din 15 August 1916, principele Carol deleaga conducerea cdtre
comandantii Gh.D. Mugur si prof. Gh. Murgoci.
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Metoda cercetaseasca (Scout) este ,,un sistem de auto-educatie progresiva,
bazatd pe invatarea prin actiune, viata Th grupuri mici (patrule, spre exemplu)
urmarind, sub Tindrumarea adultilor, descoperirea progresiva si acceptarea
responsabilitatilor, formarea spiritului de autodeterminare n dezvoltarea
caracterului, acumularea de cunostinte si deprinderi, castigarea increderii Tn fortele
proprii, capacitatea de adaptare si abilitatile de a coopera si conduce” etc.

»,La cele de mai sus, putem adauga programe de activitdti progresive si
stimulative, bazate pe interesul participantilor, incluzand jocuri, cunostinte practice
utile si servicii in folosul comunitatii, desfasurate, in general, in cadrul oferit de
naturd, Tn strdnsa legaturd cu aceasta” (14). Conform Legii cercetasului, acesta T1si
iubeste patria sa, Romania, si pune interesele tarii si colectivitatii deasupra celor
personale, este util si Tsi ajuta semenii Tn orice situatie, este un prieten pentru toti si
frate cu toti cercetasii. ,,Cercetasul este loial, 1si respectd cuvantul dat, spune
adevarul, este curat Tn gand, in vorba si in faptd. Cercetasul este util si Tsi ajuta
semenii Tn orice situatie, este un prieten pentru toti si frate cu toti cercetasii.
Cercetasul este curajos si increzator in puterile lui, vioi si plin de insufletire,
respecta munca si proprietatea, este Tngaduitor cu altii si sever cu sine, Tsi ingrijeste
corpul si duce o viata sanatoasa” (15).

Tn timpul Primului Razboi Mondial, cercetasii romani au fost prezenti Tn
spatele liniei frontului, acolo unde era nevoie, Tnlocuind sanitari, curieri,
telegrafisti. Tn memoria celor ce au murit atunci, la Tecuci a fost ridicat un
monument, singurul din lume dedicat cercetasilor. Dupa intrarea Romaniei n
razboi, se infiinteaza, la 15 oct. 1916, o noua distinctie, Virtutea Cercetaseasca de
Razboi. ,,V.C.R.” era de argint si de aur. Cea de argint se acorda pentru o activitate
cercetaseasca staruitoare deosebitd. Cea de aur - pentru jertfa de sine in folosul
tarii, armatei si pentru acte de vitejie si era conferita pe viata. Cel mai cunoscut caz
de acordare a ,,Virtutii Cercetdsesti de Razboi” de aur este cel al Ecaterinei
Teodoroiu. Fiind cercetasd sanitara, Th octombrie 1916 se implica eroic in luptele
de la podul peste raul Jiu, la intrarea in Targu Jiu, blocand (impreund cu alti
cercetasi si cativa rezervisti) Tnaintarea trupelor germane, pana la sosirea trupelor
noastre” (16).

Constantin Th. Sapatino a fost si el un cercetas erou al primului razboi
mondial. La numai 13 ani, era voluntar sanitar si sofer pe ambulanta la spitalul din
Harlau (lasi), iar, mai apoi, curier pe front, in timpul luptelor de la Oituz.

Tn inocenta lor, copiii traversau liniile inamice si culegeau informatii sau
participau activ pana si in lupte, chiar daca acest lucru insemna ca 1si puneau viata
in pericol. Pentru cei mai multi, si moartea era doar o joaca. Una dintre aceste
povesti este cea a Mariucdi Zaharia.

Fata, in varsta de doar 12 ani, trdia Tmpreuna cu bunicul ei Tn satul Razoare,
langda Mardsesti. Odatd cu izbucnirea Primului Razboi Mondial si infrangerile
suferite de armata roména, zona dimprejurul padurii si a satului Razoare a fost
disputata de trupele germane si romane. Scriitori din anii 80-90 ai secolului trecut,
precum Dumitru Almas (Povestiri istorice, 3 vol. Bucuresti, anii 80) ori Calin
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Gruia (Mariuca: Povestea copilului-erou de la Marasesti, Maria Zaharia. Editura
lon Creanga, Bucuresti, 1988) relatau despre copilul erou Mariuca.

Tn satul Razoare, in livada bunicului Mariucai, lon Zaharia, se crease un post
de observatie al artileriei romanesti. Observatorul este ucis de bombardamentele
germane. Mariuca, desi vazuse cu ochii ei moartea unui om, reuseste, totusi, sa Tsi
adune fortele si hotaraste sa se urce Tn nuc de una singura, informand in continuare
telefonistul de miscarile inamice. Acesta 7i anunta pe artileristii care atacau la
coordonatele oferite...O schija Tl raneste, Tnsa, grav si pe telefonist. Atunci, Mariuca
1i preia si lui atributiile. Ea continua s& observe si sa transmitd miscarile inamice,
ghidand, astfel, artileria romana. A facut acest lucru de céateva ori pana cand glontul
i-a strapuns pieptul.

