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PREFATA

Am examinat multi ani, poate un deceniu si jumatate, la disciplina pedagogie, profesorii care-si sustineau
examenele de grad si definitivat sau parcurgeau stagii de ,,perfectionare ". Am constatat, cu acest prilej, un
fenomen care mi s-a parut deosebit de interesant: multi dintre cei care probau o cunoastere adanca si o pasiune
aleasa pentru specialitate, se blocau la disciplina noastra. Emiteau slogane, turuiau ,,principiile" pe nemestecate,
recitau - depersonalizat - fraze lozincarde. O profesoarda de matematica, ce stralucea la specialitate, mi-a
marturisit cum a reusit performanta de ,, a sti" la pedagogie : platise un ,,specialist" sa-i rezume ,,materialul",
fiecare subiect In cateva fraze, pe care ~ cu mintea ei antrenata - le-a Invétat pe dinafara. in schimb, adesea, cei
ce nu ajungeau la performante deosebite la disciplina lor, dideau raspunsuri convingatoare la pedagogie, se
balaceau cu placere in supa cédlduta a ,,principiilor" (vi le amintiti ? ,,principiul orientarii ideologice a activitatii
educationale", ,,principiul integrarii iInvatamantului cu cercetarea si productia”, ,,principiul participarii active a
elevilor" etc.) si tratau cu aplomb subiecte ca ,,dezvoltarea multilaterala a personalitatii - scop al educatiei
comuniste", ,,educatia moral-politica a elevilor", ,, educatia prin munca si pentru munca ". Nu profesorii erau de
vina pentru aceastd bruscd metamorfozare, in decurs de cateva zile, cat dura trecerea de la materia de specialitate
la pedagogie. Ce putea face cand avea de invatat dupa programe care transformasera pedagogia intr-un fel de
anexa a socialismului stiintific ? Multi nici nu-si puteau imagina cum ar trebui sa sune discursul pedagogic
autentic, daca ar fi fost liber, sau cum ardta o carte de pedagogie inainte a intra In aceastd lunga paranteza
istorica.



Cred ca multi nici nu-si inchipuiau cé se poate face altfel pedagogie decat in slogane. Ca se pot scrie carti in care
autorul sa-si dezvolte ideile personale, fara constrangere sau teama de consecinte. Si cdnd ma géndesc ca la lasi
au profesat si au scris lon Gavanescu, Constantin Narly, Stefan Barsanescu, iar profesorii nu le puteau cunoaste
scrierile fundamentale din tinerete...

Pedagogia a facut parte din stiintele cel mai grav afectate de ideologia comunista. Prin Legea invatamantului din
1948 au fost inlaturate unele discipline din scoala. Altele, in schimb, au fost ,, recuperate", adesea la remorca
locomotivei ideologice. Din pacate, o asemenea soarta a avut stiinta noastra. S-au utilizat, la inceput, manualele
sovietice. Dupa ce au primit si autorii romani permisiunea sa publice, am constatat ca. deosebirile nu erau
sesizabile : aceleasi idei, acelasi limbaj propagandistic.

Sa evaluam consecintele : dupd patruzeci de ani de ,,pedagogie in pilule ", dupa ce cateva generatii au fost
alimentate cu un singur tip de informatii, efectele nu puteau fi decat acelea pe care le cunoasgtem. S-a schimbat
nu doar forma exterioara a discursului, ci si substanta sa, carnea si sdngele stiintei. Ca si efectele sale in plan
actionai. Si cei ce produceau discursul pedagogic, ca si beneficiarii acestuia, au intrat intr-un ..... - -*m -
~HyTMTM rtitemntivp Incetul cu incetul, acest model de abordare afe-
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nomenului educativ s-a (auto)reprodus, a rupt relatiile cu viata reald, cu scoala cea adevarata, a devenit suficient
siesi. S-a inchis Intr-o carapace si intr-o autosatisfactie dezolanta, fara putinta de iesire. Ca lucrurile au stat asa
ne-o dovedeste urmatoarea constatare: dupa ce libertatea expresiei a devenit o realitate, multi autori inca scriau
in acelasi limbaj, abordau aceleasi teme uzate. Nu puteau parasi cararea, desi gardul disparuse.

incetul cu Incetul, In cativa ani numai, schimbarile s-au produs. Unii dintre cunoscutii pedagogi, care erau mai
bine informati si care nu fusesera ,, impregnati" decat formal, au putut sa-si innoiasca discursul, sa abordeze fara
complexe teme noi, sd ofere alternative la stilul osificat, practicat pana atunci. Apoi, au inceput s apara voci noi,
proaspete, necorupte de antrenamentul conformist. intre acestea, autorul cartii de fatd, domnul conferentiar
Constantin Cucos.

Intrat de curand in campul cercetarii pedagogice, dl. Cucos a impresionat prin ritmul sustinut §i calitatea
productiei sale. Avand o formatie de baza filosofica, preocupat initial de semiotica, retorica si estetica, domnia sa
a venit cu o alta grila de lectura a fenomenului educational, propunand o alternativa la discursul pedagogic
cufioscut. Din toate studiile pe care le-a scris pana acuml respira deschidere culturala si filosofica, acea
capacitate de a articula fenomenul analizat la un context mai larg, de a realiza conexiuni. Perspectiva aceasta
holistica de abordare a fost validata i consolidata de contactul cu stilul si modelul de abordare practicate de
organismele UNESCO?2 si asimilate in timpul uceniciei alaturi de profesorul Vaideanu, el insusi un maestru al
abordarilor globaliste. Mariajul domnului Cucos cu pedagogia este benefic ambilor termeni ai cuplului: stiintei
educatiei care, dominatd mult timp de discursul ideologic constrangator, se gaseste acum 1n cautarea unei noi
identitati si domnului Cucos Insusi care si-a gasit - credem - vocatia si terenul sdu de manifestare.

Orice tandr cercetdtor care se respecta isi propune sa provoace o ruptura cu stilul consacrat, sa schimbe
paradigma, sa innoiascd domeniul. Nu face exceptie nici domnul Cucos de la aceastd regula si - dupd parerea
noastra - bine face cand isi propune un alt tip de discurs. Pentru cei obisnuiti cu dogmatismid tratatelor de
pedagogie de inspiratie sovietica, stilul domnului Cucos reprezintd o noutate; el renoveaza vechi concepte,
propune campului pedagogic sintagme noi, Incearca cele mai neasteptate conexiuni, recomanda demersului
formativ perspective capabile sa-i confere o noua calitate (valori religioase, educatie interculturald). Probabil ca
textul pedagogic asa va ardta de acum nainte sau asa va trebui sa arate.

Cartea de curand publicata la Editura Didactica si Pedagogica anunta un alt tip de abordare in demersul formativ.
Ambitia domnului Cucos, 1n aceasta lucrare, este sa lumineze teoria si practica educativa dintr-o perspectiva
axiologica. Toate momentele procesului educativ, sustine dl. Cucos, au o conotatie axiologica, interventia
formativa trebuie sa se intemeieze pe linii de fortd valorica. lar institutia prin care se realizeaza acest program
trebuie sa-si propuna sa-i initieze pe tineri in lumea valorilor ; scoala este institutia delegatd de comunitate sa
transmita un anumit sistem de valori. Nu reproducéand, ci reconstruind, ierarhizand, in ,,numele unei autonomii si
responsabilitati actionale ". Campul educativ, crede autorul, are dreptul la opozitie si

1. Casidin teza sa de doctorat, publicata de curand (Pedagogie si axiologie, Editura Didactica si Pedagogica,

1995).
2. A facut un stagiu de documentare la Centrul de documentare UNESCO de la Geneva.
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anticipare, la contestare §i reconstructie, nu este o simpla oglinda a contextului efemer. Subscriem fara rezerve la
aceastd asertiune. Numai contactul cu lumea valorilor autentice il fortifica pe individ si-1 directioneaza spre
autonomie spirituald. lar vehiculul ce transporta aceste orientari valorice este, fara indoiald, cultura. Cultura
inteleasa fiu doar ca un cumul de cunostinte, ci ca o atitudine de cautare, ca sistem de reprezentari superioare, ca
o stare de tensiune si creatie. Domnul Cucos intra in polemica, pe buna dreptate, cu acea orientare pedagogica in
care scoala este conceputd ca fiind un loc unde se achizitioneaza informatii, se aduna cunostinte. Conceptul de
culturd scolara trebuie reformulat, crede domnia sa, si noi il insotim cu satisfactie pe acest drum al re-gandirii
finalitatilor educatiei si rostului scolii. O scoala din care au fost evacuate logica, psihologia, literatura universala



nu putea nazui sa formeze oameni cu deschidere culturald. Efectul analfabetismului dobandit prin supralicitarea
stiintelor exacte il avem multiplicat astdzi in zeci de mii de exemplare. Dependent de un singur tip de informatie,
incapabil de autonomie spirituala, produsul acestei ,, orientari" formative va fi mereu rezistent la schimbare, ostil
pluralitatii, gandirii alternative.

Domnul Cucos nu doar amendeaza criza in planul producerii valorilor si criza reperelor de validare valorica, ci si
propune noi orientari valorice si noi criterii, un nou esafodaj conceptual. Sintagma competenta axiologica, de
pilda, va pune in dificultate pe acei educatori care s-au obisnuit s gandeasca in slogane si pilule, iar competenta
culturala poate sta alaturi, fara jena, de formula Iui Pierre Bourdieu. Daca specialistii vor accepta conceptul de
valoare educationald, de pilda, vor trebui rescrise unele capitole, dintr-o altd perspectiva si intr-un alt limbaj. Vor
trebui eliminate unele litanii care, pand nu demult, inundau manualele de pedagogie, facAndu-le nedigerabile. Va
trebui acceptata ideea ca demersul educational nu e un galop de sénatate, ci o stare de tensiune, un set de relatii
conflictuale. Pe care domnul Cucos le inventariaza cu acribie. Semnalez, doar, ca acelasi lucru s-a Intdmplat si in
cazul psihologiei sociale : domeniul sdu de cercetare - se considera astazi - este analiza starii de conflict din
societate, dintre majoritari i minoritari, dintre conservatori si democrati, dintre lideri si subordonati etc. Domnul
Cucos a intuit perfect satisfacator voltajul relatiei educationale.

Acum, domnul Cucos a ajuns la ora sintezelor. Un autor ajunge aici, de obicei, la amiaza vietii, dupa ce a probat,
prin cateva incercari punctuale, capacitatea sa de a investiga un fenomen, de a adanci analiza unei chestiuni
controversate. Cartea de fata este si nu este un manual. Are statutul unui manual pentru ca trateaza majoritatea
temelor din programa de pedagogie si din programa pentru perfectionarea profesorilor. Dar n-as zice ca aceasta
carte este un ,,manual", cind ma gandesc la manualele de pedagogie ale studentiei si tineretii mele. Pentru ca
reface continutul disciplinei, prin introducerea unor teme noi si renuntarea la balastul ideologizant, pentru ca
intregul demers are personalitate i culoare. Autorul nu ofera solutii finale, nu crede In miracole, ci invita la
reflectie, la cautarea unor abordari contextuale, articulate situatiilor si actorilor sociali concreti. In locul
deciziilor dogmatice si rituoase, in locul unui stil normativ, gasim explicatii si o provocare la re-gandirea
solutiilor clasice, o invitatie la mobilitate si refacerea drumului, un indemn la reformularea ipotezelor, sugestiv
pentru schimbarea practicilor curente. intr-un cuvant, domnul Cucos ne convoaca la schimbare si reconstructie.
Daca pedagogia este si un instrument al proiectiei, contribuind la construirea ima-sinarului colectiv, nu-i mai
putin adevarat ca, incdputa pe mana unor inconstienti sau
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iresponsabili, poate deveni o parghie a manipuldrii constiintelor - cum a dovedit realitatea noastra recenta. Are
dreptate, deci, domnul Cucos sa fie preocupat de aventura ,, minciunii pedagogice", de comportamentul
duplicitar al profesorului, de asumarea unor roluri ce nu-i fac cinste. ,, Profesorul - caine de paza al ordinii
burgheze" iata titlul unui capitol din cartea unui pedagog francez din anii '70 cu optiuni de stinga. De ce nu si al
dogmei comuniste, m-am intrebat atunci ? Nu devenise profesorul un gardian constiincios al procesului de
indoctrinare, un pion al masindriei de control a constiintelor ? Cati profesori si-au pus oare problema efectului
daunator al discursului dogmatic asupra mintilor In formare ? Daca cei mai multi profesori mimau doar
convingerea, siliti la un comportament de fatada, copiii nu aveau acelasi discernamant, nu puteau separa fatada
de culise, nu aveau Inca acea ,,competentd" a dublului limbaj. latd o problema de deontologie care nu poate fi
rezolvata decat prin autoevaluare.

Ce aduce nou, ce reprezinta contributia personald in cartea de fata ? Prima §i cea mai importanta, mi se pare, ar fi
- cum deja am remarcat - regandirea axiologica a tuturor componentelor proceselor didactice. Perspectiva
axiologica ofera intregului demers personalitate, 1l diferentiaza, 11 distinge. Educatia axiologica nu este doar o
latura, o componenta a educatiei, ci un principiu filosofic si praxiologic, armatura demersului formativ.

O alta noutate e capitolul despre valorile religioase - oportun dupa lunga noapte de ateism impus - bine scris,
intr-un registru de entuziasm temperat, subliniindu-se importanta valorilor etern umane pe care le trezeste
educatia religioasa. Prin acest demers, domnul Cucos se situeaza la capdtul unei stralucite filiere, din care nu
lipseste, ne bucurdm s-o spunem, profesorul nostru Stefan Barsanescu. Paragraful despre perspectivele educatiei
religioase in scoala romaneasca de astazi probeaza capacitate de analiza pertinenta si echilibrata, o buna
cunoastere a contextului social actual.

Capitolul despre educatia interculturala (nici o noua stiinta, nici o noud disciplind, ci o noua metodologie ce
cauta sa integreze in spatiul educational datele furnizate de psihologie, antropologie, stiintele sociale, politica,
istorie §i culturd) este la fel de bine echilibrat, autorul identificand avantajul si pericolele sublinierii diferentelor
si sugerand strategii actionale. Decupez doar una dintre solutiile sale : trebuie pregatit un ,, grad zero " in
obignuintele si mentalitatile noastre, platforma pe care se va putea apoi inalta si dezvolta comportamentul
intercultural dorit. Sa subliniem ca un capitol despre educatia interculturala este pentru prima data inclus intr-un
manual de pedagogie din tara noastra.

Domnul Cucos incearca sa schimbe, dupa parerea mea, statutul de stiinta doctrinara al pedagogiei. in locul unei
stiinte normative, sententioase, rigide, ne propune o altd metoda, un alt mod de abordare: al reflectiei filosofice,
al (auto)interogatiei si atitudinii critice, calea intrarii .unor solutii in functie de contextul social si economic, de



solutii aplicabile oriunde si oricand, un demers individualizat, diferentiat, particularizat locului. Ne propune o
stiintd si o metoda vie, deschisa, receptiva, capabild de articulare la situatii diverse, oferind numeroase

As mai vrea sd atrag atentia si asupra altei calitdti a acestei incercari: un stil elevat, elegant, dand cititorului un
sentiment stenic de participant la o interactiune de un nivel intelectual ridicat. Ne-am obignuit sd intdlnim, la
scrieri de aceasta fac-
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turd, un limbaj tern, perfect articulat dogmatismului ideatic. lata ca se poate si altfel. Nu stiu cate lucrari, aparute
in ultimii ani, au rupt cu cenusiul discursului comunitar, incitdnd la nivelare. Este insa sigur c aceasta lucrare
invinge o barierd, abandoneaza traditia stilului mohorat si plictisitor, descoperindu-ne un adevarat ,,scriitor de
pedagogie". Daca nu deschide o serie, domnul Cucos re-descopera placerea scrisului frumos, a scriiturii care
oferd satisfactia participrii la un act intelectual. De la pedagogul Gavanescu, tot iesean, premiat de Societatea
Scriitorilor Romani, preocuparea pentru stil nu prea a mai stat in atentia pedagogilor.

Cand ne propune diferentierea ca strategie formativa, domnul Cucos scrie despre si pentru individualitati. E1
impune un anumit nivel al stachetei in scrisul pedagogic si noi credem cé nu se va mai cobori sub acest nivel. Un
motiv pentru care, aceasta carte merita citita!

Tasi, mai 1996 Adrian Neculau

INTRODUCERE

Orice intreprindere teoretica in domeniul pedagogiei sta sub semnul provizoratului si al unei minime
incertitudini. Nu poti fi sigur niciodata cd o emisiune ideatica este completd, ca nu se va altera sau ca nu va
deveni anacronica in raport cu dinamica proceselor paideutice. Pedagogia nu este un corp epistemologic imuabil,
static, ci o teorie deschisa si permisiva la noi puncte de vedere. Ea se scrie si se re-scrie necontenit. O cere logica
internd a ,,cresterii" teoretice, o impune exterioritatea proceselor instructiv-educative in expansiune.

Cartea ce-o aveti In mana exprima o altd ,,treapta" a scrierii ei, o reluare imbogatita si mai atenta la exigentele
timpului. Ea este o versiune actualizata a unei aparitii anterioare, a unui experiment editorial restrans (consumat
in 1995 la Editura Universitatii ,,Al. I. Cuza", tirajul fiind de 200 de exemplare).