»Elevul lonel Popescu, Tn varsta de 16 ani, se alaturd, in anul 1917, unei
grupdri de partizani care actiona in padurile Olteniei. Grupare condusd de
»haiducul Victor” — Victor Popescu, unchiul sau din partea mamei.

lonel céstiga usor increderea celor din jur si reuseste sa patrunda frecvent in
mijlocul trupelor germane stationate Tn zona, ca s& obtina informatii. Dupa luni de
zile de prigoand prin paduri, lonel Popescu se inroleazd in armatd si pleaca pe
front.

»,Dupa razboi, trebuia ales copilul care va desemna Eroul Necunoscut al
Roméniei. Operatiunea ncepe in data de 1 mai 1923, cadnd Ministerul de Razboi
emite Ordinul 567 catre Directia Scoli din cadrul acestei structuri militare. Ordinul
spune ca va fi ales un copil de clasa I, orfan de razboi, din liceele militare, avand
cele mai bune rezultate la Tnvataturd. Cel ales a fost Amilcar Sandulescu,
considerat cel mai bun elev din toate cele patru licee militare. Amilcar avea sase
ani cand tatal sau a murit, in 1917, la data de 8 martie, intr-un sat din Moldova.
Amilcar Sandulescu a fost al treilea copil In familia Tnvatatorului Constantin
Sandulescu. Mama celor trei frati se numea Maria. Tatdl a fost inrolat, in 1916, n
Regimentul 66 Infantierie de la Bals, luptand, pe rand, in mai multe zone ale tarii,
in Oltenia, Muntenia si Moldova. Era primul in clasa lui, Tn primdvara anului 1923,
cand a primit vestea ca el va desemna Eroul Necunoscut al Romaniei” (17).

Scoala in vreme de razboi-continuturi, dificultati, solutii Tn conditii extreme

Istoria Tnvataméantului din Romania inregistreaza legea din 1907/111/7 prin
care se decide introducerea instructiunii militare in ,,scoalele primare, secundare si
profesionale de badieti”. Aceasta masura, care facea din elevi curcani- a fost
aplicata cu interes, dar, dupa putind vreme ea a fost indepartata.....

Tn acest fel s-a contribuit, Insa ,,la pregatirea sufleteasci a neamului pentru
rasboiul unirii. Tn 1915, in Vechiul Regat functionau numai 59 scoli secundare de
baieti - Licee de baieti 23; Gimnazii de baieti - 25; scoli secund. prof. - 1. Total 59”
(18).

,In momentele critice, pe care le trdim, cand prezentul e tulbure, viitorul
nesigur si cand suntem framantati de dorul Tntregirii neamului, nici o datorie
morald nu devine mai necesara, nu se impune mai poruncitor oricarui roman decét
patriotismul. Grija Patriei trebue ne patrundd asa de adanc, de intim, Tncat sa
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eclipseze, sa alunge pe planul al doilea grijile noastre personale.....Patriotismul
trebuie cultivat din copilarie” (19).

Tncheierea razboiului mondial si organizarea statului roman n cadrul noilor
granite au pus Romania, ca stat nou si mare, in fata a doua probleme comune si
altor state: 1) pregatirea in graba a unei noi elite intelectuale, in vederea ocuparii
locurilor devenite vacante prin pierderile de oameni, cauzate de razboi; 2)
pregdtirea unor elemente suplimentare de conducere pentru institutiile de stat din
noile provincii (20).

Doctor, din 1909, al Universitatii din Jena, Onisifor Ghibu, nascut in 1883 in
Sélistea Sibiului, s-a ocupat de organizarea si sustinerea a peste 3.000 de scoli
romanesti din Ardeal, Tnainte de Marea Unire. Tn 1919, a reorganizat Universitatea
din Cluj. Comisar general al ASTREI pentru Basarabia, directorul ziarelor
Romania Noua si Cuvant moldovenesc din Chisinau, senator de Orhei, este omul
care a dus la Chisinau si prima tipografie romaneasca ce a permis trecerea, treptata,
la grafia latina. Tmpreun& cu fiul siu, Octavian O. Ghibu, au adus carti in limba
romana si au pus bazele unei biblioteci publice romanesti.

Dupa razboi, lumea era mai amestecatd, continuturile trebuiau revizuite si
acordate cu noile realitati. Infaptuirea Romaniei Mari a deschis o cale noud istoriei
neamului nostru, iar organizarea si indrumarea Tnvatamantului trebuia sa
corespunda noilor stéri de lucruri din Romania unita.

»Se poate aprecia cd, dupa marele act de la 1918, Th Romania s-a Tnregistrat
0 reald dezvoltare a nvatamantului datoritd reformelor democratice infaptuite de
marele ,,om al scoalei” care a fost dr.C. Angelescu” (21).

Doctorului C. Angelescu i-a revenit misiunea de a introduce o conducere
unitard acolo unde Tnainte fuseserd patru legiuiri, apartinand la patru tari diferite.
El a fost ministrul instructiunii publice in guverne prezidate de Ion I.C. Bratianu si
apoi de I. Duca, timp in care a efectuat reforme Tnsemnate in sensul modernizarii
fnvatdmantului in Romania (22).

Trebuie sd se recunoasca doctorului C. Angelescu meritul de a fi dat fata
nouad scolii romanesti din Romania ntregita, la fel cum trebuie sa i se recunoasca
ridicarea a peste zece mii de noi lacasuri de scoli. Era de dorit s& se produca
unificarea sufleteasca a Tntregului neam n cat mai multe scoli construite pentru
romani, Tn conditiile in care numarul analfabetilor in timpul primului sau mandat
de ministru se prezenta astfel: Basarabia 60%, Bucovina 60%, Ardeal 40%,
Vechiul Regat 43%.

~Indati dupa incheierea celui mai distrugator rizboi pe care 7l cunoscuse
omenirea pana atunci, Tn timp ce popoarele Tsi vindecau ranile si visau la o viata
pasnica, statele Tsi indreptau atentia spre scoald, cu un interes sporit fatd de
perioada anterioard” (23).

Tn loc de concluzii
Dupa razboi, omenirea era obositd, slabitd Tn urma puternicului cutremur
social si parea incapabild de restabilirea echilibrului sufletesc, adanc turburat si
dezorientat. Sacrificiul de sine pentru patrie, solidaritatea, eroismul anonim,
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explozia de virtuti, determinate de conditiile razboiului vor constitui o baza de
recladire a caracterelor. O idee era, insa clara: in scoald, mentalitatea scolarilor nu
trebuia condusa catre ideea ca popoarele trebuie sa fie ,,popoare de prada”.

La izbucnirea Primului Razboi Mondial, pe plan intern, Romania era o tara
in care, chiar dacd institutiile regimului democratic erau prezente, functionarea
organismului statal era departe de standardele occidentale. Economia avea o
structurd arhaica Si anacronic, bazatd pe o agriculturd de subzistentd, traditionala
si cu un nivel redus de productivitate.

Societatea era dominatd de marii proprietari de terenuri agricole, iar
populatia era preponderent rurald si Tn mare masura analfabeta.

Cu tot efortul facut de elitele politice si intelectuale ale tarii Tn a doua
jumatate a secolului XIX, Romania era inca departe de sincronizare cu Occidentul
european.

Tn acest context, se poate afirma ca putine episoade ale istoriei riman atat de
adanc ancorate in memoria colectiva precum primul razboi mondial.

»Perfect explicabil: este evenimentul fondator al lumii in care traim. Multa
vreme vazut strict in termeni conflictuali (dreptatea noastra, vinovatia altora),
Primul R&zboi Mondial Tsi cauta acum o elaborare deschisa si libera de prejudecéti,
susceptibild de a fi Tmpartdsitd de toate partile cAndva in conflict”, declara istoricul
Lucian Boia la 100 de ani de la intrarea Romaniei Tn razboi. Scopul politic al
intrarii Romaniei Tn razboi a fost reunificarea cu Tara a romanilor majoritari ce
trdiau sub steag strain.

Razboiul raméne viu in istoria scolii, dar si In istoria predata in scoala.

Astazi, n Franta, studierea perioadei rizboiului se face in trei etape. Tn
clasele primare, elevii trebuie sa memoreze Batalia emblematica de la Verdun, din
1916, rolul lui Clemenceau (Georges Benjamin) si Armistitiul din 11 noiembrie
1918. La colegiu, elevii francezi studiaza despre extrema violentd a razboiului si
noua harti a Europei pe care acesta a ,,conturat-0”. Tn sfarsit, in liceu, programa se
concentreaza cu precadere pe experienta combatantilor din transee. ,,Este regretabil
cd nu sunt abordate mai serios cauzele conflictului”, subliniazd Hubert Tison,
secretar general al Asociatiei profesorilor de istorie si geografie din Franta
(APHG).

Tn Marea Britanie, conflictul este studiat de maniera globala si prezentat mai
degraba ca un dezastru uman. Britanicii pun, in special, accentul pe Batalia de pe
Somme, din 1916, cea mai singeroasa din Marele Razboi, (batalie) in care au murit
peste 200.000 de oameni, pentru un castig teritorial si strategic nesemnificativ. La
fel ca In Franta, o importanta speciala este acordatad conditiilor de viata din transee.

Tn Italia: Marele Razboi nu ocupa un loc central n programele scolare,
afirma Pierre Kerleroux, fost profesor de istorie si membru al APHG. Spre
deosebire de Franta si Marea Britanie, (in Italia) ,,tendinta este, de cétiva ani, de a
insista pe viata de pe front si pe suferintele soldatilor, mai mult decét pe aspectele
strategice si politice”, explica Kerleroux. Modul de predare se concentreaza, de
asemenea, pe legatura dintre acest conflict si nasterea fascismului si Al Doilea
Razboi Mondial, care a slabit si mai mult Italia.
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Tn SUA: Tn absenta unei programe nationale de istorie, locul acestui conflict
mondial in procesul de studiere - atunci cand este studiat - depinde de profesor.
,Daca acesta este patriot, el nu se va interesa decat de maniera In care Primul
Razboi Mondial a afectat SUA”, care au intrat tarziu in razboi, Tn 1917, si au suferit
putine pierderi comparativ cu alte tari beligerante, explicd Johan Seeman, profesor
de istorie la American School of Paris. ,,Insd, unii profesori sunt mai deschisi” si
oferd o viziune mai larga, adaugd Seeman. (Agerpres) (24).