Prezenta lucrare se adreseaza profesorilor si invatatorilor, studentilor - viitori profesori si tuturor celor implicati
in campul educational, interesati de teoria si de practica educationald (parinti, preoti, asistenti sociali, ghizi,
militari etc). Informatiile si interpretarile aduse de autor faciliteaza o bund orientare in problematica pedagogica,
atat prin reiterarea unor teme traditionale - dar imbogatite de semnele timpului nostru - cat si prin deschiderea de
noi discutii asupra unor probleme pedagogice mai putin comentate. incat, volumul se poate converti intr-un
instrument eficient in ména (si mintea) celui preocupat de autoperfectionarea sa, dar si intr-un indreptar util
pentru cei ce au a trece examenele pentru diferite grade didactice, majoritatea temelor propuse aici figurand in
programele de perfectionare.

Grupajul de prelegeri cuprinde teme de didacticd, aspecte ale laturilor educatiei (educatia estetica si cea
religioasd), precum si unele tematici inedite pentru spatiul nostru de reflectie pedagogica (educatia axiologica si
cea interculturala, ipostaze ale Indoctrinarii In Invatamant, problematica filosofiei educatiei).

Prelegerile de didactica sunt abordate intr-o modalitate sintetica, autorul avand meritul doar de a surprinde,
ordona si asambla puncte de vedere care i s-au parut clare si pertinente. Am avut in vedere structurarea unui
discurs sistematic, concentrat, care sa aiba valoarea de indreptar functional, euristic, atat pentru cel ce se initiaza
in teoria pedagogica, dar si pentru cadrele didactice, familiarizate deja cu un anumit inventar de concepte si de
probleme specifice. in nici un caz, nu am vrut sa abdicam de la limbajul de specialitate; dimpotriva, am Incercat
sa (re)definim de fiecare datd - cat ne-a stat in putintd - conceptele cu care am operat, asigurand prin aceasta
necesara discriminare terminologica. De exemplu, am evitat - pe cat posibil - licente sau sintagme ,,inlemnite",
care s-au insinuat destul de mult si in limbajul pedagogiei (atit de mult, incat si astazi unii profesori afiseaza o
vizibila antipatie fatd de pedagogie -mediul si limbajul lor firesc de comunicare Intru buna intelegere si facere).
Néaddjduim ci - cel putin prin unele teme - vom contribui la formarea unor reprezentari mai favorabile despre
ceea ce inseamna astazi stiintele educatiei, iar prin conti-
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nuturile expuse vom ajuta la configurarea unor directii teoretice care sa conduca la identificarea solutiilor
practice, aceasta tinand, bineinteles, si de inspiratia si clarviziunea diferitilor protagonisti implicati in activitatea
paideutica.

Aparitia volumului sta oarecum sub semnul urgentei, intrucat literatura de sinteza, in acest perimetru teoretic,
ramane in continuare deficitara. Ne-am gandit ca schitarea acestor teme raspunde unor nevoi reale, in conditiile
in care baza pregatirii psiho-pe-dagogice a profesorului se prefigureaza a fi, tot mai insistent, autoinstruirea.

Cat despre colegii pedagogi de rang universitar, nu putem sd nu ne manifestim sentimentele noastre de
recunostintd - indeosebi fata de cei ale caror idei le-am Tmpartasit - punandu-i in garda, insa, cd aceastd lucrare
nu li se adreseaza lor in mod deosebit. Vom considera a ne fi atins scopul daca unele dintre optiunile noastre vor



starni interes. Dar pentru ei vom indrazni si alte oferte...

lasi, la 12 ianuarie 1996

PEDAGOGIA - STIINTA A EDUCATIEI

1. Cateva reflectii prealabile

Discursul asupra pedagogiei tine de planul meta-teoretic, mai exact, de dimensiunea reflexiva pe care o
presupune o disciplind matura din punct de vedere epistemologic. Nu se poate discuta despre o disciplina (si, mai
ales, in chiar corpul acelei discipline) atunci cand ne aflam in faza ,,copilariei" sale, a punerii fundamentelor si a
degajarii unui orizont specific de interogatie. Se pare ca pedagogia, ca principala stiintd a educatiei, a atins
aceastd demnitate epistemica, dat fiind ca sunt indeplinite o serie de conditii:

* pedagogia si-a conturat un obiect de interogatie, acesta constituindu-se din fenomenul educativ si din unele
consideratii empirice despre acest proces; chiar si o sentintd, o norma educativa, in masura in care ele au fost
adoptate si practicate, chiar si acestea pot fiinta ca prilejuri de interogatie sau referentialuri pentru pedagogie ;
deci, si cumulul teoretic de prima instantd poate reprezenta un punct de referinta pentru gandirea asupra
educatiei; orice actiune educativa este insotita de o ,,aureola" cu caracter teoretic care face corp comun cu actul
respectiv ;

* pedagogia prezinta o serie de metode specifice sau adaptate pentru a cerceta si explica procesele paideutice ; ea
dispune de un instrumentar investigativ, relativ autonom, care face ca stiinta despre care vorbim sa desluseasca si
sa explice noi fatete ale procesului educativ ; cresterea demnitatii teoretice a pedagogiei este asigurata atat prin
chestionarea permanenta a realitatii, prin cercetari empirice (observatia, experimentul, ancheta, chestionarul,
testul pedagogic, metoda cazului etc), dar si printr-o reflectie filosofico-teoretica (asa cum ar fi hermeneutica)
sau de ordin deductiv, care conduce la interpretarea din perspectiva unor standarde valorice a datelor concrete
primite prin confruntarea directd cu realitatea cercetata;

* interogatia pedagogicd ajunge la decelarea si stabilirea unor regularititi, a unor norme, a unor legi care poarta
denumirea de principii pedagogice (identificabile la nivelul structural si functional al educatiei in genere ; cele
mai cunoscute sunt principiile didactice); orice stiintd, demna de acest nume, identifica legitatile care
reglementeaza domeniul pe care il cerceteaza; de altfel, aceasta cerintd constituie o axioma de baza a
epistemologiei: ca sa stapanim mai bine realul, trebuie sa-1 rationalizam, sa-1 sistematizim conform structurilor
noastre cognitive;

» rezultatele cercetarii si reflectiei pedagogice sunt stocate in ansambluri explicative numite teorii; explicatia
pedagogica a ajuns la stadiul unei teorii consistente, sistematice, capabild de a instrumentaliza pe cel care
practica educatia sau cerceteaza fenomenul educational; tezaurizarea cumulului de fapte stiintifice
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Specificul pedagogiei, ca reflectie asupra educatiei, consta in pozitionarea ei Intr-o perspectiva axiologic-
normativa. Desigur ca o functie principald a acestei stiinte este de a descrie fenomenalitatea educativa, de a aréta,
neutral, in ce constau caracteristicile acestui orizont al activitatii umane. Dar pedagogia nu se reduce numai la
observarea a ceea ce existd; ea insistd mai mult asupra a ceea ce este bine §i trebuie sd fie in perspectiva. Putem
vorbi, deci, de o functie nor-mativ-prescriptiva a pedagogiei. Stipulam continuitatea si complementaritatea dintre
dimensiunea explicativa si cea prescriptiva a pedagogiei. Emile Durkheim (1980), de pilda, avanseaza ideeca
conform céreia educatia care se face nu poate fi obiectul pedagogiei, intrucat obiectul ei nu e nici acela de a
descrie, nici de a explica ceea ce este sau a fost, ci de a determina ceea ce trebuie si fie. Pedagogia - dupa
ganditorul francez - nu-si propune sa descrie fidel realitati date, ci sa emita precepte de conduita; ea se preocupa
de felurile in care e conceputa educatia, nu de maniera de a o practica. Este nevoie de o alta disciplina, care va
avea in vedere modalitatea in care se face educatia, numita de Durkheim stiinta educatiei. Aceasta ar avea un
triplu obiect de studiu:

« sistemele de educatie existente in fiecare tara sau epoca;

« tipurile de educatii si explicarea lor;

« institutiile pedagogice si functionarea acestora.

Credem ca punctul de vedere al pedagogului si sociologului francez este restrictiv, intrucét pot exista si stiinte
normative, nu numai constatativ-explicative. Este drept ca stiinta trebuie s afiseze o neutralitate in raport cu
obiectul cercetarii, sa puna in paranteze subiectivitatea celui care cerceteaza sau emite un punct de vedere; nu
numai realul este demn de a fi cercetat, ci si posibilul, viitorul probabil. Stiinta (si, implicit, pedagogia) poate fi o
punte intre real si posibil, o cale de concretizare a gandurilor prezente in fapte de perspectiva, o modalitate de
translare a dezirabilitatii in act. De aceea, din preocuparile pedagogiei nu va trebui sa lipseasca ceea ce poate fi,
cici ceea ce urmeaza a se Intruchipa este precedat de ideea intemeiata exemplar acum. Stiinta educatiei nu va
incremeni in fata unei realitéti si nu se va supune limitelor prezentului, ci se va aventura sa construiasca proiecte,
scenarii, trasee paideutice dezirabile si concretizabile in perspectiva devenirii temporale. Mai facem observatia
ca pedagogiei i s-a reprosat (uneori, pe drept!) tocmai aceasta capacitate de a opera cu viitorii probabili, cu
incontrolabilul, in genere. Dacé psihologia, de pilda, are in vedere faptul psihic manifest, consumat, observabil,
pedagogia poate merge catre ceea ce doar se crede sau se spera a exista, a fiinta. Cu pedagogia poti mai usor
minti sau manipula. Pedagogia este mai mult expusa contrafactualitatii decat alte discipline, intrucat cu ajutorul



el poti usor fabrica fictiuni sau utopii, reusesti sa induci in eroare proiectand calititi inaccesibile pentru indivizi,
ii poti manevra pe oameni inspre tinte supraindividuale, catre scopuri urmarite de altii. Este foarte adevarat ca
unele regimuri politice pot abuza si exploata aceastd predispozitie a pedagogiei de a controla sau opera asupra
imaginarului individual sau social. Dar nu este corect sa se tragd de aici concluzia ca stiinta educatiei nu ar avea
dreptul de a prevedea si de a prescrie ceea ce trebuie sau este bine a se Intreprinde.

Pedagogia se particularizeaza, in raport cu celelalte discipline care studiaza fenomenul educativ. Drin aceea ca se
nnrp«tp asnnra mm/tur-orU r’itn i " .-,
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unor modificari in structura interna a personalitatii (Dragan, Nicola, 1995, p. 12). O parte din mecanismele
producerii modificarilor in structura comportamentald a copilului pot fi explicate (conexiunile cauzale
previzibile), altele pot fi doar racordate la strategia intelegerii (printr-un efort de valorificare si imaginare a
traiectoriilor posibile). intelegerea fenomenelor educative presupune ,,straduinta de patrundere in intimitatea
fenomenului investigat prin decodificarea unor sensuri si interactiuni posibile pe baza includerii si raportarii lor
la un cadru conceptual mai larg, elaborat in prealabil si sedimentat in experienta sa. O asemenea raportare ofera
informatii inedite asupra fenomenului investigat, chiar daca cea mai mare parte dintre ele implicd un coeficient
de incertitudine, urmand sa fie apoi integrate intr-o perspectivd mai larga, intemeiata pe descriere si explicatie"
(1995, p. 13). Asadar, teoria pedagogica presupune mai multe niveluri de profunzime si extensiune a expozeului
teoretic, niveluri care se inscriu de la precis la difuz, de la certitudine la probabilitate, de la constatare la
proiectie, de la existenta la dorintd, de la real la imaginar. Mai trebuie spus ca pedagogia s-a diferentiat si
cunoaste mai multe subdiviziuni, cu campuri speciale de cercetare. Unele dintre acestea sunt preponderent
practice (metodicele, de pildd), altele au un continut §i se exprima printr-un discurs mai abstract (filosofia
educatiei). loan Nicola face distinctia intre pedagogia generala, care este o ramura preponderent speculativa, si
pedagogia scolara, ce prezinta un caracter prioritar pozitiv si operational. Aceasta din urma ar avea, dupa
pedagogul amintit (1994, p. 40), urmatoarele sarcini:

» studierea activitatii i comportamentului profesorului ca agent al actiunii educationale in scoala (personalitatea,
pregatirea, aptitudinile, deprinderile acestuia);

« studierea tehnologiei educationale, respectiv a strategiilor didactice, mijloacelor de predare-invatare, formelor
de organizare a procesului de invatdmant, a relatiei profesor-elev;

* investigarea activitatii i comportamentului elevilor 1n activitatea de Invatare din scoald, precum si in mod
diferentiat in functie de obiectele de Invatdmant;

* studierea sistemului de Invatdmant, a diferitelor sale componente, prin prisma eficientei lor pedagogice si a
relatiilor dintre ele.

Sa mai remarcam faptul ca pedagogia, in ipostaza de teorie, presupune si co-notatii practice, intrucat vizeaza
actiuni concrete ce urmeaza a se derula. Comparativ cu alte stiinte socio-umane, stiinta educatiei este mai
»aproape" de realitate, urmeaza si secondeaza mai atent chemarile si asteptarile ei. Discursul pedagogic este
simultan si un discurs practic, dat fiind ca, odatd emisa o cerintd, o norma, aceasta pretinde a lua o forma
concretd. Se poate educa, deci transforma, direct prin ,,simpla" emisiune a unei idei, cerinte, ipoteze. Realitatea
se transforma prin propozitii, prin cuvinte. Cuvantul instituie si creeaza o dorintd, un comportament, un om.
Suntem de acord cu pozitia lui Emile Planchard, dupa care pedagogia ,,se ocupa cu ceea ce este, cu ceea ce
trebuie sa fie si cu ceea ce se face. Este, deci, stiintd descriptiva, teorie normativa, realizare practica" (1992, p.
32). Ca atare, aceasta disciplina dialogheaza cu realitatea educationald, o chestioneaza si o analizeaza, dar
tinteste si idealul, edifica si sugereaza ceea ce merita si poate fi concretizat, chiar si partial, in act.
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2. Pedagogia ca interogatie asupra educatiei

Din punct de vedere etimologic, termenul pedagogie deriva din cuvantul grecesc paidagégia (de \&pais, paidos =
copil si agoge = actiunea de a conduce), semnificand, in sensul propriu al cuvantului, conducerea copilului,
cresterea acestuia sub aspect practic, concret. in greaca veche, mai existd un termen provenit din aceeasi radacina
lingvistica, cel de paidagogos, care desemneaza pe sclavul insarcinat cu conducerea copiilor la scoald. Pedagogul
antic era un serv, de origine deseori obscura, indeplinind o functie umild, neluata in seama. in perioada moderna,
pedagogul, identificat cu ,,gramaticul", a constituit de multe ori tinta sarcasmelor si criticilor ganditorilor pentru
De aici, poate, si umbra usor depreciativa care mai pluteste inca atunci cand se invoca termenii de pedagogie si
pedagog. In literatura anglo-saxona, intalnim doar termenul education, care desemneaza atét actiunea de formare
a omului, cat §i stiinta care studiaza aceasta procesualitate.

in calitate de stiintd a educatiei, pedagogia studiaza esenta si trasaturile fenomenului educational, scopul si
sarcinile educatiei, valoarea si limitele ei, continutul, principiile, metodele si formele de desfasurare a proceselor
paideutice. Este adevarat ca educatia (sau unele componente sau aspecte ale acesteia) sta si in atentia altor
discipline stiintifice. Printre acestea, amintim biologia (care vizeaza conditionarile neuro-fiziologice ale
dezvoltarii copilului), psihologia (interesata de procesele psihice implicate in invatare), antropologia (care
investigheaza resorturile cultural-istoriee in devenirea fiintei umane), sociologia (ce radiografiaza conditionarile



si repercusiunile sociale ale educatiei), politologia (care evidentiaza aportul si functionalitatea politicilor scolare
editate la un moment dat) etc. De altfel, stiintele invocate mai sus interactioneaza si intr-un alt mod cu
pedagogia, prin constituirea unor aliaje disciplinare, prin interferenta unor topici si metode de investigare
specifice mai multor discipline. Se vorbeste astizi de Stiinte ale educatiei, care nu sunt decat expresii ale unor
conexiuni disciplinare, dintre care amintim: psihologia pedagogica, sociologia educatiei, axiologia pedagogica,
epistemologia pedagogica, igiena scolara etc. in acelasi timp, insasi pedagogia cunoaste un proces de specializare
a teoriei pe domenii, continuturi sau etape de varsta relativ delimitate, formand sistemul disciplinelor pedagogice
: pedagogia generald, pedagogia scolara (cu subdiviziunile: antepre-, pre- si scolard), pedagogia speciala (surdo-,
tiflo-, oligofreno-pedagogia), pedagogiile profesionale (agricola, economica, artistica, juridica etc), pedagogia
comparata, istoria pedagogiei, metodicile, pedagogia familiei etc.

Dupa cum remarca un analist al fundamentérii teoretice a stiintelor educatiei (Avanzini, 1992, p. 95), acestea au
in comun faptul ca se apleaca asupra unui ,,obiect" care este un ,,subiect" in curs de a se forma si asupra caruia se
exercita o actiune reglementata de principii. Aceste stiinte sugereaza sau interzic anumite practici educative, in
conformitate cu norme axiologice, deontologice, praxiolo-
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gice, norme care au ceva subiectiv in insasi natura lor. Stiintele educatie' sunt mai maleabile, mai deschise
variabilelor subiective tocmai pentru ca ele vizeaza o stare prezenta sau deziderativa a fiintei umane. Invocand
nevoia unei clasificari a stiintelor educatiei, Guy Avanzini (1992, p. 60) sugereaza raportarea acestora la trei
componente ale actului educativ:

a) finalitatile filosofice, religioase, culturale, sociale pe care le va urmari educatia in cadrul societatii;

b) structura internd a ceea ce se preda, adica modalitatea de pregatire si vehiculare a continutului educatiei;

¢) problematica subiectului ce are ca sarcina incorporarea cunostintelor si deprinderilor (studierea educatului din
perspectiva biologica, psihologica, sociologica, etnologicd).

O taxonomie asemanatoare cu cea expusa mai sus intdlnim la pedagogul spaniol Jose Luis Garcia Garrido (1995,
pp. 176-180). Acesta porneste de la cele trei elemente fundamentale ale procesului educativ care predispun la
interogatii oarecum speciale : scopurile spre care tinde procesul educativ, subiectii sau actorii procesului si
mijloacele sau caile pe care acestia le folosesc pentru a atinge scopurile. Stiintele educatiei care vizeaza scopurile
pot fi denumite stiinte teleologice ale educatiei (Filosofia siQeologia_educatiei). Cele care se ocupa cu actorii
sau contextul in care acestia fiinteaza poarta denumirea de stiinte antropologice ale educatiei (Biologia,
Psihologia, Sociologia si Antropologia educatiei), in fine, stiintele care se apleaca asupra cailor folosite pentru a
ajunge la implinirea scopurilor pot fi denumite stiinte metodologice (Didactica, Politica, Economia si
Planificarea educatiei, Orientarea scolara si profesionald). Aceste trei grupe de stiinte au in comun faptul ca nu
abordeaza intreg procesul educa'iv, ci doar segmente concrete ale acestuia, Intr-o perspectiva teoretica bazata pe
descompunerea gnoseologica progresiva a elementelor constitutive. Autorul le numeste, din aceasta cauza, stiinte
analitice ale educatiei. Atunci cand procesele educative sunt abordate in totalitatea lor, dar prin subsumarea unor
analize parcelate, avem de-a face cu stiinte analitico-sintetice (Istoria educatiei si Educatia comparatd). Cand este
vizat procesul educativ in ansamblul sdu, intr-o perspectiva holisticd, sunt invocate stiintele sintetice ale
educatiei (Pedagogia generala si Pedagogia diferential).

O interesanta si pertinentd discutie asupra statutului epistemologic al pedagogiei intdlnim in lucrarea lui Cezar
Birzea, Arta si stiinta educata t i, j 995). Prestatia teoretica a autorului citat vizeaza cateva obiective clare:
definirea, in interiorul pedagogiei, a ceea ce este stiinta si non-stiinta, evaluarea capacitatii stiintei educatiei de a
rezolva problemele specifice ale ,,obiectului” sau, definirea conditiilor epistemologice proprii acestei stiinte.
Analizele Intreprinse, pe baza unor supozitii epistemice de ultima ora, vin sa acrediteze, o data in plus,
demnitatea teoretica a stiintelor educatiei.

in perspectiva istorica, pedagogia a evoluat de la stadiul sentintelor empirice, spontane (,,pedagogia populard"),
pana la cel al reflevctiei sistematice de factura filosofica sau stiintifica. intruchiparile actuale ale pedagogiei se
inscriu intr-un oo™, riootui de iarcr * nn"ie directii de cercetare se bazeaza pe studierea faptelor
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prin experimentare §i cercetare cantitativa a datelor cu privire la educatie, altele se bazeaza pe interpretare si
speculatie, factori de ordin teoretic. Ambele traiecte de evolutie sunt benefice i necesare progresului acestei
stiinte. Trebuie pastrat atat contactul cu evolutia faptelor (fara a aluneca in factologie sau empirism ingust), dar
sunt necesare si semnificarea si reflectia asupra rezultatelor analizelor. Sporul cognitiv este asigurat prin
complementaritatea dintre perspectivele posibile de imbogatire si validare a practicilor sau teoriilor pedagogice.
Cat priveste dilema daca pedagogia este o stiinta, o tehnica sau o artd, inclindm sa credem ca disciplina in
discutie este stiinta, discurs teoretic asupra unui fenomen care, in unele circumstante, se prelungeste in actiuni
concrete, intruchipand astfel note ale tehnicii (tehnica educativa). Nu credem cé pedagogia este o arta (decat in
cazuri speciale, cand pedagogul este un artist al cuvantului, care scrie o pedagogie expresiva, asemenea
literaturii; putem spune ca JJ. Rousseau este un pedagog-artist). Calitatea de arta apartine practicii paideutice,
deci, educatia poate fi o arta. Este adevarat ca, uneori, pedagogul (cel care sugereaza sau propune un sistem de
gandire asupra educatiei) este si educator. Dar el este artist prin ceea ce face §i mai putin prin ceea ce scrie sau



gandeste despre activitdtile lui. Pedagogia lui Pestalozzi sau Herbart nu este o arta; educatia care se realizeaza in
acord cu tezele lui Pestalozzi sau Herbart poate fi insa o artd. Cum estetica nu este o arta, ci are menirea de a
studia si interpreta fenomenul artistic, la fel procedeaza si pedagogia, reflectdnd asupra educatiei, care, in
viziunea unora, este si o arta.

3. Dileme si sfidari ale pedagogiei

Nu toti agreeaza pedagogia si pe cei care o slujesc. Pedagogia se refera la ceea ce urmeaza a fi invatat, gandit,
facut sub presiunea unei alteritati. Ea se opune intr-un fel datului, innascutului. Pedagogul este cel care vine si
dicteaza, decreteaza, obliga. ,,Pedagogul este un om fara personalitate", ,,pedagogic, didactic sunt de cele mai
multe ori defecte, chiar injurii, care califica persoane sau discursuri", ,,astdzi, pedagogul nu este admis decat daca
se disimuleaza sau se adaposteste, mai exact, daca-si apropriaza forma culturala a lejeritatii" constata cu
amaraciune un pedagog contemporan (Beillerot, 1982, p. 59). Pedagogia se pune in serviciul unei violente
simbolice la adresa individului; activitatea pedagogica, in calitate de act de inculcare, va produce un habitus care
se formeaza In urma interiorizarii unui arbitrariu cultural propus, prin educatie, de catre instantele aflate la putere
pentru a primi o legitimare (Bourdieu, Passeron, 1970, pp. 19-25). Pedagogia legifereaza nu numai distributia
cunoasterii, ci i cenzurarea ei; ea poate deveni o unealtad a gestionarii si Intaririi puterii. Nu totul trebuie transmis
celor multi. Prin intermediul pedagogiei pastram sau ascundem adevarul. Existd o pedagogie a secretului
profesata cu buna stiinta de cei mari. Istoria umanitatii poate fi lecturata si ca istorie a pedagogiilor ascunderii,
disimularii, interzicerii, Inegalitatea provine din distribuirea preferentiala a ideilor. Cei care detin idei sunt,
desiiiur. mai
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~Pedagogia este noua rationalitate a educatiei secolului XX; pe masura rafinarii ei, va suscita reactii de
respingere sau de opozitie larvard, dat fiind ca este o rationalitate a presiunii unui grup asupra altuia" (Beillerot,
1982, p. 74). Transmiterea cunostintelor nu este inocenta. Se transmite numai ce trebuie stiut. Pedagogia se pune
in serviciul unei ideologii. ,,Pedagogizarea" a devenit o preocupare de prima importanta a celor care conduc. Dar,
atentie!, acest lucru nu trebuie observat sau banuit. Axioma infantilizarii sta la baza oricérui program de dirijare
a congtiintelor. Ea este specifica atat regimurilor autoritare, cat si celor democratice. intr-o societate democratica,
accentul se pune pe convingere, nu pe constrangere. Pedagogia fortei este inlocuitd cu pedagogia persuasiunii.
Gesticulatiile brutale au fost inlocuite cu strategii mult mai rafinate. Pedagogia este o noud forma de manifestare
a voluntarismului contemporan. Avem nevoie de ,,invatatori" ; cand nu-i avem, le ducem lipsa, 1i cautam, caci
totul se poate Invata de la altii (!).

Ceea ce este mai dureros este faptul ca insesi cadrele didactice se supun de multe ori rationalitatii excesive a
pedagogizarii. Profesorul a devenit un comediant ce-si joaca rolul din ce in ce mai constiincios. Nu-si pune nici
problema ca a devenit un servitor amabil al instantelor supraetajate, nici nu se impacienteaza ca aserveste
spiritele celor tineri si nestiutori. intr-o anumita masura, teatralizarea in educatie este cerutd. Totul se poate juca:
profesorul se preface ca e slab si neputincios, mimeaza relatii afective, pretinde ca stie totul, da de inteles cé e la
dispozitia elevilor, reproduce informatiile, ideile sau chiar replicile altora. ,,Constrans sa-si mascheze
«autenticitatea, dascalul - scrie Hubert Hannoun -este impins sa joace comedia cuvintelor: acestea nu sunt
pentru el scopuri in sine; ele devin trucuri, mijloace constiente ale transmisiei si ajutorului... «kExpresia
adevarata» a profesorului devine ceva secundar, o problema de culise: ceea ce asteapta publicul-elev este un
ansamblu de cuvinte ale scenei unde profe-sorul-actor joaca pentru el, publicul, si nu pentru sine, un public pe
care vrea sa il Inteleaga, pe care il vrea sedus pentru a-i transmite o idee, o notiune sau chiar un vis in care sa
creada... sau pe care il cere el sa-1 creada. Corpul, hainele, nonverbalul, cuvintele sunt impaunarea sub care se
retrage profesorul pentru a declansa la elev ceea ce da sens actiunii sale: a seduce pentru a preda, adica pentru a
transforma, pentru a progresa" (Hannoun, 1989, p. 100). Duplicitatea dascalului este prescrisd, institutionalizata
si, de aceea, iertatd, trecutd cu vederea. ,,Minciuna" pedagogica este consimtita si asumata cu seninatate. Se
spune deseori ca dascalul trebuie sa fie si un bun actor. Realitatea adusé 1" scoald este una fabricata, mediata,
modelatd. A preda inseamnd a minti din ce In ce mai putin, a te apropia de adevar in mod gradual. in punctul de
pornire ,,minti" cel mai mult. Minciuna pedagogica se dovedeste a fi inevitabila. Ea este chiar morala. Realitatea
in sine poate fi brutala, il poate buimaci pe elev. De aceea i-o prezinti pe fragmente, in mod treptat, de la usor la
greu, de la apropiat la indepartat, de la simplu la complex, de la parte la intreg etc. ,,Minciuna pedagogica devine,
deci, o forma de rau necesar sau afirmarea provizorie a unui contra-adevar care se dovedeste a fi, Intr-un moment
al maturizarii elevului, singura poarta prin care el poate sa primeasca o informatie, tinand cont de faptul ca
imperfectiunea va fi pa insési o trambulind a propriei lui perfectionari" (Hannoun, p. 134). Educatia
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este expusa deci contrafactualitatii, alunecand, deseori, In fetigizare si ,,maimutareald". Retetarul pedagogic se
poate transforma, daca nu suntem abili, intr-un simplu paravan sub care se ascund elucubratii periculoase si
pentru educati, si pentru educatori.

Unei pedagogii oficiale, institutionale, clasice, i se pot alatura proiecte pedagogice mobile, deschise,

secolului XX, s-au editat o serie de programe pedagogice, circumscrise curentului ,,educatiei noi", care s-au



dovedit a fi deosebit de benefice. Merita sd invocdm numele unor binecunoscuti pedagogi precum Maria
Montessori, Ovid Decroly, Adolf Ferriere, Edouard Claparede, Roger Cousinet, Celestin Freinet, Peter Petersen
etc., ce au imaginat si practicat modalitati educative care valorificau sensibilitatea, autonomia si inclinatiile
naturale ale elevilor pe baza unor metode didactice nondirective.

Pedagogia nondirectiva a reactivat vechi presupozitii educationale de factura romantica (majoritatea de sorginte
rousseau-istd), iar unele solutii ale acestui curent au alunecat spre absolutizéri cu privire la libertatea
neconditionata a copilului. Cert este ca atat pedagogia directiva, de sorginte herbartiana, cat si pedagogia
nondirectiva pot oferi, prin complementaritatea perspectivelor, solutii actuale pertinente la sfidarile din ce in ce
mai deconcertante ale evolutiilor prezente. Ni se pare util ca viitoarele cadre didactice sd posede si unele
informatii privind evolutia gandirii pedagogice moderne si actuale, pentru a putea percepe si sanctiona operativ
modele paideutice noi sau care se considera inedite. Ca exemplificare, recurgem la cazul pedagogiei de tip
Waldorf, care, integrata in contextul ideatic al Inceputului de secol, reprezintd un mixaj propedeutic interesant,
dar nu inedit (intrucat acapareaza idei din pedagogia de tip Montessori, Decroly, Claparede etc), desigur, cu reale
valente educative, dar care nu poate fi generalizat la scara Intregului invatamant (dupa opinia noastra, elemente
ale acestei pedagogii sunt benefice pentru invatamantul prescolar si, la unele activitati, pentru cel primar). Numai
un necunoscator sau un amator se lasa coplesit de falsa noutate sau de ,,miracolul" unei pedagogii
-omnipotente". Militim pentru o Tnmanunchere a solutiilor pedagogice si nu pentru impunerea unilaterald a
uneia in dauna alteia. Educatia fiintei umane este o activitate deosebit de delicata si complexa. Nu ne putem juca
cu sufletele copiilor, experimentand solutii care nu stim unde vor conduce. Existé o serie de limite deontologice
la care trebuie sa se gandeasca dascalii, parintii, factorii de decizie, atunci cdnd propun sau sustin un anumit
tratament pedagogic. Problematica educatiei nu se rezolva printr-o singurd emisiune ideatica sau strategica.
Fiecare teorie pedagogica arunca o lumina asupra fenomenului educational si meritd, prin aceasta, a fi luatd in
seama (vezi Bertrand, 1993, p. 210). Problema nu este care ar fi cea mai buna teorie pedagogica, ci cum
combinam, articuldm si valorificam tezele din mai multe teorii pentru ca practica educativa sa se perfectioneze.
Chiar daca existd o competitie a teoriilor, §i 0 nemarturisita tentatie a generalizarii fiecarei teorii profesorul va
medita adanc atunci cand este in fata unei optiuni. Cateva criterii generale de pertinentd a teoriei pot fi retinute:

* corelativitatea teoriei pedagogice atat cu idealurile si valorile constante ale umanitatii, cat si cu cele specifice,
comunitare, ale populatiei céreia i se aplica;

PEDAGOGIA - STIINTA A EDUCATIEI 25

si, simultan, fatd de unele comandamente comunitare, sociale;

« structuralitatea si congruenta logica a teoriei explicative; calitatea fundamentelor si premiselor filosofice, etice,
psihologice, logice;

« eficienta practicd a teoriei, prin studierea consecintelor aplicarii ei in situatiile precedente (facem observatia ca
este riscant pentru profesor sd experimenteze, de unul singur, o teorie cu totul noud) si prin urmarirea atenta a
evolutiilor in cazul in care profesorul aplicd o anumita teorie ;

» predispozitia teoriei pedagogice de a accepta alternative, schimbari de perspective, de a dovedi mobilitate
explicativa si procesuald 1n acord cu modificarile ivite pe parcurs.

in general, pedagogia nu mai trebuie vizata astazi ca un cod de procedurd imuabil, ca un retetar absolut, ca o
litanie invatata pe dinafara, capabilad de a da raspuns prefabricat la toate situatiile posibile, ci se cere a fi receptata
ca un corpus de norme generale ce permit reasamblari, reajustari, resemnificari, ca o disciplina deschisa ce invita
la meditatie, la crearea de noi ipoteze, sugestii, idei. Este necesara o pedagogie care sa faca din fiecare practician
un om care gandeste responsabil, de unul singur, in legatura cu ceea ce face. Avem nevoie nu de un canon, ci de
o indrumare minimala, dar necesara, in arta formarii altuia cu ajutorul ei, pentru binele lui si spre bucuria
noastra.
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EDUCATIE $1 CONTEMPORANEITATE

1. Ce (mai) este educatia ?

Din punct de vedere etimologic, termenul educatie poate fi dedus din latinescul educo-educare (a alimenta, a



ingriji, a creste - plante sau animale). Cu intelesuri similare intalnim, la francezi, in secolul al XVI-lea, termenul
education, din care va deriva si cel roméanesc educatie. Termenul mai poate fi dedus si din latinescul educe-
educere, care inseamna a duce, a conduce, a scoate. Se pare ca ambele traiecte etimologice sunt corecte, iar
ramificatiile semantice - de altfel, destul de apropiate - concura la o decantare semiotica destul de precisa. Cat
priveste determinarea realitatii acoperite de termenul in discutie si a continutului irational, apar multiple
dificultati, intrucat multi pedagogi vor intelege educatia in mod diferentiat. Vom exemplifica printr-o serie de
definitii, in care se incearca surprinderea esentei fenomenului discutat:

* A educa inseamnad a cultiva curatenia sufleteasca si buna cuviinta a copiilor si tinerilor, a-1 creste pe copil
moral si in evlavie, a avea grija de sufletul lui, a-i modela inteligenta, a forma un atlet pentru Hristos; pe scurt, a
te Ingriji de mantuirea sufletului lui. Educatia este asemenea unei arte : artd mai mare decat aceasta nu exista,
pentru ca, dacd toate artele aduc un folos pentru lumea de aici, arta educatiei se savarseste in vederea accederii la
lumea viitoare (Ioan Hrisos-tom, apud, D. Fecioru, 1937, p. 9).