Pentru conservarea identitatii si promovarea valorilor nationale pe plan
universal, pentru formarea unor cetateni responsabili este nevoie ca, in scoalg,
elevii s& devina constienti de trecutul istoric al tarii lor. Ne alaturdm opiniei ca o
dezbatere Th domeniu pe marginea cercetarii istorice actuale, incluzand si istoria
educatiei este esentiald si poate conduce la stabilirea unor directii clare de studiu,
pornind de la sursele documentare de arhivd la sursele memorialistice si alte
marturii, Tn spiritul adevarului istoric. Educatia nu ar avea decét de castigat.
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CARTI, IDEI, INTERVIURI/BOOKS, IDEAS,
INTERVIEWS

RECENZIE: )
ILIE, V. (2015). REPERE TN FORMAREA INITIALA A
PROFESORILOR. CRAIOVA: EDITURA SITECH

Conf. univ. dr. Ecaterina Sarah Frasineanu
DPPD, Universitatea din Craiova

Associate Prof. Ph. D. Ecaterina Sarah Frasineanu
TSTD, University of Craiova

VALI ILIE

R
»

REPERE IN FORMAREA
INITIALA
ﬂmﬂm“ A PROFESORILOR

FS/TECHE

Lucrarea elaboratd de doamna lector univ. dr. Vali llie (cadru didactic la
Departamentul pentru Pregatirea Personalului Didactic, Universitatea din Craiova)
propune o serie de sinteze teoretice pentru studenti, din perspectiva pregatirii lor
pentru profesia didacticd, sistematizate in functie de trei discipline de baza pe care
acestia le parcurg in formarea lor initiald: Fundamentele pedagogiei. Teoria Si
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metodologia curriculumului, Teoria si metodologia instruirii. Teoria $i metodologia
evaluarii, Managementul clasei de elevi.

Dezideratul asumat al dezvoltarii unor competentelor pedagogice specifice
poate fi extins deoarece continuturile sunt utile oricdrei persoane interesate de
educatie, iar, in acest sens, modalitatea de abordare din partea autoarei este una
deosebit de interesanta: bazatd pe ntrebari, care invita la reflectie, care permit
completari si dezvoltdri constructive din perspectiva cititorului.

Tn ceea ce priveste cuprinsul lucrarii, acesta include: Argument, trei capitole
corespunzatoare disciplinelor amintite anterior, Bibliografie si Anexe.

La randul lui, fiecare capitol, conform programelor de studiu, este detaliat
dupa cum urmeaza:

- Capitolul 1. Fundamentele pedagogiei. Teoria si metodologia curriculumului:

1.1. Fundamentele pedagogiei (1.1.1. Statutul epistemologic al pedagogiei; 1.1.2.
Educatia — obiect de studiu al pedagogiei; 1.1.3. Dimensiunile educatiei);

1.2. Teoria si metodologia curriculumului (1.2.1. Curriculumul educational; 1.2.2.
Finalitatile educatiei; 1.2.3. Continuturile curriculare; 1.2.4. Timpul scolar);

- Capitolul I1. Teoria si metodologia instruirii. Teoria si metodologia evaluarii:
2.1.Teoria si metodologia instruirii (2.1.1. Procesul de fnvataméant; 2.1.2.
Normativitatea procesului de Tnvatamant; 2.1.3. Comunicarea didacticd; 2.1.4.
Predarea — activitatea de bazd a profesorului; 2.1.4. Strategia didactica; 2.1.6.
Proiectarea scolard);

2.2. Teoria si metodologia evaludrii (2.2.1. Aspecte privind evaluarea; 2.2.2.
Notarea scolard);

- Capitolul I11. Managementul clasei de elevi:

3.1. Specificul managementului clasei de elevi;

3.2. Clasa de elevi ca grup social;

3.3. Cultura clasei de elevi;

3.4. Profesorul — manager educational;

3.5. Problematica disciplinei scolare;

3.6. Managementul conflictului versus managementul succesului.

Selectiv, dintre intrebarile formulate pentru a facilita Tnvatarea la studenti,
enumeram: Este pedagogia o stiinta? Cum argumentam?; Din ce rezultd
complexitatea educatiei?; Pe ce aspecte pune accentul noul curriculum?; Ce roluri
joaca profesorul in cadrul procesului de Tnvatamant?; La ce se refera libertatea Tn
clasa de elevi? s.a.

Pentru constituirea corpusului lucrarii s-a facut uz de o bibliografie si
webografie relevantd, actuald, iar valoarea anexelor este conferita de specificul lor,
ca extrase ale unor citate ilustrative pentru conceptele-cheie vehiculate.

Tn raport cu toate dimensiunile inventariate anterior, apreciem cd, prin
lucrarea sa, doamna Vali llie reuseste s& ofere viitorilor profesori ,reperele”
necesare pentru cunoasterea domeniului Pedagogie, pentru exersarea capacitatilor
de interpretare sau argumentare a ideilor despre educatia, curriculumul scolar,
instruirea, evaluarea elevilor si managementul clasei, pentru cultivarea unor
atitudini deontologice.
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RECENZIE ASUPRA LUCRARII
Didactica domeniului si dezvoltari in didactica specialitafii. Intre intrebari
si raspunsuri

REVIEW ON PAPER
The didactic of the field and development in teaching speciality. Between
questions and answers

Lector univ. dr. Vali llie
DPPD, Universitatea din Craiova

Senior Lecturer Vali llie, Ph. D
TSTD, University of Craiova

Didactica domeniului si dezvoltarii in didactica specialitdfii. Intre intrebari
si raspunsuri, Editura Sitech, Craiova, 186 pagini.

The didactic of the field and development in teaching speciality. Between
guestions and answers, Sitech Publishing House, Craiova, 186 pages.

1. Date de identificare a lucrarii

Lucrarea a aparut la Editura Sitech din Craiova in anul 2014. Autorul lucrarii
este conf. univ. dr. Alexandrina Mihaela POPESCU, director al Departamentului
pentru Pregatirea Personalului Didactic al Universitatii din Craiova. Reprezentand
0 importantd contributie teoreticd, aceasta are 186 de pagini si se adreseaza in
special celor care sunt interesati de domeniul pedagogiei, al psihologiei si al
didacticii specialitatilor, dar si celor care sunt preocupati de evolutia in cariera
didactica si de dezvoltarea personala.

Titlul lucrarii este sintetic si anuntd 0 abordare interesanta a elementelor
specifice procesului de finvatamant, a componentelor curriculumului, prin
raportarea la interogatie si cautarea raspunsurilor, aflarea solutiilor, trierea
asertiunilor, selectarea alternativelor. Intre intrebdri si raspunsuri, cititorul i
completeaza bagajul informational si valorifica o serie de demersuri metacognitive.
Stilul Tn care este expus continutul este unul clar, concis, iar limbajul este
inteligibil, fapt ce usureaza actiunea de decodificare a mesajelor transmise.

Asa cum se mentioneazd in Introducere, aceasta lucrare ,analizeaza din
perspectiva didacticii moderne actiunea de predare-invatare-evaluare, precum Si
cadrul optim de realizare a pregatirii viitorilor profesori” (Popescu, 2014, p. 7).
Ancorarea continuturilor in domeniul pedagogiei, releva posibilitatile multiple pe
care aceasta le poate avea in sfera diferitelor specialitati. Colaborarea periodica Si
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sustinutd cu cadrele didactice din Tnvagmantul preuniversitar si universitar
constituie un suport de elaborare a continuturilor lucrdrii, autoarea avand o vasta
experientd in domeniul formarii initiale si continue a profesorilor.

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Lucrarea este structuratd pe mai multe capitole:

Capitolul I. Didactica — componenta a stiintelor educatiei

Capitolul I1. Repere conceptuale ale curriculumului si implicatiile acestuia in
didactica domeniului

Capitolul I1l. Competentele si dezvoltarea curriculara

Capitolul IV.  Dimensiuni ale metodologiei didactice in didactica
domeniului

Capitolul V. Noi sensuri pentru evaluare in didactica domeniului

Capitolul V1. Proiectarea didactica — perspective de abordare Tn didactica
domeniului.

Lucrarea se deschide cu o Introducere, care motiveaza preocuparea pentru
aceasta tema si contureaza ,,coordonatele unui instrument didactic cu valoare
praxiologicd pentru formarea initiald a profesorilor” (Popescu, 2014, p. 7). Intregul
demers valorifica experienta in domeniu a autoarei si face trimiteri la reflectii, la
analiza comparativa, la practica in domeniul specialitdtii. Prin subiectele tratate,
lucrarea atrage atentia cititorului, surprinzand relatiile dintre domenii diferite ale
cunoasterii. Termenul-cheie este cele de ,didacticd”, iar autoarea pleacd de la
etimologia acestui concept si clasificd didactica dupa mai multe criterii, subliniind
relatia dintre didactica generald si didacticile speciale.

Tn primul capitol, se pune accent pe conexiunile educationale din sfera
curriculumului si pe legatura didacticii cu alte stiinte, iar in Capitolul 1l se insista
pe abordarea curriculard a educatiei: tipuri de curriculum, reconsiderarea
demersului curricular Tn didactica domeniului, orientari si practici noi in
organizarea curriculumului (interdisciplinaritate, organizare modulara, curriculum
diferentiat si personalizat). In pedagogia actuald, acest demers are loc in conditiile
in care Tn aria semanticd a mai multor continuturi instructiv-educative este
reconsideratd, continuturile constituind o componentd distinctd a curriculumului,
aflata Tn relatii de determinare cu celelalte elemente curriculare.