* Educatia este activitatea de disciplinare, cultivare, civilizare si moralizare a omului, iar scopul educatiei este de
a dezvolta in individ toata perfectiunea de care este susceptibil (Kant, 1992, p. 17).

* Educatia este actiunea de formare a individului pentru el insusi, dezvoltdn-du-i-se o multitudine de interese
(Herbart, 1976, p. 62).

* Educatia constituie actiunea generatiilor adulte asupra celor tinere, cu scopul de a forma acestora din urma
anumite stari fizice, intelectuale i mentale necesare vietii sociale si mediului special pentru care sunt destinate
(Durkheim, 1930, p. 79).

» Educatia este acea reconstructie sau reorganizare a experientei care se adauga la intelesul experientei
precedente si care mareste capacitatea de a dirija evolutia celei care urmeaza (Dewey, 1972, p. 70).

* Educatia e o vointa de iubire generoasa fatd de sufletul altuia pentru a i se dezvolta intreaga receptivitate pentru
valori si capacitatea de a realiza valori (Spranger, 1930, p. 341-344).

* Educatia este o integrare: integrarea fortelor vietii in functionarea armonioasi a corpului, integrarea
aptitudinilor sociale in vederea adaptérii la grupuri.
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integrarea energiilor spirituale, prin mijlocirea fiintei sociale si corporale, pentru dezvoltarea completa a
personalitatii individuale (Hubert, 1965, p. 58).

* Educatia este activitatea constienta de a-1 influenta pe om printr-o tripld actiune : de ingrijire, de iIndrumare si
de cultivare, in directia crearii valorilor culturale si a sensibilizarii individului fata de acestea (Barsanescu,

1934, pp. 159-164).

Observam ca 1n unele definitii sunt luate in considerare fie scopul educatiei, fie natura procesului, fie continutul
educatiei, fie laturile sau functiile actului educativ. Definirea educatiei se poate realiza din unghiuri diferite de
vedere. loan Cerghit (1988, pp. 13-16) identifica urmatoarele posibile perspective de intelegere a acesteia:

a. educatia ca proces (actiunea de transformare in sens pozitiv si pe termen lung a fiintei umane, in perspectiva
unor finalitati explicit formulate);

b. educatia ca actiune de conducere (dirijarea evolutiei individului spre stadiul de persoana formata, autonoma si
responsabild);

c. educatia ca actiune sociala (activitatea planificatd ce se desfasoara pe baza unui proiect social, care comporta
un model de personalitate);

d. educatia ca interrelatie umana (efort comun si constient intre cei doi actori - educatorul si educatul);

e. educatia ca ansamblu de influente (actiuni deliberate sau 1n afara unei vointe deliberate, explicite sau
implicite, sistematice sau neorganizate, care, Intr-un fel sau altul, contribuie la formarea omului ca om).
Sintetizand o serie de ipostaze ale educatiei, surprinse in multiplele tentative de definire, vom evidentia
urmatoarele note i trasaturi ale educatiei ca fenomen:

* educatia este un demers aplicabil doar la specia umana; aceastd actiune nu se poate extinde asupra lumii
animalelor sau a plantelor, intrucat in acest perimetru factorul constiinta - fard de care nu exista educatie -
lipseste cu desavarsire ;

* educatia consta intr-un sistem de actiuni preponderent deliberate, ea este o ,,propunere" - cum se exprima
Daniel Hameline (1986, p. 53), a unei anumite intentionalitdti, a unei previzibilitati; actiunile intamplatoare si
toate influentele ocazionale sunt purtitoare de mesaje educogene, dar nu pot fi induse la copii automat, ci
mediate, integrate, exploatate - cu atentie §i inspiratie - prin actiuni conjugate ale factorilor educatiei;

* in masura in care influentele sunt concentrate la nivelul unor institutii de profil, actiunile permit o organizare, o
structurare §i chiar o planificare sub aspectul sarcinilor si timpului acordat acestora;

* educatia se realizeaza in perspectiva unui ideal de personalitate umana, acordat la repere culturale si istorice
bine determinate ;

* educatia nu este o etapa limitatad numai pentru o anumita varsta, ci se prelungeste pe intregul parcurs al vietii
unui individ.

Functiile educatiei sunt percepute in mod diferentiat de catre teoreticienii acestui fenomen. Unii pedagogi releva
functiile de selectare si transmitere a valo-
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si de pregétire a acestuia pentru insertia in social (Nicola, 1993, p. 21). Alti autori evidentiaza functia cognitiva
(de vehiculare a tezaurului de cunostinte), functia economica (de pregatire si formare a indivizilor pentru
productia materiald) si functia axiologica (de valorizare §i creatie culturald) (Safran, 1982, pp. 73-74). Functia
principald a educatiei se deceleaza contextual, prin impletirea functiilor invocate mai sus sau prin supralicitarea
uneia dintre ele, atunci cand realitatea socio-istorica o impune. In fond, prin educatie se urmaresc doua mari
scopuri: ,,Primul e sa dam copilului cunostinte generale de care, bineinteles, va avea nevoie sa se serveasca:
aceasta este instructia. Celalalt e sa pregatim in copilul de azi pe omul de maine si aceasta este educatia" (Berger,
1973, p. 65). Iar scopul educatiei este atins atunci cand individul obtine acea autonomie care-1 determina sa fie
stapan pe propriul destin $i pe propria personalitate. Personalitatea nu este o stare despre care se poate spune ca
trebuie conturata definitiv, static, prin educatia institutionalizata. O parte din trasaturile personalitatii sunt
formate direct prin educatie, dar o buna parte din calitatile acesteia sunt opera propriei formari - care depinde, in
ultima instanta, tot de educatie. incat, vom fi de acord cu Maurice Dubesse care afirma ca ,,educatia nu-1 creeaza
pe om; ea 1l ajuta sa se creeze" (1981, p. 112).

in ultimul timp, teoreticienii folosesc termenul de ,,metacognitie” pentru a circumscrie o noud competenta a celui
care este educat. Aptitudinea de a ,,meta-cunoaste", de a gandi asupra gandirii, adicd de a avea ,,0 constiinta
globala a atuurilor intelectuale de care dispunem, precum procesul gandirii, concentrarea memoriei etc."
(Freedman, 1993, p. 70), care conduc la 0 mai buna functionare si producere a cunostintelor, devine o prioritate
in vremurile noastre. Daca ce! care invata ia cunostinta de propriile lui procese de gandire si de posibilitatile lui
de invatare, el poate nu numai sa-si sporeasca repertoriul strategiilor, dar cucereste astfel o maiestrie spontana,
actualizand, prin selectie si aplicatie, cele mai nimerite achizitii. Nu achizitia 1n sine este valoroasa, ci cum, cand
si ce se actualizeaza atunci cand trebuie. Educatia poate deveni astfel un sistem ,,autopoietic" (Prevost, 1994, p.
24), adica un resort autoregulator (un fel de ,,auto-facere", de fasonare pe cont propriu) pentru individ, care
cultiva si faciliteaza autogenerarea unor scheme de gandire sau de conduita care s-au dovedit a fi eficiente si au
condus la sporirea autonomiei persoanei.

in literatura de specialitate, mai Intalnim si alti termeni corelativi educatiei: dresaj, domesticire, indoctrinare,
salvare, formare, instruire, invatare etc.

Dresajul este acea actiune avand ca obiect constituirea in fiinta preumana a unor obisnuinte, adica a unor
mecanisme ce se monteaza gratie unor asociatii sau determindri mecanice gen cauza-efect (daca delfinul face
migcarea cerutd, primeste un pestisor), pe baza reflexelor conditionate. in plus, cum remarca Rene Hubert (1965,
p- 54), dresajul se face in perspectiva unor scopuri artificiale, care nu sunt naturale animalului respectiv, printr-o
translare fortatd a unor comportamente cu coloratura antropomorf, acestea fiind reeditate prin automatisme.
Domesticirea este un dresaj mai complicat, intrucat el se realizeaza din ratiuni practice. Dacé functia dresajului
este prioritar ludica, domesticirea are finalitati utile pentru omul ce foloseste un animal domesticit. Domestirirpa
ctoUi
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instinctul animalului, deviindu-1 de la finalitatea fireasca; ea sfarseste prin a fixa la animal niste obisnuinte ce se
transmit ereditar. Animalul nu mai functioneaza asemenea unui automat; si-a castigat o a doua natura, care,
adesea, este o deformare a naturii sale originare (Hubert, 1965, p. 55). Aceasta transformare afecteaza specia si
nu numai indivizii izolati.

indoctrinarea este o forma mai ascunsa de achizitionare a unor conduite mentale, specificad perioadei primitive a
omenirii, dar care continud sa fie mereu prezentd. Ea presupune o impunere a unui punct de vedere sectar sau
partizan (Bower, 1970, p. 29), prin ascunderea scopului acestei ralieri (exista Intotdeauna un interes ideologic
sau pragmatic); cu cat disimularea este mai buna, cu atat consecintele indoctrinarii sunt de mai lungé durata.
Ceea ce ramane interesant este faptul cé la aceastd conditionare participa si individul respectiv; acesta nu se
impotriveste, ci imbratiseaza cu inocentd noul punct de vedere. indoctrinarea presupune un anumit grad de
incongtienta a subiectului. Nu-1 poti indoctrina pe unul care stie ca este indoctrinat.

Salvarea este un termen specific crestinismului si se refera la desavarsirea fiintei umane prin intrarea in lumea
vesnicd, prin credinta in Hristos. Salvarea presupune o pregatire continud a omului, printr-o conduitd exemplara,
in vederea accederii la imparatia lui Dumnezeu.

Formarea se refera la transformarea personalitétii elevului, la determinarea sau facilitarea ivirii unor noi trasaturi
caracteriale, a unor conduite psihice dezirabile.

Instruirea este un termen care subsumeaza actiunea de transmitere stricto sensu de informatii elevilor si vizeaza
mai ales latura instrumental-intelectuala.

Predarea este procesul de prezentare organizatd a unor cunostinte elevilor de cétre cadre pregatite in acest sens.
Continutul predarii este atent dimensionat pentru ca transmiterea informatiilor sa poata avea loc. Rolul director
in predare il are profesorul.

Predarea este o relatie cu un obiect de cunoscut:

* propus de un subiect (profesorul);

« conform unei actiuni de inmagazinare care se organizeaza prin tratarea informatiei ;



* ce angajeaza subiectul din punct de vedere psihologic, afectiv si cognitiv ;

* inradacinat intr-o dorinta care se exprima prin asteptarea unei schimbari.

Relatia cu obiectul are loc conform unei actiuni ce se desfasoara in mod liber si care:

* se constituie printr-o elaborare/reorganizare a proceselor cognitive, psiho-motorii, socio-afective, vizand
dobandirea unor noi competente ;

» comporta mai multe faze de explorare ;

* se desfagoara in conformitate cu mijloace sau de catre persoane care exercitd o functie de mediere ;

* ajunge la deslusirea unor cunostinte despre obiect (Aumont, Mesnier, 1992, pp. 36-37).
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invatarea vizeaza indeosebi pe agentii care suporta interventia educativa; ea consta in insusirea metodica de ctre
elevi a unor cunostinte sau deprinderi cerute de profesori.

2. Educatia si provocirile lumii contemporane

Prin structurd, obiective si continut, educatia trebuie sa raspunda necontenit unor exigente ale evolutiei realitatii
nationale §i internationale. Semnificatiile si eficienta actului educativ sunt date de disponibilitatile educatiei de
adaptare si autoreglare fata de sfiddrile tot mai numeroase ale spatiului social. Problematica lumii contemporane,
caracterizata prin universalitate, globalitate, complexitate si caracter prioritar (Vaideanu, 1988, p. 106)
demonstreaza tot mai pregnant ca solutiile cele mai eficiente nu pot fi gésite prin demersuri si angajari
secventiale, parcelate, ci e nevoie de o viziune holistica in studierea si decantarea celor mai eficiente mijloace de
rezolvare a marilor probleme cu care se confruntd omenirea (degradarea mediului, explozia demografica,
proliferarea conflictelor dintre natiuni, etc). Analiza problematicii contemporane si identificarea marilor teme de
meditatie (vezi Vaideanu, Neculau, 1985) au condus la constituirea - In plan educational - a unor raspunsuri
specifice, prin potentarea ,,noilor educatii" sau a unor noi tipuri de continuturi: educatia pentru pace, educatia
ecologica, educatia pentru participare si democratie, educatia demografica, educatia pentru schimbare si
dezvoltare, educatia pentru comunicare si pentru mass-media, educatia nutritionald, educatia economica si
casnica moderna, educatia pentru timpul liber, educatia privind drepturile fundamentale ale omului, educatia
pentru o noud ordine internationald, educatia interculturala etc. (vezi ,,Buletinul cabinetului pedagogic", 3/1985,
Dutu, 1989, Rey, 1986). Este de asteptat ca aceasta lista sa se modifice (fie prin disparitia unor ,,educatii”, in
masura in care realitatea Ingaduie asa ceva, fie - mai degraba - prin impunerea unor noi cerinte si continuturi
educative). Ca modalitati practice de introducere a ,,noilor educatii", sunt mentionate (Vaideanu, 1988, p. 109)
trei posibilitati:

a. prin introducerea de noi discipline centrate pe un anumit tip de educatie (dificultatea consta, insa, in
supraincarcarea programelor de invatamant);

b. prin crearea de module specifice in cadrul disciplinelor traditionale (modulele avand un caracter
interdisciplinar de tipul: Conservarea si gestiunea resurselor naturale - la disciplina Biologie);

c. prin tehnica ,,approche infusionnelle" (prin infuziunea cu mesaje ce tin de noile continuturi in disciplinele
»Clasice").

Cat priveste aspectul procesual al demersului educativ in sine, sunt destule voci care ne avertizeaza in legatura cu
nevoia unor redimensionari si chiar a unor schimbari de paradigme educationale. J. W. Botkin si colaboratorii sai
(1981, pp. 26-71) fac o disociere interesanta intre Invatarea de mentinere §i invatarea inovatoare, care ne poate
sugera traiecte posibile pentru prezentul si viitorul educatiei. Societdtile traditionale - aratd autorii invocati - au
adoptat un tip de inva-
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tare de mentinere, care pune accentul pe achizitia de metode si reguli fixe, pentru a putea face fata unor situatii
cunoscute §i recurente. Acest tip de Invatare este menit sa asigure functionarea unui sistem existent, a unui mod
de viata cunoscut, si stimuleaza abilitatea noastra pentru a rezolva probleme date si a perpetua o anumita
experientd culturald. in conditiile in care apar socuri existentiale, schimbari, innoiri, rupturi, este nevoie de un alt
tip de invatare, asa-numita invatare inovatoare. Aceasta are menirea de a pregati indivizii si societatile sa
actioneze in situatii noi si presupune calitatile autonomiei (a nu mai avea nevoie de altii) si integrarii (a accede la
o gandire holistica, ce este capabila sd conexeze operativ informatiile recent intrate in circulatie). in timp ce
invatarea de mentinere tinde sa ia drept inatacabile valorile impuse ca atare si sa treaca cu vederea toate celelalte
valori, invatarea inovatoare trebuie sa fie dispusa sa puna la Incercare valorile, scopurile si obiectivele
fundamentale ale oricarui sistem. Invatarea de mentinere este esentiald, dar insuficienta. Este indispensabild in
situatii bine determinate, unde ipotezele raman fixe. Valorile pe care se sprijina sunt bine delimitate si
recunoscute. Are la baza o gandire algoritmica, secvente de gandire prefabricate, ce opereaza in contexte
determinate. Dar invatarea de mentinere nu face fata situatiilor limita. Invatarea inovatoare presupune formularea
de probleme, sfaramarea cligeelor. Ea predispune la ruperea structurilor Inchise, antere-flexive. Valorile ei nu
sunt constante, ci mai degraba schimbatoare.

Este adevarat ca marile schimbari existentiale se produc pe baza unor viziuni inovatoare. Progresul se face nu
prin respectarea traditiilor, ci prin contestarea traseului batatorit. Istoria progreseaza prin partea proasta a



lucrurilor - spunea Hegel. intotdeauna oamenii incomozi fac revolutiile (cognitive, sociale). Vom intelege de aici
ca ambele tipuri de invatare sunt benefice, cu conditia conducerii variabile a celor care invata catre acel traiect al
invatarii care este in concordanta cu sarcinile, continuturile si finalitatile educatiei. Se pare cad in multe
imprejurari ale prezentului, educatia inovatoare este mai productiva, daca o comparam cu cea de mentinere.

O posibila evolutie a educatiei, In perspectiva, va avea loc prin centrarea ei si pe baza exploatarii capacitatii de
cunoastere holistica (ratiune, sentiment, vointd) a creierului uman. Se stie ca educatia traditionalad se opune, mai
mult sau mai putin, tendintei holistic-integrative a creierului (Wurtz, 1992). Suntem, poate, prea obsedati, uneori,
de exactitatea logica, or creierul lucreaza si cu probabilitati sau cu aproximatii vagi. Se pare ca educatia
contemporana nu exploateaza suficient emisfera cerebrald dreaptd. Emisfera stanga, cea a secventialitatii logice,
este capabild sa structureze cunostinte noi, dar ea nu ne poate furniza informatii noi, nu este deci creatoare de
idei noi. Orice descoperire epocald, noutatile - In general - au depins intotdeauna de intuitiile emisferei drepte, de
capacitatea creierului, care functioneaza holistic. Asa-numita educatie transper-sonald, sustinuta pe/de calitatile
»informante" ale emisferei drepte, are meritul de a incuraja educatul In a deveni autonom, de a problematiza, de a
se abate de la autoritatea ,,programei analitice", de a pune intrebdri prohibite, de a sonda profunzimi, de a cauta
sensuri etc. Mergand mai departe, in compararea celor doua ipostaze ale educatiei, Bruno Wurtz (1992, pp. 221-
224) evidentiaza, pe doua coloane, urmatoarele principii diferentiatoare :
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Principiile vechii paradigme

1. Accentul cade pe continut, pe insusirea de informatii ,,corecte" in mod definitiv.

2. A Invata este un rezultat, o sosire, o destinatie.

3. Structurd ierarhica si autoritard. Conformismul e recompensat, rebeliunea gandirii diferite e descurajata,
impartialitatea e dezavuata.

4. Structura relativ rigidd, programa analitica obligatorie.

5. Progres prescris. Cunostintele se insugesc intr-un ritm obligatoriu pentru toti. Accentul cade pe varsta potrivita
pentru diferitele activitati. Separarea varstelor.

6. Prioritatea randamentului, a performantelor, a reusitei.

7. Accentul cade pe lumea exterioara. Experienta launtrica e considerata ca neavenita.

8. Institutiile si ideile care se abat de la convingerile generale sunt dezaprobate.

9. Accentul cade pe gandirea analitica, liniara, a emisferei cerebrale stangi.

10. Utilizarea etichetarii in aprecierea elevilor, in caracterizarea lor si a performantelor obtinute - practica ce
duce la stigmatizare si la fenomenul ,autoimplinirii profetiei". Educabilul se plafoneaza la limita exprimata
de eticheta care i s-a aplicat.

11. Preocupare fata de norme.

Principiile noii paradigme

» Accentul cade pe invatarea invatarii permanente, pe totalitatea conexiunii sensurilor, pe receptivitatea fata de
conceptele noi, pe modul accesului la informatii, cunostintele nefiind niciodata definitive.

* A invata este o evolutie, o cale fara sosire. A invata este un proces.

* Principiul egalitarist, antiierarhic, antiautoritar. Toleranta fatd de impartiali si fata de cei ce gandesc altfel.
Elevii si dascalii se privesc reciproc ca oameni, nu ca roluri.

» Structura relativ flexibild. Predomina opinia ca existd multe céi si mijloace in predarea unei teme date.

* Flexibilitatea si integrarea varstelor. Elevul nu e legat in mod automat prin varsta de anumite teme. Ritmurile
inaintarii in materie pot fi diferite.

* Prioritatea sinelui, a valorii proprii a individului, care genereaza performantele.

* Experienta launtrica trebuie considerata drept un factor de coeziune in invatare. Se promoveaza activarea
imaginatiei, povestirea de istorii, scrierea de jurnale, cercetarea sentimentelor etc.

» Institutiile si ideile care se abat de la convingerile comune sunt promovate, ca parte a procesului creativ.

* Se depun eforturi pentru a construi i institui o educatie care sa solicite intregul creier. Rationalitatea emisferei
cerebrale stangi are drept complement strategiile ho-liste, neliniare si intuitive. Se urmareste insistent confluenta
si contopirea ambelor procese.

* Limitarea etichetarii la un rol auxiliar, descriptiv st subordonat. in nici un caz, ea nu trebuie sd devina
valorizare fixa, ce stigmatizeaza prin aplicare pe biografia educabilului.

* Preocupare fatd de performantele individului raportate la potentialul propriu. Predomina interesul pentru
punerea la incercare a limitelor exterioare si pentru depasirea limitelor nerrprmtp ;*
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Principiile vechii paradigme

12. incredere acordata prioritar cunostintelor livresti, teoretice, abstracte.

13. Silile de clasa se proiecteaza potrivit cu scopul si destinatia lor special.

14. Conditionare birocratica. Rezistenta fata de propunerile colectivitatii.



15. Educatia e considerata necesitate sociald pentru o anumita perioada, in vederea formarii unui minim de
aptitudini si in vederea interpretarii unui anumit rol. Se invatad pentru prezent, nu pentru viitor. Reciclarea e
consecutiva progresului.

16. increderea crescanda in mijloacele tehnice (dotare audio-vizuald, computere, Inregistrari pe benzi magnetice,
tehnica de prelucrare a textelor, robot etc). Dezumanizarea invatamantului.

17. Numai dascalul emite cunostinte. Sens unic al fluxului instructiv-educativ.

Principiile noii paradigme

» Completarea cunoasterii teoretice §i abstracte prin experiment si experienta, invatarea are loc atat in sala de
clasa, cat si in afara ei. Se fac diferite incursiuni cercetase, nu lipsesc nici ucenicia mestesugareasca,
demonstratia practica si intalnirea cu expertii.

* Preocuparea pentru ambianta invatarii se extinde asupra conditiilor de iluminat, de cromatica a interioarelor, de
aerisire, de comoditate fizicd, asupra nevoii de alternantd a claustrarii cu interactiunea, a activitatilor linistite
cu cele exuberante.

* Propunerile colectivitatii gasesc sprijin. Exista chiar un anumit control obstesc.

* Educatia e privita ca evolutie de-a lungul intregii vieti. Ea are o legaturd doar tangentiala cu scoala. Se invata
mereu pentru viitor, progresul deruldndu-se cu o vitezd mult mai mare decét cea a succesiunii generatiilor.
Reciclarea anticipeaza progresul.

» Utilizarea strict instrumentala a unor mijloace tehnice adecvate. Dascélul uman, relatiile dascal-elev sunt de
neinlocuit.

* Dascilul invata si el de la elevi. Reciprocitatea invatarii.

Solutia rezolvarii problemelor actuale trebuie sa vind nu numai din partea educatiei institutionalizate. Astazi,
obiectivele educatiei i procesele educative sunt atit de complexe incat numai o concentrare a eforturilor
intreprinse de mai multe institutii, concretizata in ceea ce unii au numit ,,cetatea educativa" (Faure, 1974, p. 225),
prin ,redistribuirea" Invatdmantului catre mai multi factori, ar putea crea actiuni ale caror rezultate sa fie
multumitoare. Incat, o restructurare a atributiilor diferitelor compartimente ale socialului, cu privire la cerintele
educative, pare a fi de bun augur. Desigur ca aceasta restructurare este dificila, problematica, si presupune, cum
sugereaza unii analisti (Sicinski, 1984, p. 226), o regandire si o corelare mai adanca a politicilor scolare,
culturale, economice si sociale la nivelul ansamblului societal. De pilda, nu numai ca ar trebui sa se accentueze
mai mult valoarea ,,instrumentald" a educatiei, ci si instrumentele culturale se cer a fi reconvertite in surse
educative explicite, care sd modeleze si sa formeze personalitatea. Contextul cultural - si, prin extensie, cel social
- trebuie astfel dimensionat incat el insusi sa induca influente educative directe, vizibile. Unii autori merg atat de
departe in maximizarea capacitatii educogene a unor
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pedagog american, manat de un optimism exagerat fata de fortele individului si de un pesimism adanc fatd de
scoald ca institutie, propovaduieste (himeric) o societate fara scoald, in care educatia s-ar realiza prin intermediul
unor ,,prilejuri educative" ineficiente sau chiar imposibil de acceptat (Hannoun, 1977). Oricat de mult s-ar face
aceasta redistribuire si acest glisaj al functiilor, scoala trebuie sa ramana institutia fundamentala in care se vor
pune bazele unei educatii initiale, sistematice. Realitatea contemporana demonstreaza ca rolul scolii nu numai ca
nu s-a diminuat, ci a devenit tot mai complex, tocmai datoritd necesitatii impletirii si corelarii functionale a
acesteia cu alte segmente ale socialului, pasibile de a realiza, secvential, sarcini si actiuni ale institutiei
specializate care ramane, In continuare, scoala.

insusi contextul social si cel global comportda numeroase modificari, structurale si functionale. in conditiile
libertatii de expresie, ale democratizarii vietii sociale, ale liberei circulatii, ale disparitiei unor linii nete de
demarcatie (interstatale, interetnice, interconfesionale etc), educatiei 1i revin sarcini inedite si dificile. Educatia
interculturald, in contextul migratiei si al coexistentei in acelasi spatiu a unor expresii culturale diferite, pare sa
fie de mare actualitate dupa unii autori (vezi Jones, Kimberley, 1989; Rey, 1993). Cu toate cé societitile devin
multiculturale, sistemele educative raman rigide, adaptate la situatiile monocul-turale. Continuturile si strategiile
didactice au in continuare un caracter etno-centrist (sau sociocentrist) si predispun, mai degraba, la ,,ghetoizare"
decat la deschidere i comunicare intergrupald. Modalitatile de relationare la culturile ,,vecine" sau ,,mari" sunt -
mai degraba - de factura exotica, artificiald, caricaturala. Educatia pentru si intr-o Europa (sau lume) unita
trebuie sa cultive valori precum toleranta, respectul reciproc, credinta in egalitatea sau complementaritatea
culturala, universalizdnd eventualele diferente spirituale sau valori locale, in vederea unei bune comunicari sau
convietuiri.

Pentru viitor, obiectivele educatiei trebuie sa fie infuzate de conotatii culturale. Deceniul mondial al dezvoltarii
culturale (1988-1997), decretat de UNESCO si ONU (conform rezolutiei 41/187, adoptatd de Adunarea Generala
a Natiunilor Unite in 1986) obliga la orientarea scolii spre cultivarea valorilor universale autentice. Programul
sus-mentionat se articuleaza in jurul a patru obiective majore:

* luarea in consideratie a dimensiunii culturale a dezvoltarii;

« afirmarea §i imbogatirea identitatilor culturale ;



* largirea participarii tuturor la viata culturala ;

 promovarea cooperarii culturale internationale (Guidepratique, 1988, p. 19).

Programele de dezvoltare trebuie sa fie elaborate tinand cont de diversitatea culturilor si a interactiunilor
culturale care exista Intre populatiile din interiorul unei téri sau intre diferite regiuni ale lumii. Aceasta presupune
nasterea unei noi mentalitati, la scara planetara, mai atenta la aspectele calitative si umane ale dezvoltarii si la
formarea unui curent de opinie conform caruia progresul trece prin educatie si cultura (vezi si Desjeux, 1991, pp.
28-29).
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3. Educatia formald, nonformala si informala

Pornind de la varietatea situatiilor de invatare si de la gradul diferit de intentionalitate actionald, educatia se
poate obiectiva in trei ipostaze: educatia formala, educatia nonformala si educatia informala.

Educatia formala. Se refera la totalitatea influentelor intentionate si sistematice, elaborate in cadrul unor institutii
specializate (scoald, universitate), in vederea formarii personalitdtii umane. Educatia si instruirea sunt explicite in
virtutea unor obiective clar formulate, iar procesul se caracterizeaza prin intensitate, concentrare a informatiilor
si continuitate. Scopul acestui tip de educatie il constituie introducerea prpgresiva a elevilor In marile paradigme
ale cunoasterii si instru-mentalizarea lor cu termici culturale care le voraslgura~o" anumitd Autonomie
educativa. Pregitirea este elaboratd In mod constient si esalonat, fiind asiguratd de un corp de specialisti pregatiti
anume in'aCest sens. Informatiile primite sunt cu grija selectate si structurate, caracterizandu-se prin densitate si
rigurozitate stiintificd. Educatia formald permite o asimilare sistematizata a cunostintelor si faciliteaza
dezvoltarea unor capacitati, aptitudini si atitudini necesare pentru insertia individului 1n societatea data. Educatia
formala este puternic expusa si infuzata de exigentele suprapuse ale comandamentelor sociale si, uneori, politice.
Ea este dimensionata prin politici explicite ale celor care se afld la putere la un moment dat. Formalul raspunde
unei comenzi sociale, fie de asigurare a transmiterii zestrei istorice si culturale, fie In vederea formarii
profesionale. ,,O caracteristicd nu mai putin Insemnata a educatiei formale - observa Teodor Cozma - o consti.-
tuie actiunea de evaluare care este administratd in forme, moduri §i etape anume stabilite, pentru a facilita reusita
scolard, succesul formarii elevilor. Trebuie sa retinem si faptul ca evaluarea in cadrul educatiei formale revine cu
deosebire fiecarui cadru didactic si mstitutieX in-ansamblu" (Cozma, 1988, p. 49). Cu toate cd educatidHtorrriala
este generalizata si indispensabila, unii autori (Vaideanu, 1988, pp. 227-228) nu uitaTa reliefeze sfunele”carente
ale acesteia: centrarea pe performantele inscrise in programe care lasa putin loc imprevizibilului, tendinta de
ingurgitare a cunostintelor, predispunerea catre rutind si monotonie etc.

Educatia nonformala. Cuprinde totalitatea influentelor educative ce se deruleaza in afara clasei (activitati
extrajara-perigcolare) sau prm intermediul unor activitati optionale sau facultative. Termenul nonformal
desemneaza o realitate educationald mai putin formalizatd sau ne formalizata, dar totdeauna cu efecte formative
(Cozma, 1988, p. 50). Actiunile incluse 1n acest perimetru se caracterizeaza printr-o mare flexibilitate si vin In
intdmpinarea intereselor variate, individuale ale elevilor. Educatia de tip nonformal a existat dintotdeauna. Ceea
ce este nou astazi In legatura cu aceastd maniera de a educa rezida in organizarea ei_pjanificata. in unele situatii,
educatia nonformala poate fi o cale de ajutor pen-
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lati, locuitori din zonele retrase, analfabeti, tineri in deriva, persoane cu nevoi speciale (Landsheere, 1992, p.
566). Printre obiectivele specifice acestei educatii, se pot enumera:

a) sustinerea celor care doresc sa-si dezvolte sectoare particulare in comert, agricultura, servicii, industrie etc;

b) ajutarea populatiei pentru a exploata mai bine resursele locale sau personale;

c) alfabetizarea;

d) desavarsirea profesionala sau initierea intr-o noua activitate;

e) educatia pentru sanatate sau timpul liber etc.

Exista riscul ca activititile derulate sub insemnele nonformalului sa cultive derizoriul, sa vehiculeze o cultura
Minoj*populara”®, desueta. Trebuiifcon-silentizat faptul ca procesul d"e v*jganzareXitnng rtdT"u"mje
realizeaza, intr-o bund masura, prin educatia nonformala, mai ales atunci (6and, aceasta(nu) (este; articulatd cu
educa’iajmtiti4ionalizatd. Cum ne atentioneaza unele lucrari recente (vezi L'education non-formelle..., 1991, pp.
9-19), se vor lua masuri ca, prin procesul de ,,popularizare" a culturii datorate educatiei nonformale, sa nu se
perverteasca valorile acesteia.

in mod concret, aceste influente se exercita prin intermediul cercurilor, concursurilor, olimpiadelor scolare si
sunt initiate fie de scoald, fie de organizatiile de copii i tineret, de organizatiile de parinti, de organizatii
confesionale etc. Activitatile sunt dimensionate si coordonate tot de specialisti (profesori, tehnicieni, cercetatori
etc), dar care ,,isi joacd rolurile mai discret, asumandu-si adesea misiunea de animatori sau de modelatori"
(Vaideanu, 1988, p. 231).