Identificarea competentelor profesionale este, la ora actuald, una din temele
de interes ale oricdarui domeniu profesional. Competentele si dezvoltarea
curriculara reprezintd subiectul Capitolului 11l al acestei lucrari. Acesta face
referire la perspectivele de analizd a competentelor care stau la baza constructiei
curriculare, proiectarea unui curriculum integrat din perspectiva Tnvatamantului
centrat pe competente si la competentele cheie in invaamant. In acord cu
recomandarile si directiile stabilite de Uniunea Europeand, autoarea accentueaza
rolul celor opt competente-cheie: ,,comunicarea in limba maternd, comunicarea n
limbi strdine, competenta matematicd si competente de bazd privind stiinta si
tehnologia, competenta digitald, competenta de a invdta procesul de invatare,
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competente sociale si civice, simtul initiativei si al antreprenoriatului, constiinta si
expresia culturald” (Popescu, 2014, pp. 65-67).

Invitand la o cunoastere de sine mai profunda, autoarea afirma ca ,,un statut
cross-curricular implicd faptul cd toate domeniile si disciplinele de Tnvatare diferite
care constituie curriculumul ar trebui sa contribuie la dobandirea de competente
aflate 7n relatie” (Popescu, 2014, p. 70). Retinem viziunea comprehensiva, maniera
personald de tratare a unor fenomene cu caracter educational, a unor procese si
activitdti psihice si sociale cu aplicatii in didactica domeniului si dezvoltarii in
didactica specialitatii. De asemenea, atrage atentia asocierea acestora cu unele
preocupari moderne, caracterizate prin deschidere Tn contextul paradigmei
complexitatii, care caracterizeaza atat de bine lumea contemporana.

Tn Capitolul IV se analizeazd strategia didacticd, element important al
curriculumului educational. Plecand de la delimitarile conceptuale, se stabileste
relatia dintre strategia didactica si celelalte componente ale procesului de
fnvatamant. Autoarea insistd pe prezentarea unor metode didactice moderne, care
sunt folosite la toate disciplinele de Tnva@amint, datorita valentelor formativ-
educative si caracterului modern, Tn acord cu pedagogia actualda. Astazi, se pune
accent pe metodele activ-participative, pe instrumente Si tehnici de natura
constructivista, iar autoarea subliniaza importanta acestora si avantajele pentru
aplicatiile didactice.

Tn Capitolul V se accentueaza rolul evaludrii bazate pe competente. In acord
cu aceasta abordare, se fac referiri la metodele complementare de evaluare si la
paradigma constructivista care sprijina realizarea evaludrii educationale. In
Capitolul VI autoarea vorbeste despre proiectarea didactica, accentuand
perspectivele de abordare, cadrul de referinta al proiectarii in didactica domeniului
si 0 serie de principii, modele si instrumente pentru proiectarea constructivista.

Elementul de originalitate a lucrdrii consta in abordarea holisticd a unor
probleme specifice stiintelor socio-umane si aldturarea perspectivelor aplicative, cu
trimitere la mai multe domenii ale cunoasterii, la diferite discipline de Tnva@dmant.
Autoarea acoperd o problematicd de interes general pentru toti cei care sunt
implicati in demersul de formare initiald Si continud a cadrelor didactice, in
formarea si dezvoltarea personalititii umane.

Lucrarea mentionata se Tncheie cu o Bibliografie Tn temad. Constatam ca se
fac referiri la autori (romani si straini) consacrati, dar si la surse noi, de datd
recentd, fapt care creste valoarea informativa a lucrérii. Constituind o contributie
relevanta in domeniul didacticii specialitdtii, aceasta reprezinta un punct de reper in
formarea initiald si continud a cadrelor didactice. Formarea profesionala a cadrelor
didactice reprezinta un domeniu de interes n literatura pedagogica si 0 preocupare
constatd a Universitatilor din Roménia si din alte tari ale Uniunii Europene. De
aceea, aparitia unei carti de profil, care creioneaza reperele didacticii domeniului si
dezvoltarii in didactica specialitatii, vine Tn intdmpinarea cererii de informatie
noua, actualizatd, Tn acord cu noile paradigme si metodologii.

Prin problematica abordata, lucrarea ,,Didactica domeniului si dezvoltarii in
didactica specialitatii. Intre intrebari si raspunsuri” aduce un plus de inf ormatie si

167



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XV, nr. 33-34

se inscrie in lista mai larga a lucrdrilor de pedagogie, psihologie si metodica,
deschizand un orizont nou de cercetare a educatiei, a studierii problematicii
domeniului si didacticii specialitétii.
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RECENZIE ASUPRA LUCRARII
CLASIC ST MODERN IN ABORDAREA CONTINUTURILOR
CURRICULARE

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

llie, V. (2013). Clasic si modern in abordarea continuturilor curriculare.
Bucuresti: Editura Didactica si Pedagogicd, 210 pagini

Lucrarea a aparut la Editura Didactica si Pedagogica din Bucuresti, n
colectia “Idei Pedagogice Contemporane” si are ca autor pe doamna Vali llie,
licentiata si doctor in Pedagogie, profesor cu o apreciabild experienta didactica si
stiintifica, reflectatd n diverse lucrari, articole si studii pedagogice.
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Aceastd carte reprezintd o continuare a preocuparilor autoarei privind
procesul de educatie abordat din perspective multiple: clasica $i moderna, teoretica
si aplicativa, intradisciplinard si interdisciplinara.