Includem 1in aceasta sfera si acele emisiuni ale radioului si televiziunii, special structurate si fixate pentru elevi,
caracterizate prin continuitate sau frecventa ridicatd (emisiunile gen Telescoala) si realizate competent de catre
pedagogi (chiar si activitatea unor reviste sau ziare, in masura in care se adreseaza explicit copiilor si elevilor, sta
tot sub semnul educatiei nonformale). Raportul educatiei nonformale cu educatia formala este unul de
complementaritate (Cozma, 1988, p. 50), atat sub aspectul continutului, cat si sub aspectul modalitatilor i
formelor de realizare.

k Educatia informala. Include totalitatea informatiilor neintentionate, difuze, eterogene, voluminoase - sub aspect
cantitativ - cu care este confruntat individul in practica de toate zilele si care (nu) sunt jselectate, organizate si
prelucrate din punct de vedere pedagogic. Aceste influente~pot fi organizate si institutionalizate (insa din
perspectiva altor instante si interese decat cele pedagogice, intrucat mass-media, de pilda, poseda si o anumita
structura si intentionalitate), dar deseori sunt complet aleatorii, infuzate inconstient in gandirea si
comportamentele indivizilor, in imprejurarile si contactele spontane ale existentei cotidiene. Se pare ca educatia
informala precede si depaseste ca duratd, continut si modalitati de insinuare practicile educatiei formale. Cele
mai~semnificative mesaje infor-male sunt cele emise de mass-media. Pentru ca o informatie obtinuta prin mass--
media sd devind functionala, adicd o cunostinta, ea trebuie integrata, conexata si semnificatd valoric in sistemul
de reprezentari si cunostinte achizitionate ante-
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rior. O importanta valoare o prezintd, pentru educatia informala, incercarile si trairile existentiale, care, cumulate
si selectate, pot incuraja raporturrnoiTdTn"ce' iri ce mai eficiente fata de realitatea inconjuratoare. in contextul
informai de educatie, initiativa invatarii revine individului; educatia_”stejvojiuntara, iar grilele de evaluare sunt
altele decat in educatia formald ."cdmpetentalntr”uiii domeniu sau altul fiind criteriul reusitei.

Analiza comparativa a celor trei modalitati ne face sd credem ca toate strategiile sunt necesare, avand in vedere
diferentierile privind cadrele, mijloacele, continuturile si pozitiile diferite ale educatilor, aceasta variabilitate
venind in Intampinarea situatiilor tot mai complexe in care sunt pusi oamenii in societatea contemporana.
intr-o perspectiva sistemica, se poate lesne observa ca toate cele trei dimensiuni ale educatiei au céte ceva
specific de indeplinit (cf, Pain, 1990, p. 233).

1. Educatia formala ofera:

* ca demers initial, introducerea- individului in tainele muncii intelectuale organizate ;

* posibilitatea de a formaliza cunostintele, plecand de la achizitii istorice si practici reiesite din actiune;

* recunoasterea achizitiilor individuale;

« formalizarea si concretizarea achizitiilor 1n alte modalitati educative pe plan social.

2. Educatia nonformala:

« raspunde adecvat la necesitatile concrete de actiune;

» oferd un prim moment de abstractizare prin extragerea de cunostinte din practica;

« faciliteaza contactul cu cunostinte plecand de la nevoile resimtite de educati;

* demitizeaza functia de predare.

3. Educatia informala furnizeaza:

« 0 sensibilizare la contactul cu mediul ambiant;

» momentul declansarii unui interes de cunoastere pentru subiect;

* posibilitatea trecerii de la un interes circumstantial la o'integrare mai cuprinzatoare ;

* posibilitatea unei explorari personale, fara obligatii sau prescriptii ferme ;

» 0 marja de libertate de actiune pentru elaborarea unui proiect personal;

* posibilitatea de a gestiona propriul proces de formare.

in acelasi timp, se pot invoca mai multe ratiuni pentru o integrare a celor trei modalitati:

* capacitatea de a raspunde la situatii §i nevoi complexe;

* congtientizarea unor situatii specifice, cu totul noi;

* n mai buna constientizare a unor nevoi individuale si colective;
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* 0 mai mare sensibilitate la situatii de blocaj care cer noi abordari si rezolvari;

* ameliorarea formarii formatorilor;

» facilitarea autonomizarii ,,formatilor" ;

* conjugarea eforturilor din mai multe subsisteme sociale care au in vedere educatia.

Dar se pot retine, simultan, si unele ratiuni contrare acestei integrari posibile dintre educatia formala, nonformala
si informala, atunci cand:

* se pune in aplicare un sistem mai selectiv al indivizilor;

* aceastd conjugare functionald apeleaza la un sistem centralizat care poate rapi din marja de libertate a actiunii
in interiorul fiecdrei modalitati;

* este urmarita mentinerea unei disjunctii intre inteligenta abstracta si inteligenta concreta (scop care, cel putin
teoretic, poate fi admis).



in afara de pledoaria pentru o integrare a celor trei ipostaze ale educatiei, unii autori propun modalitdti concrete
de articulare (Vaideanu, 1988, pp. 236-237), precum sublinierea codurilor de referintd (concepte fundamentale)
si a codurilor de interpretare (criterii, metodologii), prin cresterea ponderii disciplinelor umaniste cu un grad de
generalitate mai mare (filosofie, istoria culturii si civilizatiei, literatura etc), prin introducerea si sporirea orelor
de sinteza si/sau a orelor la dispozitia profesorului, la care alti autori (Cozma, 1988) mai adauga inte-grativitatea
instrumentald pe axa transdisciplinara a continuturilor si activitatilor scolare, metoda abordarii infuzionale etc.
Coordonarea si articularea celor trei ipostaze ale educatiei constituie o problema complexa. Experientele
nonformale ale scolarilor nu sunt intotdeauna cunoscute si exploatate n scoala. Articularea se poate realiza la
mai multe niveluri (cf. Hamadache, 1993, p. 15):

* In perspectiva structurilor verticale, administrativ-ierarhice, asigurand o complementaritate benefica intre
actiunea unitara a statului si initiativele comunitatilor de baza;

« in perspectiva structurilor orizontale, locale sau participative, care asigura articularea intre diferiti intervenienti
socio-culturali;

* la nivelul retelelor, cum ar fi centrele de sprijin dintr-o anumita zond, facilitand conlucrarea dintre mai multi
factori grupali sau individuali.

Cert este ca toate cele trei educatii ,,paralele"”, chiar daca au propriul cdmp de actiune si functionalitati diferite,
ingaduie extensi”nisijn"reridjrmideri benefice, aceasta articulare conducand la intérirea'lor reciproca si la
eficientizarea demersului educativ. Cele trei forme se sprijina si se conditioneaza reciproc. Trebuie recunoscut,
totusi, ca, sub aspectul succesivitatii in timp si al consecintelor, educatia formald ocupa un loc privilegiat, prin
necesitatea anterioritatii ei pentru individ sTprirTputerea ei integrativT|rde~ sintezd. De amploarea si
profunzimea educatiei formale depinde *fcaliidTea"coordonariFsi integrarii influentelor nonformale si
informale. Ca la urirnMieTrrTiaTTXxnrieTeTrea®

favMrealionformalului sau a informalului, este adeviarat. Depinde cand, cu ce se pleaca mai departe si ce reuseste
individul s (mai) faca in continuare.
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4. Educatia permanentd. Continut si semnificatii

Conceptul de educatie permanentd poate fi disociat de un alt continut notional, cel referitor la caracterul
permanent al educatiei. Necesitatea permanentei educatiei in plan individual si istoric a fost intuitd de mult timp,
in primul rand de clasicii pedagogiei universale. ,,Pentru fiecare om, viata sa - noteaza Comenius -este o scoala,
de la leagan pana la mormant". Si tot el considera ca ,,tot ce suntem, ce facem, ce gandim, vorbim, urzim,
dobandim si poseddm nu este altceva decat o anumita scara pe care ne urcam din ce in ce mai mult, spre a ajunge
cat mai sus, fara insa sa putem atinge vreodata suprema treapta" (1970, p. 20).

Consideram ca acest concept de educatie permanenta este specific pedagogiei contemporane si ca acopera un
principiu teoretic si actionai care Incearcd sa regularizeze o anumit realitate specifica secolului nostru. De altfel,
teoreticienii educatiei permanente releva de fiecare data factorii care reclama si justifica inscrierea
invatamantului in perspectiva educatiei permanente : procesul de accelerare a schimbarilor, explozia
demograficd, evolutia fard precedent a stiintelor si tehnologiei, sporirea timpului liber, criza modelelor
relationale si de viatd (Lengrand, 1973), multiplicarea profesiunilor, cresterea gradului de democratizare a vietii
sociale (Vaideanu, 1988).

De aceea, astazi, educatia trebuie conceputa ca un continuum existential, a carui durata se confunda cu insasi
durata vietii si care nu trebuie limitat n timp (varsta scolard) si inchis 1n spatiu (cladiri scolare) (Faure, 1974, p.
300). Educatia permanenta constituie un raspuns specific la dinamismul existential, o luare pe cont propriu a unei
formari adecvate la solicitdri multiple si inedite, ,,este un mod al omului de a se elibera de tensiuni, de crize, de
surprizele profesionale neplacute. Ea este un scut si un sprijin care intareste increderea in viitor si in progres ; ea
are caracter anticipativ, bazandu-se pe obisnuinta de a invata si pe ideea ca Intr-o societate democratica fiecare
invata de la fiecare" (Vaideanu, 1988, p. 137).

Obiectivele educatiei permanente nu pot fi disociate de cele ale educatiei realizate in general, de cele ale
educatiei scolare, in primul rand. Toate obiectivele educatiei scolare si extrascolare, ale instruirii organizate sau
spontane trebuie astfel reorientate si dimensionate incat sa vizeze dobandirea autonomiei formative cu calitati
subsecvente, precum: stabilitate intrapsihicd, vigoare emotionald, avant launtric, optiune responsabila, angajare
sociala, autodepasire, dispozitie pentru reinnoirea cunostintelor, invatare de a invata, interinvatarea, sporire a
Principiul educatiei permanente trebuie pus in relatie directd cu progresul individual si social. Pentru individ,
educatia permanenta este un efort de reconciliere i armonizare ale diverselor stadii de instruire (prescolar,
scolar, universitar), in asa fel incat individul s nu vina in conflict cu sine 1nsusi (Lengrand, 1973, p. 55).
Modalitatea operationala de intrupare a educatiei permanente depinde de numeroase variabile intra- gi
extraeducationale, ce caracterizeaza diferite zone culturale si chiar anumiti indivizi.
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Educatia permanenta presupune o expansiune cantitativa, sub aspectul duratei de desfasurare si al multiplicarii
situatiilor de invatare. Totodata, invatamantul insusi, ca modalitate institutionalizata de educatie - limitata in



timp, dupa cum se stie - trebuie sa suporte o regandire calitativa, in sensul ci este necesar sa se inscrie in
perspectiva educatiei permanente, atét prin continuturile stipulate, metodele de predare si evaluare, dar - mai ales
- prin proliferarea unor obiective cu puternice conotatii formative. Daca invatamantul traditional punea accentul
pe transmiterea de cunostinte, formarea de priceperi si obisnuinte si cultivarea unor atitudini §i capacitati
intelectuale, astazi aceasta triada ierarhica trebuie inversata (cf. Vaideanu, 1988, pp. 82-83), pe primul loc
plasandu-se exigenta formarii de atitudini si capacitati spirituale, dupd care urmeaza formarea de priceperi si
deprinderi si, la urma, se plaseaza transmiterea de cunostinte. Cat priveste selectia si prelucrarea continutului
invatimantului, acestea trebuie sa favorizeze dobandirea autonomiei intelectuale |i spirituale, prin vehicularea nu
numai a cunostintelor ci - in primul rand - a mijloacelor de a le obtine, de a le valorifica i semnifica in mod
autonom. Metodologia didactica trebuie sa potenteze activizarea elevilor si implicarea directd a acestora in
invatare si evaluare.

in general, profesorul insusi trebuie - mai Intai - sensibilizat si pregatit pentru a imprima elevilor nevoia de a se
educa permanent. El se va comporta la orele sale ca un model de (auto)educatie pentru elevii séi. intr-un anumit
sens, profesorul devine un ,,coleg de invatare", alaturi de elevii pe care (si cu care) ii educa. Trebuie demitizate
prejudecdti mai vechi privind atotcunoasterea sau infailibilitatea cognitiva a dascalilor. Cadrele didactice insele
vor ,,cobori" de pe soclurile pe care s-au asezat, cu sau fara voia lor, cu precautie si sinceritate, cautand -
impreuna cu elevii - solutii, rezolvari, adevaruri ca pentru prima data sau chiar pentru prima data. Trebuie sa
avem initiativa de a ne etala adevarata fata (caci sinceritatea si inocenta pot cuceri) si curajul de a ne cobori
singuri de pe soclul pe care ni se pare ca am fost fixati. Se stie - de pilda - ca Sfantul Augustin, in calitate de
pedagog, recomanda invatatorilor sa faca din fiecare curs o creatie, o reincepere a cunoasterii alaturi de elevi,
caci ,,cu cat suntem mai uniti sufleteste cu elevii nostri, cu atat si noua ni se prefac lucrurile vechi in lucruri noi"
(cf. Narly, 1935, p. 65).

Principiul educatiei permanente alimenteaza si potenteaza acea disponibilitate netdrmurita a individului de a
cunoaste mai mult si mai bine, de a se increde in fortele proprii pentru a invéta si a cerceta, de a se inscrie pe un
traseu existential mereu nou, care are la orizont un alt inceput. Caci educatia (prin scoald) nu e decét o initiere,
un debut, un ajutor pentru autoajutor.
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1. Dimensiunea teleologica a educatiei

Ca orice actiune umana, educatia vizeaza postularea si implinirea unui scop, a unui proiect de devenire umana.
Nu se poate face educatie fara a avea in vedere finalitatea demersului - prototipul de personalitate catre care se
tinde. Dar actiunea de a conduce pe cineva catre un scop nu este de ajuns in cazul actiunii formative. Destinatia
educatiei este (trebuie sa fie), prin definitie, pozitiva. Asadar, finalitatea educatiei, sub aspect practic si teoretic,
trebuie discutata din punct de vedere teleologic, dar si axiologic.

Sensul teleologic al educatiei este imprimat de faptul ca educatia, In fiecare secventa de manifestare, este
ghidata, orientata si reglata de un sistem de valori actionale (comenzi, exigente, intentii, dorinte etc.)
constientizate si, uneori, exprimate de catre factorii care sunt angajati in actiunea instructiv-educativa. Sistemele
de valori educationale, care se metamorfozeaza in finalitatile educatiei, nu au uii caracter spontan, voluntarist, ci
sunt expresii ale unor determinari istorice, socio-culturale si chiar individuale (maturitatea si experienta cadrului
didactic, amploarea si profunzimea intereselor educatilor etc).

Daca exista o superioritate a educatorului fata de educat, aceasta consta in faptul ca primul este pe deplin
constient asupra finalitatilor, pe cand al doilea actor nu intrezareste scopul decét in mod confuz si aspira spre el
in mod inconstient (Hubert, 1965, p. 311). Educatorul va sti dinainte unde trebuie sa ajunga. ,,Activitatea de a
educa, de a preda, de a forma se explica mai putin prin pentru ca $i mai mult prin pentru ca" (Reboul, 1984, p.
138). Asadar, proiectivitatea actionala este intrinsecd actului educativ.

Un lucru bine facut se inscrie 1n orizontul unui tel la care se ajunge respectind anumite canoane de rationalitate,
convertite intr-o ,,gramatica" a actiunii. A actiona in plan educational Inseamna a delibera asupra traiectului de
parcurs, a tinde cdtre un scop in conditii date, inseamna a identifica si adecva mijloacele cele mai bune pentru
atingerea scopului si a introduce in realitatea educationala o serie de variabile si factori care (auto)regleaza
actiunea inspre finalitatile propuse, in fond, finalitatile educatiei ating demnitatea de valori practice (praxiolo-
gie), intrucat vizeaza eficientizarea actiunii i sunt consecinte ale intentionalitétii umane. ,,Un eveniment voit
intotdeauna - noteaza Kotarbinski (1976, p. 66) -constituie un scop pentru autor numai daca el depune un efort
pentru ca evenimentul respectiv sa se producd." Nu orice efort intentional poate fi etichetat ca eficient Intrucat
,.este maestru intr-o anumita arta acela care a dobandit in acea arta o eficienta generala cel putin egala cu
eficienta generala realizatd pana in
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acel moment de oricare altul" (Kotarbinski, 1976, p. 183). incat finalitétile educatiei - chiar daca suportd un
comentariu filosofic - nu se definesc deductiv, pornind de la principii abstracte, ci se structureaza plecand de la
realitati contingente, de la interese si trebuinte determinate. De altfel, decelarea scopurilor pe care actiunile
noastre educative le poartd este destul de dificila intrucat, la un moment dat, intentionalitatea este ascunsa,
latentd, camuflata in insdsi actiunea in curs de desfasurare. John Dewey surprinde foarte bine intimitatea dintre
intentionalitate si actiune atunci cand afirma, oarecum transant, cd educatia - ca proces - nu poate avea un scop
dincolo de el 1nsusi, iar scopul fundamental al educatiei, ca reconstructie si transformare continua, este de a crea
sansa tinerilor de a reorganiza permanent procesul de crestere spirituala. ,,Un veritabil obiectiv se opune intru
totul unui obiectiv care este impus ca rezultat al unui proces de actiune din exterior. Acesta din urma este rigid...
este un ordin dictat din exterior pentru a face un anumit lucru... Acestea sunt raspunzitoare pentru... caracterul
mecanic si servil al muncii profesorului si elevului" (Dewey, 1990, p. 160). Pedagogul american sugereaza unele
criterii de pertinenta ale finalitatilor educationale :

a. obiectivul propus trebuie sd depaseasca toate conditiile existente, sa fie reformulat in consens cu resursele si
dificultatile educationale ;

b. obiectivul are un caracter schematic si provizoriu ; intruparea in act ii releva autentica valoare;

c. obiectivul este un ,,diriguitor" al activitdtii, un polarizator al ei cétre tinta avutd in vedere; rezultatul final este
semnul reusitei activitatii (Dewey, 1990, pp.153-155).

in acelasi timp, sunt formulate si o serie de cerinte de ordin practic :



* un obiectiv educativ se cere a fi fundamentat pe activitatile si nevoile intrinseci ale educatilor;

* un obiectiv trebuie sa permita o ,,traducere" in metode, care sa faciliteze cooperarea dintre toti factorii
educativi;

« finalitatile nu sunt generale si ultime; obiectivele vor suporta contextua-lizari si adecvari la trebuintele imediate
(Dewey, 1990, pp. 157-160).

Ideea conform céreia scopurile educatiei sunt implicite i ascunse o Intalnim si la Olivier Reboul, care, in ciuda
evidentelor, vorbeste despre dimensiunea ,,inconstientd" a finalitatilor educatiei; ludim cunostintd de importanta
lor atunci cand ele nu se realizeaza sau sunt realizate insuficient (1984, p. 141). Finalitatea se ,,descoperad" in
masura in care aceasta nu se realizeaza. Avem de-a face cu o teleo-logie intoarsa pe dos: ne dam seama de ceea
ce trebuia facut cand nu am facut!

Exigentele de ordin axiologic vor ghida orice incercare de a institui i de a trasa finalitatile educatiei. Prin
finalitati se contureaza scopul ultim si cel mai inalt al perfectiunii umane. Ca atare, in acest context, relationarea
la sistemul de valori este de neconceput. Este stiut ca in societate pot fiinta - simultan - mai multe idealuri
valorice, care vizeaza personalitatea umana. Nu-i mai putin adevarat ca, in anumite circumstante, se pot depista
diferite incompatibilitati si chiar tensiuni in cAmpul valoric, privitoare la idealul uman. Teoria si practica
pedagogica trebuie sa selecteze §i sd concentreze acele idealuri valorice cu potential
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maxim in propensiunea omului §i a umanitatii pe traiectul plenitudinii si perfectiunii existentiale. lar, daca e sa
dam crezare lui Kant, care a inteles ca nimeni altul functionalitatea unei idealitati (in plan cognitiv, etic si
estetic), ar trebui sa fim de acord cu principiul pedagogic conform céruia ,,copiii nu trebuie crescuti dupa starea
de fatd a neamului omenesc, ci dupa o stare mai buna, posibila 1n viitor, adica a idealului omenirii §i a Intregii
sale meniri" (Kant, 1992, p. 15). in fond, trebuie sd recunoastem.- odata cu filosoful din Kb'nigsberg - ca schita
unei teorii asupra educatiei este un ideal nobil care nu ar vatdma cu nimic atunci cand noi nu am fi in stare a-1
realiza. ,,Un ideal nu este altceva decat conceptia unei perfectiuni care nu s-a intalnit inca in experienta... Ideea
unei educatii care sd dezvolte in om toate dispozitiile sale naturale este absolut adevarata" (p. 12). Idealurile ne
oferd nu numaidecat valori absolute, imuabile, ci si trepte valorice pasibile de a se adecva posibilitatilor umane,
care - unele dintre ele - sunt pe ,,madsura" omului. Si, chiar dacd mai ramane un ,,rest" ideatic de neatins, nu
putem nega functia practica a imposibilului care ,,forteaza" posibilul sa se actualizeze. Educatia nu numai ca
creeaza o ,,anti-naturd", in sensul ca infraneaza impulsurile primare, dar ea are si un caracter ,,supra-natural",
prin aceea ca vine sa monteze in comportamentul uman prefigurari ale imaginatiei sale. ,,intr-o lume a
supranaturii «suprarealistey», posibilul exista, chiar daca diferad de real. Aceasta lume este cea a tuturor
virtualitatilor si nu numai a celor pe care le credem logic posibile; cici se Intampla, cateodata, ca posibilul sa nu
se lase a fi prevazut. Logica insasi nu contine nici realul si nici posibilul. Ea este un Ioc de articulare a
posibilului cu realul, dar nu singurul" (Atlan, 1991, p. 297). Ceea ce nu existd inca urmeaza a se Intruchipa prin
educatie. Educatia face jonctiunea dintre posibil si real.

Asimiland finalitatile educatiei cu scopurile paideutice, pedagogul german Erich E. Geissler (1981, pp. 30-32) le
discuta sub forma unor perechi contradictorii :

a) scopuri materiale versus scopuri formale;

b) cele de continut in contradictie cu cele comportamentale;

c) cele utilitare in contrast cu cele nepragmatice;

d) scopuri specifice disciplinelor in contrasens cu cele supradisciplinare.

Scopurile materiale se refera la asimilarea unui bagaj de cunostinte intr-o perspectiva sistemica. Se va numi
»material" tot ceea ce poate fi cuprins intr-un cod de cunostinte transmisibile, ce sunt scriptic fixate, putdndu-se
verifica relativ ugor daca acestea au fost Insusite sau aplicate.

Scopurile formale se deceleaza prin focalizarea spre subiect si vizeaza modelarea aptitudinilor si cultivarea
personalitdtii. Scopurile formale sunt foarte importante, dar ele sunt mai greu de surprins in cuvinte sau de
cuantificat.

Scopurile centrate pe continut sunt cele care orienteaza educatia spre continuturi definibile, identificabile,
dinainte stiute.

Scopurile centrate pe comportament orienteaza practica educativa spre interiorizarea de catre elevi a unor actiuni
ce devin expresive la nivelul comportamentelor.

FINALITATILE EDUCATIEI 45

Scopurile utilitare desemneaza insusirea unor deprinderi cerute imediat de realizérile practice.

Scopurile nepmgmatice se refera la unele conduite libere de finalitate, care nu sunt aservite vizibil unor cerinte
concrete.

Scopurile disciplinare variaza de la o disciplina la alta, pe cand cele supra-disciplinare cuprind anumite constante
teleologice urmarite la toate disciplinele (cultivarea autonomiei spirituale, intdrirea motivatiei, invatarea invatarii
etc).

Evidentiind o serie de caracteristici ale unor curente de gandire asupra finalitatilor (istorism, teleologie,
eclectism, dogmatism, psihologism, biologism, estetism, eticism, logicianism, pragmatism), Stefan Barsanescu,



in Cursul de pedagogie (predat in anii 1933-1934 si 1934-1935), ajunge la urmatoarele constatari (p. 223):

a. idealurile educative sunt inrudite cu valoarea suprema a unei epoci, ba chiar ele reprezinta ,,copia" valorii
supreme a unei epoci;

b. exista atatea scopuri ale educatiei cate genuri de societati sau culturi exista;

c. dacd vrei sa afli idealul educativ al unei epoci, trebuie sa intrebi ce valoare suprema apreciaza acea epoca.
increzandu-se in faptul cd ,,aceastd viata are pret prin ceea ce cream in domeniul culturii” (p. 223), Stefan
Barsanescu ajunge la concluzia ca scopul educatiei este dublu : unul obiectiv, de a lucra pentru pastrarea si
sporirea valorilor obiective si altul subiectiv, de a face pe individ sa se preocupe si sd vibreze pentru valorile
subiective si sd poarte grija de a le pastra si spori (p. 224). Consideram ca acest punct de vedere - oarecum,
generic - este de stricta actualitate. Numai In masura in care educatia ne sensibilizeaza fata de valorile autentice,
ne aduce spre ele cultivindu-ne nevoia de a le trdi, vehicula si chiar crea, numai atunci putem spune cd am ajuns
la statutul de personalitate demna si autonoma. Cu cat contactul cu cultura autentica este mai profund si mai
variat, cu atat castigdm in libertate, plasandu-ne 1n vecinatatea unor valori fundamentale, de bine, de frumos, de
dreptate, de adevar. lesirea din inertia existentiala, marile revolutii in plan individual si social sunt conditionate
de manierele diferite de a ne raporta la fondul cultural (Whitehead, 1962, p. 2). incorporarea valorilor culturii
este o sansa reald pentru desavarsirea a ceea ce eticienii numesc personalitate morala, caracterizata prin libertatea
alegerii, vointei, dorintei si autocreatiei, prin diminuarea dependentelor (sau, eventual, prin constientizarea si
stapanirea acestora) fata de altii si fatd de instantele supraetajate, intr-un cuvant, prin autodeterminare morala.
,ldealul si datoriile morale care definesc moraliceste atitudinea fata de altii, responsabilitatea si judecatile
apreciative - afirma Ioan Grigoras (1982, p. 169) - sunt printre principalele caracteristici care denota ca, in
procesul autodeterminarii sale morale, omul se conduce si autoconstruieste ca valoare, in timp ce in procesul
determinarii el este mai mult un produs."

Iesirea de sub ,,imperiul" anumitor determindri nu poate (si nu trebuie) sa fie totald, céci se stie ca scoala este o
importanta instanta de socializare. Or, finalitatile educatiei trebuie s circumscrie in mod explicit formarea
viitorului adult nentru adantarea si antrenarea lui psihosociala. ,,Integrarea elevului in colectivi-
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tatea scolara - constatd Adrian Neculau (1983, p. 56) - prilejuieste achizitionarea unor modele de actiune sociale,
invatarea unor comportamente psihosociale, constituie deci un mijloc de perfectionare a stilului de viata
participativ. Viata sociala din colectivitatea scolara ofera prilej de afirmare, dar si de exercitare a unor roluri noi,
de experimentare a unor modele de conduita solicitate de cei cu care elevul intra in contact, de invatare
psihosociala dirijata."

Finalitatile educatiei se decanteaza pe axa idealitate-realitate, printr-un dozaj optim intre dezirabilitate si
posibilitate. Nivelul ideatic al finalitatilor educative trebuie sa fie destul de ,,inalt", pentru a reprezenta cu
adevdrat un model functional, dinamic si in continud mutare cétre noi orizonturi de perfectiune, cu forta
ademenitoare pentru individ. in acelasi timp, finalitatile trebuie s se adreseze unor oameni concreti, sd potenteze
maximal fortele lor latente si s se adecveze unor realitéti bine circumscrise din punct de vedere istoric, social,
cultural; ele trebuie sd permita o perfectare a insertiei individului in social, dar si o crestere a raspunderii
societatii pentru destinele individuale. Numai prin reciprocitatea functionald, dinamica, intre planul general si cel
particular se pot dimensiona idealuri, scopuri si obiective pertinente, cu adevarat valoroase si realizabile.

2. Ideal, scop si obiective educationale

in functie de caracterul general sau concret al explicitérii, dar pornind si de la extensiunea cdmpului educational
vizat de finalitati, acestea din urma permit specificari in trei domenii relativ distincte: ideal educativ, scop al
educatiei si obiective educationale. Daca in primul paragraf am folosit cei trei termeni in mod indistinct, este
cazul acum sa reliefam notele caracteristice pentru fiecare ipostaza a finalitatilor educatiei. Am vazut ca ele
definesc in mod sintetic modelul de personalitate vizat de actiunea educationala. Creionarea prototipului de
personalitate la nivel macrostructural se realizeaza prin intermediul idealului si scopului educatiei. La nivelul
microstructural al activitatilor didactice propriu-zise devin operante obiectivele educationale.

Idealul educativ. Este categoria de o generalitate maximala ce surprinde paradigma de personalitate, oarecum
abstracta, proiectul devenirii umane la un moment dat, intr-o societate data. Idealul educativ este o instanta
valorica din care iradiaza norme, principii, strategii, scopuri si obiective determinate, care direc-tioneaza
procesul de formare a tinerei generatii. Cum scria Constantin Narly (1995, p. 94), ,.,idealul nu este numai polul
spre care tinde orice Inraurire educativa, ci este in acelasi timp prisma, este luneta prin care noi privim si
concepem 1nsdsi Intreaga realitate pedagogicd asa cum ne apare in marile ei probleme".

Idealul educativ, in sine, nu este functional decat in masura in care permite o ,,traducere" in secvente deziderabile
sau normative, prin redimensionari si ,,concretizari" la realitatile si situatiile educationale. Datorita gradului inalt
de generalitate, idealul educativ poate deveni, uneori, inoperant, frizind utopicul (de pilda, pretentia de a forma
,-omul total", in anumite circumstante istorice), asta si datorita faptului ca idealul educativ nu se decantea7a
natnrai" inr
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specific al activitatilor educative, ci se ,,decreteaza", din exterior - uneori cu emfaza - din partea unor instante



politice, de pilda. Asa se face ca idealurile educationale sunt expuse conjuncturilor istorice, contin o doza
importanta de ,,irealitate", ele mai mult se declama, decat se infaptuiesc. Nu trebuie insa trasa concluzia ca
fiintarea idealurilor educative este iluzorie sau ca acestea nu ar avea nici un rol. Dimpotriva, idealul educativ
determina si forteaza realitatile educative sa urmeze un anumit traseu valoric, filtreaza - selectiv - o serie de
imperative supraordonate, ghideaza si legitimeaza axiologic strategii educative, sanctioneaza trasee periferice
sau rezultate educationale catastrofice.

Functia idealului este potentata si de faptul ca idealul educatiei nu) ejste un modgLstandard, impus o datd pentru
totdeauna, ci un model dinamic ce permite redimensionari in functie de campul de posibilitati In care are loc
educatia. De altfel, un ideal educational ar trebui sé se caracterizeze prin trei dimensiuni (cf. Nicola, 1993, pp.
69-70):

a. dimensiunea sociala (sa fie congruent sau coextensiv unor cerinte sociale);

b. dimensiunea psihologica (sd raspunda nevoilor si posibilitatilor indivizilor ; nu trebuie sa fie cu mult peste
»putinta" oamenilor);

c¢. dimensiunea pedagogica (sa permitd o transpunere practicd in plan instruc-tiv-educativ).

Cat priveste nivelurile de la care vom porni in fixarea unui ideal pedagogic, acestea ar putea fi, dupa unii
pedagogi (Nicolescu, 1995, p. 24), urmétoarele:

» determinarea sociala (tipul si esenta societatii);

» modelul dezvoltarii ideale a personalitatii istoriceste determinat;

* valorile fundamentale ale lumii contemporane (democratia, umanismul, civismul, toleranta, respectarea
drepturilor omului etc.);

» traditiile culturale, valorile nationale intemeiate istoric.

Scopul educatiei. Este o ipostaza a finalitatii educatiei care realizeaza acordul intrekiealul educational si
obiectivele sale, atunci cand el este peT{fiSTiTsaTI oate" sta in locul idealului, cand acesta este
supradimensionat axiologic sau inadecvat, iluzoriu, utopic. Scopul educatiei este o finalitate secretatd de insesi
actiunile didactice, este adecvat acestora si vehiculeaza secvente ale modelului de personalitate umana, asa cum
pot fi ele realizate 1n practica instructiv-educativa. Scopul vizeaza finalitatea unei actiuni educationale bine
determinate. Daca idealul educativ este general si unitar, scopurile ce (eventual) il detaliaza sunt variate,
multiple, datorita relativizarii acestora la diversitatea situatiilor educative. Putem identifica, astfel, scopul unei
lectii, al unei teme, al unui exercitiu, al unei laturi a educatiei etc. De dorit este ca, intre ideal si scop, s se
stabileasca o relatie de continuitate si adecvare. Dar realitatea, uneori, contravine acestei exigente. De pilda, s-a
putut observa o anumita discontinuitate intre idealul formarii ,,omului nou", al ,,personalitatii socialiste
multilateral dezvoltata" si scopurile fixate la lectii de Invatatori i profesori, care erau disjuncte sau chiar
contrastau cu idealul ,,fixat" de factorii decizionali. De aceea, postulaim o oarecare autonomie a scopurilor in
raport cu idealul educativ. Mai tot timpul, scopurile fixate de cei ,,de jos" erau consonante cu valorile pedagogice
detalieze conti-
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nutul idealului educational. Dar, cum normalitatea este discutabild, e bine sa avem in vedere un evantai mai larg
de posibilitati.

Obiectivul educational. Este ipostaza cea mai ,,concreta" a finalitatilor si desemneaza tipul de schimbari pe care
procesul de invatamant sau cel din alt sistem educativ 1l asteapta si/sau il realizeaza. intotdeauna, obiectivele
educationale se refera la achizitii de Incorporat, redate in termeni de comportamente concrete, vizibile,
masurabile si exprimabile. Daca scopul educativ vizeaza evolutii si schimbari mai extinse din punct de vedere
cognitiv, afectiv, comportamental, obiectivele educationale au in vedere achizitii concrete, detectabile,
observabile in mod direct. Obiectivele educationale se deduc din scopurile educatiei. Desigur ca obiectivele
poarta pecetea idealului educativ existent la un moment dat; ele sunt ,,colorate" de aceasta idealitate. Dar
determinarea nu este atat de puternica incat obiectivele sa fie extrase direct din idealul educational. Dupa cum
am sugerat, idealul proferat la un moment dat poate fi pus in chestiune. Idealul poate fi remaniat sau revitalizat
de ,,jos" in ,,sus", de la obiective - prin scopuri - catre ideal, printr-un proces de epurari si decantari valorice, de
interconditionari reciproce, care sd conduca la un spor calitativ, de adecvatie si ,,realism" al acestuia. Dupd cum
si obiectivele sau scopurile recupereaza.sau ,,traduc" secvente mai mari sau mai mici ale idealului educational.
Sensurile de deplasare pe axa finalitatilor se pot schimba in functie de realitati si conjuncturi socio-istorice.
Conteaza insa mentinerea unui echilibru functional si realizarea unei contaminari permanente cu valori, dinspre
finalitatea ce le polarizeaza mai intéi cétre celelalte.