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Lucrarea este structurata pe patru capitole, cititorul fiind invitat sa reflecteze
asupra continuturile generale/clasice si particulare ale invaamantului, importanta
acestora in societatea contemporana.

Capitolul 1 (,,Continuturile invatimantului in societeta cunoasterii’)
propune o introducere n problematica uneia dintre componentele curriculumului
scolar - continuturile curriculare, autoarea realizind o analizd diacronica a
conceptului de ,,curriculum”, dar si 0 trecere in revista a principalelor paradigme,
teorii, modele de structurare a conceptiilor asupra curriculumului.

Pe fondul evolutiei istorice, se remarcd abordarea comparativd a
curriculumului din dubld perspectiva, traditionald si postmodernistd. Spicuim
céteva idei inserate de autoare:

»,Daca in acceptiunea traditionald curriculumul a fost identificat la nivelul
continuturilor, astdzi au  prioritate  programele complexe, integrale,
interdisciplinare, cladite pe experienta de viata a celor care invata” (p. 18);

»(...) atitudinea fatd de stiinta se formeaza prin educarea unui spirit
interogativ Si critic (...) asistam la aparitia unor mijloace tehnice de creare a artei,
n conditiile dezvoltarii rapide a spatiului virtual (...). Raportatea la continuturi va
trebui sa tind cont de noile tehnologii educationale™” (p. 21);

»Perspectiva clasicd a tratat continutul din punct de vedere al didacticii
traditionale , axatd pe nediferentiere si tendinta de supraincdrcare a programelor
scolare, de accentuare a obiectivelor informative (...). Perspectiva curiculara
asigurd, pe de o parte, restrangerea, prin aprofundare, a sferei de referint a
continuturilor inva@mantului la valorile pedagogice specifice si sustine, pe de alta
parte, extinderea functionald, care vizeaza realizarea unor efecte formative,
calitative, la nivelul tuturor dmensiunilor educatiei, formelor si resurselor
disciplinelor scolare” (pp. 22-23).

»,Modurile de a grupa sau prezenta noile tipuri de continut (noile educatii)
variazd, dar obiectivele lor raman aceleasi. Scoala contemporand nu mai poate
ocoli aceastd problematica interdisciplinara care este a tuturor profesiunilor si
cetatenilor capabili sd-si indeplineascd rolurile sociale, etice si politice care le
revin” (p. 37).

Prin reperele teoretice subliniate, acest prim capitol se doreste a fi o invitatie
adresata profesorilor si elevilor pentru ,.a regandi modalitatile de raportare la
continuturi, la strategiile de instruire si evaluare” (p. 22).

Capitolul 2 (,,Continuturi generale ale educatiei”) reuseste sa defineasca
si sa analizeze dimensiunile clasice ale educatiei, prin raportare la urmatorul
algoritm: a) delimitdri conceptuale, evolutia istorica a termenilor; b) paradigme,
orientari; ¢) principii; d) finalitati si metode.
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Capitolele 3 (,,Noile educatii - continuturi particulare ale educatiei”) si 4
(,,Deschideri in abordarea continuturilor fnvitamantului) continua procesul
de analizi a continuturilor educatiei ca raspuns la nevoile societatii si omului
postmodern. Autoarea realizeaza o inventariere a ,,noilor educatii” din perspectiva
valorificarii lor Tn scoala romaneasca actuala, evidentiazd valentele lor formative si
oferd, totodata, deschideri pentru demersuri si investigatii viitoare.

Anexele lucrdrii reusesc sa reliefeze principalele aspecte ale continuturilor
generale/clasice si particulare, analizate din perspectiva paradigmei competentelor;
continuturile instruirii sunt abordate drept competente care integreaza in structura
lor cunostinte, capacitdfi si atitudini .

Bibliografia variatd, actuald si reprezentativa pentru problematica abordata
finalizeaza parcursul teoretic Si metacognitiv realizat cu seriozitate, responsabilitate
si profesionalism.

Lucrarea Clasic si modern in abordarea continuturilor curriculare,
elaborata de doamna lector universitar doctor V. llie, reuseste sa consolideze unele
probleme de bazd din domeniul educatiei, remarcandu-se prin rigoare stiintifica,
logicd in abordarea principalelor aspecte teoretice si metodologice ale
curriculumului.  Apreciem  viziunea obiectivda, comprehensiva, fntreaga
problematica a curriculumului fiind raportata la finalitatile educatiei.

Aceasta carte este rezultatul unui demers constructiv care ofera cititorului
prilejul de a ntelege si regandi aria de semnificatie si perspectiva de abordare a
continuturilor curriculare, fiind utila atat studentilor care doresc sa devina cadre
didactice, cat si profesorilor de toate specialitatile din Tnvataméantul roménesc care
sunt interesati sa adapteze curricula la cerintele societdtii actuale.

Pe tot parcursul lucrarii sunt presarate sugestii si interpretari personale,
ntreaga lucrare reprezintand din acest motiv, un prilej de reflectie pentru tofl Cél
preocupati de ideea eficientizarii activitatii didactice.
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CONTRIBUTORS

Manuscripts for publication, should be
submitted to Ph.D FLORENTINA
MOGONEA (e-mail:
mogoneaf@yahoo.com or
dppd@central.ucv.ro), Editor-in-Chief,
Psychology-Pedagogy AUC, Teacher
Staff Training Department, University of
Craiova, str. A.l. Cuza, nr. 13, Craiova,
200585, Romania.

Requests for the original
typewritten papers:

1. Chapters or sections should be
designated with arabic numerals and
subsections with small letters.

2. Margins:

up: 2cm
down: 2 cm
left: 2 cm
right: 2 cm

Spacing: single

4. Alignment:

- the body text: to the left and to
the right;
the title of the article: alignment
to the middle.
the titles of the paragraphs:
alignment to the left with
1.27cm

5. Characters:

the title of the article: TIMES
NEW ROMAN 14 BOLD;

the names of the authors:
TIMES NEW ROMAN 11 NORMAL
and bellow the title;

the address: in NORMAL 11
bellow the names of the authors;

the titles of the paragraphs:
TIMES NEW ROMAN 12 BOLD;

the abstract: in ITALICS 11 and
bellow the address;

the main text: TIMES NEW

w

Pentru a spori calitatea stiintifica si
aplicativa a revistei, solicitam celor
care vor sa-si faca cunoscute astfel
preocuparile, in domeniul psihologiei,
pedagogiei, didacticii specialitatii,
practicii pedagogice, de interes major
pentru formarea initiala si continud a
cadrelor didactice, sd tina cont de
unele criterii specifice de baza:

- Tematica materialelor trimise s&
fie circumscrisa profilului revistei
si activitatii D.P.P.D. Fiecérui
autor i se pot publica cel mult 2
lucrari;

Pot trimite lucréri si cadre
didactice de la alte universitati si
DPPD-uri, inspectorate scolare,
scoli de aplicatie;

Dimensiunea materialelor nu
poate depasi 10 - 15 pagini,
conform normelor de
tehnoredactare computerizata in
MS Word, iar recenziile, relatarile
unor evenimente stiintifice, notele
de lectura vor fi reduse la 2 - 4
pagini;

Contributiile vor fi prezentate
secretariatului sau colegiului de
redactie, in format electronic si un
exemplar listat cu setarile - sus: 2
cm, jos: 2 cm, stanga: 2 cm,
dreapta: 2 cm, antet: 2 cm, subsol:
0 cm, format pagina B5 (17 cm X
24 cm), font Times New Roman,
marimea caracterelor de 11
puncte, spatierea la 1 rand;

Sub titlul materialului, se va
mentiona gradul stiintific si/sau
didactic, prenumele, numele,
institutia de provenienta;

Aparatul bibliografic indicat in
text prezinta, Tn paranteza, autorul
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ROMAN 11 with the paragraphs aligned
with the first letter of the titles.

Requests for further information
or exceptions should be addressed to PhD.
F. MOGONEA, the Editor-in-Chief,
Psychology-Pedagogy AUC, Teacher
Staff Training Department, University of
Craiova, str. A.l. Cuza, nr. 13, Craiova,
200585, Romania.

citat (nume, prenume), anul
aparitiei, paginile sau indicele
notei, referintei din final.

Tn bibliografia finald, Tn ordinea
alfabetica sau prin indici de
referinta, se prezintd numai
lucrarile consultate direct si
utilizate n text, precizandu-se:
numele, prenumele, anul aparitiei,
titlul marcat specific, locul
aparitiei, editura.

Notele si referintele la text vor fi
indicate n final si vor cuprinde
succint informatii suplimentare,
dezvoltéri ale unor idei secundare,
observatii, trimiteri la lucrari
secundare, adnotari, explicatii
etc., iar nu numai trimiteri
bibliografice si acestea In extenso;
n redactare, si se respecte noile
norme ortografice (din 1993),
privind scrierea cu &;

Lucrarile care marcheaza
contributii (studii, cercetari) vor fi
nsotite de un rezumat de 20-25
randuri, Tntr-o limba de circulatie
internationala.
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REVISTA A
DEPARTAMENTULUI PENTRU PREGATIREA PERSONALULUI
DIDACTIC/ PUBLICATION OF
TEACHING STAFF TRAINING DEPARTMENT

Theoretical approaches — new
interpretations

Educational practice — new
interpretations and perspectives

Research laboratory

Computer assisted teaching at
present

The history and comparative
pedagogy teacher training

Books and ideas

Studii asupra problemelor de
actualitate Tn domeniul stiintelor
educatiei

Noutdti in abordarea formarii
personalului didactic

Studii, eseuri, dezbateri asupra
conceperii si realizarii
Profesionalizarii personalului
didactic

Proiecte de cercetare tematica,
ameliorativa

Studii fundamentale si aplicative
privind didactica specialitatilor si
practica pedagogica

Studii si cercetdri de psiho-
pedagogie universitara

Recenzii, bibliografii comentate,
interviuri, evenimente, puncte de
vedere, experiente formative
tematice, consultatii

Sinteze si confruntari stiintifice si
aplicative in domeniu

Din istoria si pedagogia comparata
a formarii personalului didactic
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