Raportate la influentele manifestate asupra tuturor componentelor strategiei didactice, obiectivele educationale
pot exercita mai multe functii (cf. Potolea, 1988, pp. 139-142):

a. Functia de orientare axiologica. Prin chiar avansarea (explicitarea) acestor obiective, se realizeaza o orientare
a elevilor cdtre valori educationale dezirabile. Ceea ce se doreste de la elevi nu este arbitrar. Ceea ce este indicat
inseamna ca e preferat, ca se situeaza intr-un anumit rang valoric. Pretinzand unele comportamente de la elevi, se
comunicad in mod implicit ca aceste achizitii sunt valoroase si importante pentru existenta lor.



b. Functia de anticipare a rezultatelor educatiei. Orice obiectiv va anticipa o realitate care nu exista inca.
Proiectarea obiectivelor se poate realiza la diferite niveluri de generalitate si rigoare, prin indicarea capacitatilor
si performantelor dorite. Obiectivul trebuie sa treacd de la formulari generale la obiective specifice, concepute
sub forma unor rezultate concrete, a caror manifestare sa fie testabila dupa o perioadad convenabilad de timp.

c. Functia evaluativa. Se stie ca evaluarea randamentului gcolar se realizeaza pornind de la anumite repere.
Calitatea obiectivelor, claritatea enuntarii i concretizarea lor sunt conditii esentiale pentru validitatea si
fidelitatea evaluarii si aprecierii scolare. Odata cu proiectarea obiectivelor, profesorii vor concepe si tehnicile de
evaluare, adica felul 1n care vor sti daca ceea ce trebuie realizat va fi realizat. Obiectivul educational fixeaza nu
numai reusita, ci si criteriul de masurare a acelei reusite.
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d. Functia de organizare si (auto)reglare a proceselor didactice. Obiectivele intervin in procesele didactice ca
instante sau criterii referentiale, pentru dirijarea actiunii de predare si invatare. Ele sunt implicate in proiectarea,
desfasurarea si evaluarea proceselor educative, avand un rol insemnat in controlul si autoreglarea actiunilor
instructiv-formative.

Unii autori clasifica obiectivele in doud grupe: obiective ale formarii si obiective ale invatarii (Seguin, 1991, p.
31). Primele sunt scopuri de atins exprimate in termeni de cunostinte, competente si atitudini indicate ca fiind
necesare intr-o situatie datd. De pilda, la nivelul invatamantului primar si secundar, se cer a fi realizate
urmatoarele obiective:

* dezvoltarea competentelor de citire, scriere $i comunicare orala pentru a continua studiul scolar si pentru a face
fata situatiilor de zi cu zi;

» stimularea dezvoltarii gandirii logice, a capacitatilor de abstractizare si generalizare ;

* dezvoltarea atitudinilor pozitive si a capacitdtilor creative In materie de activitati cultural-artistice;

* congstientizarea copiilor in legdtura cu realitatile lumii inconjuratoare din punct de vedere istoric, social,
economic;

* cunoasterea si intelegerea rolului important al stiintelor si tehnologiilor pentru progresul omenirii, simultan cu
necesitatea spiritualizarii omului prin intermediul valorilor culturale autentice.

Obiectivele de invatare se exprima in termeni de achizitii concrete in situatii educative organizate. Acestea se
refera la diferite discipline de invatamant. De pilda, la matematica, pot fi prescrise urmatoarele obiective :

« elevii sa opereze cu unitati ale sistemului metric ;

* elevii s construiasca diferite figuri geometrice;

* elevii s rezolve o ecuatie de gradul I cu o necunoscuta.

Finalitatile educatiei - ca unitati dinamice dintre ideal, scop si obiective - sunt rezultate ale unor optiuni mereu in
mutatie si, ca atare, ele nu pot fi prescrise o datd pentru totdeauna. Ele trebuie sa permita deschideri fata de valori
variate, innoite, care sa dinamizeze atat individul, cat si societatea. Climatul axiologic se pare cd alimenteaza
consistent finalitatile educatiei, imprimandu-le o dinamica specifica si o importantd considerabila. ,,Cata vreme
aceste valori nu sunt recunoscute, explicate, aparate, dar si criticate, ambiguitatea (voluntara sau nu) greveaza
procesul educativ. De aici trebuie sa plecam si aici trebuie sa revenim intotdeauna. De aceea, oricare ar fi nivelul
la care el lucreaza la un moment dat (obiectiv intermediar, obiectiv operational etc), educatorul si, cat mai repede
posibil, learner-\x\ ar trebui, 1n orice imprejurare care cere o decizie, sa isi puna din nou problema
compatibilitatii si a coerentei cu finalitatile, cu scopurile si valorile care delimiteaza nivelul respectiv"
(Landsheere, 1979, p. 255).

Ca valori fundamentale, finalitatile educatiei, sub aspectul prioritatilor, suporta anumite transformari. Daca, in
mod traditional, obiectivele erau centrate pe asimilarea cunostintelor, astizi a devenit tot mai pregnant necesara
adoptarea unei alte ierarhii care sa vizeze - in primul rand - formarea unor atitudini si capacitati spirituale, apoi
dobandirea de priceperi si deprinderi, dupa care urmeaza asimilarea de cunostinte (cf. Rassekh, Vaideanu, 1987,
pp. 148-149).
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Noua triadd a obiectivelor vine in Intdmpinarea imunizarii individului in fata enormei mase informationale si in
sprijinul dobandirii autonomiei intelectuale si spirituale a persoanei.

3. Clasificarea si operationalizarea obiectivelor pedagogice

Pentru a deveni functionale, dar si din ratiuni strict teoretice, obiectivele au fost delimitate si clasificate in mai
multe grupe. Astfel, in functie de domeniul la care se refera, analistii au propus o tripld compartimentare :
obiective cognitive (care se refera la transmiterea si asimilarea cunostintelor), obiective afective (ce vizeaza
formarea convingerilor, sentimentelor, atitudinilor) i obiective psihomotorii (centrate pe formarea unor conduite
si operatii manuale).

Fara a intra in prea multe subtilitati analitice, vom evoca cea mai cunoscutd taxonomie a obiectivelor (referitoare
la primele doua clase), avansata de B.S. Bloom si colaboratorii sdi (Bloom, 1977). Astfel, taxonomia obiectivelor
cognitive se ordoneaza dupd un criteriu structural, cel al complexitatii crescande, si ea cuprinde urmatoarele
categorii: cunoasterea, intelegerea, aplicarea, analiza, sinteza si evaluarea. Taxonomia obiectivelor afective -



poate cea mai discutatd categorie a finalitatilor - cuprinde, dupa Krathwohl si Bloom, urmatoarele categorii sau
etape in achizitionarea unor atitudini, valori, interese etc. : receptarea (participarea), raspunsul (reactia),
aprecierea (evaluarea), organizarea, caracterizarea prin apreciere sau printr-un complex de aprecieri. Cat priveste
taxonomia obiectivelor din domeniul psihomotor, exemplificdm cu sugestiile lui A.J. Harrow (vezi Noveanu
(coord.), 1977, p. 61), care expliciteaza urmatoarele categorii : miscarile reflexe, miscarile naturale sau
fundamentale, capacititile perceptive, capacititile fizice, deprinderile motrice §i comunicarea non-verbala.

Un al doilea criteriu de diferentiere a obiectivelor il constituie nivelul de generalitate/concretete (cf. Landsheere,
1979), in conformitate cu care se pot degaja trei clase de obiective: generale, medii si particulare. Obiectivele
generale au un caracter global, abstract si se refera la o anumita latura a educatiei. Obiectivele medii sunt
finalitati privitoare la discipline scolare, particularitati de varsta ale educatilor etc. Cele particulare se refera la
performante concrete, care se stabilesc prin prelucrarea materiei de studiu, pornind de la programa scolara si de
la manual. Acestea sunt sarcini concrete care se vor finaliza in comportamente vizibile, masurabile.

/

O mare importanta in practica instructiv-educativa o prezinta alegerea si explicitarea obiectivelor educationale.
Din acest punct de vedere, merita sa meditam mai mult asupra a doud exigente :

a. regandirea unor prioritati cu privire la fixarea obiectivelor (astfel, astazi, se justifica o deplasare a obiectivelor
catre achizitii ce asigura invatarea invatarii si dobandirea autonomiei intelectuale si spirituale, cf. Vaideanu,
1988, p. 82);

b. exprimarea corectd a obiectivelor.

Al doilea aspect il constituie ceea ce s-a Incetatenit deja prin denumirea de operationalizarea obiectivelor. A
operationaliza un obiectiv Inseamna a identifica o sarcina educativa si a o explicita verbal in mod corespunzator.
Un obiectiv este operationalizat atunci cand:
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a. s-a delimitat o secventd comportamentald observabila care poate fi evaluata;

b. s-a enuntat in mod comprehensiv respectiva sarcina.

Modelele practice de operationalizare diferd de la un autor la altul. Prin coroborarea mai multor sugestii, vom
propune urmatorul evantai de conditii, ce se cere a fi respectat in procesul de dimensionare si de formulare a
obiectivelor:

¢ obiectivul vizeaza activitatea elevilor si nu a profesorului;

4 obiectivul trebuie sa fie in principiu realizabil, sa corespunda particularitatilor de varsta, experientei anterioare
a elevilor etc.;

*m » obiectivul va descrie comportamente observabile si nu actiuni sau procese psihice interne;

* « obiectivul desemneaza un rezultat imediat al instruirii $i nu unul de perspectiva, neidentificat in timp si spatiu;
4 in obiectiv se vor enunta atat conditiile de realizare a sarcinilor, cat si criteriul performantei, al realizarii
acestora;

¢ exprimarea comportamentelor preconizate de obiectiv se va face prin apelul la ,,verbe de actiune" : a
recunoaste, a identifica, a utiliza, a aplica, a distinge, a reda, a produce, a proiecta, a rezolva, a propune etc.;

- « fiecare obiectiv va viza o operatie singulara §i nu un comportament compozit, greu de analizat si evaluat;

- e« obiectivele nu se vor repeta prin reformuldri diferite; ele trebuie sa fie unice, congruente logic si valide
axiologic.

Operationalizarea poate fi realizatd prin indicarea reusitei minimale, dar pot fiinta si alte standarde valorice, in
functie de continutul disciplinei, nivelul unei clase sau al unui elev.

Exprimarea unui obiectiv se poate realiza dupa urmatorul algoritm interogativ (intre paranteze, vom exemplifica
un virtual obiectiv la disciplina Fizica):

¢ Cine va produce comportamentul dorit? (Elevul...)

¢ Ce comportament observabil va dovedi ca obiectivul este atins? (...trebuie sa construiasca...)

¢ Care este produsul sau performanta obtinutd? (...un aparat de radio cu tranzistor i...)

¢ 1n ce conditii va avea loc comportamentul preconizat? (...cautand de unul singur, dupa schema data, piesele la
magazin...)

¢ In temeiul céror criterii ajungem la concluzia ca produsul este satisfacator ? (... astfel incat radioul sa capteze
cel putin doud posturi pe unde medii si cinci posturi pe unde ultrascurte.).

Trebuie facuta observatia cd unele comportamente, dobandite 1n scoald, sunt dificil de surprins in obiective
operationalizate. De pilda, procesele afective nu pot fi intotdeauna observate, cu atit mai putin mastrate.
Pretentia de a operatio-naliza orice obiectiv se loveste de niste praguri care nu pot fi depasite. Nu este mai putin
adevarat ca sunt si situatii, comportamente care nu pot fi anticipate, prefigurate, cerute explicit In practica
didactica.

De reguld, una si aceeasi achizitie a unui elev poate fi definita din unghiuri diferite de vedere (cognitiv, afectiv,
psihomotor) sau la mai multe niveluri de generalitate. Ne putem intreba, de pilda, dacd deprinderea de a scrie
litera a - la clasa I - tine numai de o singura categorie a obiectivelor.
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Un aspect care nu trebuie neglijat este cel referitor la posibilitatea operatio-nalizarii, care este variabila si tine de
specificul disciplinelor ce se predau in scoala. Obiecte de invatdmant precum matematica, fizica, gramatica,
chimia etc, care opereaza cu structuri algoritmice, sunt mai disponibile pentru obiectivele definite operational. La
Valorile - de pilda -tin de domeniul afectiv, al grupelor de obiective ,,care pun in relief un sentiment, o emotie, o
idee de acceptare sau de refuz. Obiectivele afective variaza de la simpla luare in consideratie a fenomenelor de
alegere pana la calitatile complexe, dar coerente, ale caracterului sau constiintei. Trecerea in revista a intereselor,
a atitudinilor, a aprecierilor, a valorilor, a emotiilor si a prejudecatilor ne furnizeaza numeroase obiective de
acest ordin" (Krathwohl, Bloom, 1970, p. 7). Daci e sa ne luam dupa schema lui Krathwohl si Bloom privind
invatarea afectiva, am depista urmatoarele etape:

1. receptarea valorii care presupune trei sub-categorii :

1.1. constiinta, cand atentia individului este atrasa de un stimul cu continut valoric;

1.2. dorinta de a primi, acea stare a individului care sub influenta stimulilor este pregatit pentru a le acorda
atentia necesara;

1.3. atentia dirijatd sau preferentiald, cand individul insusi cautd stimulii valorici §i-i constientizeaza;

2. raspunsul afectiv, care cunoaste si el mai multe stratificari:

2.1. asentimentul, un raspuns propriu la asteptari;

2.2. dorinta de raspuns, cand elevul este din ce in ce mai atent la chemarile interioare fatd de noii stimuli pe
care-i cauta,

2.3. satisfactia raspunsului, adica aparitia unui raspuns in plan emotional;

3. valorizarea, care descrie o interiorizare crescanda prin adoptarea unui comportament destul de coerent in
urmatoarea succesiune:

3.1. acceptarea unei valori (dorinta de a-si dezvolta deprinderi specifice);

3.2. preferinta pentru o valoare (cautarea mai degraba a unei valori anume decét a altora);

3.3. angajarea (ajungerea la concluzia ca valoarea respectiva este benefica si il ajuta efectiv pe om);

4. organizarea, respectiv aranjarea valorilor acceptate intr-un sistem, ceea ce presupune:

4.1. conceptualizarea valorii (incercarea de a gési in ce consta specificul unei norme valorice);

4.2. organizarea unui sistem de valori (de pilda, acceptarea religiei ca un sistem de valori primordiale, care
prevaleaza asupra altor valori);

5. caracterizarea printr-o valoare sau un sistem de valori, ultima etapa care se refera la accederea la un mod de a
fi si la o filosofie a vietii si care presupune alte doud etape:

5.1. dispozitia generalizata (decriptarea si interpretarea tuturor problemelor din punctul de vedere al valorii
respective);

5.2. caracterizarea (ajustarea si inchegarea unei filosofii existentiale personale).
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Identificarea tuturor etapelor invocate mai sus de catre profesor devine foarte dificila. Schema de mai sus are un
caracter mai mult orientativ, teoretic, §i mai putin practic, de concretizare imediata, obligatorie.

Un cadru didactic, atunci cand incearca sa operationalizeze obiective, trebuie sa fie atent la o serie de capcane
posibile:

* daca ordonarea obiectivelor pe axa simplitate-complexitate este benefica pentru toti elevii;

* daca nu cumva, la un moment dat, obiectivele devin acaparatoare, uitdn-du-se finalitatile mai cuprinzatoare ;

» daca prin operationalizarea excesiva nu se ajunge la o atomizare si secven-tiere a comportamentelor, astfel
incat acestea s nu mai posede nici o relevanta didactica;

» daca din dorinta exactitatii, in circumscrierea sarcinii, nu se ajunge la o artificializare a procesului instructiv-
educativ;

* dacd nu cumva educatia, riguros prescrisa prin obiective, nu conduce la manierism §i mecanizare in predare
etc*

Aceste virtuale limitari nu trebuie sa ne sperie, ci sa ne faca sa meditdm mai profund la faptul cé si in didactica
se poate aluneca intr-un ,,-ism" care se cheama... didacticism.
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NORMATIVITATEA ACTIVITATII DIDACTICE

1. Conceptul de principiu didactic

Se stie ca educatia constituie, in cea mai mare parte, un demers intentionat, orientat in chip constient citre
concretizarea unor finalitati bine precizate. Caracterul teleologic al educatiei este imprimat si de corelarea
actiunilor ce se deruleaza cu o serie de reguli si norme cunoscute si aplicate de catre cadrele didactice.
Normativitatea educatiei se poate situa la mai multe niveluri: a) normativi-tatea institutionald, asigurata prin
cadrul legislativ existent la un moment dat; aceasta tine mai mult de factorul politic si este mai putin controlata
de manageri sau profesori; b) normativitatea functionald, de ordin didactic, deontologic, pra-xiologic, care tine
in acord cu activitatile pe care le creeaza si le realizeaza.

Cum este firesc, norma presupune o anumita generalizare, o extindere neconditionata in timp si spatiu. Trebuie
spus ca gradul de obligativitate sau optio-nalitate nu este acelasi pentru toate principiile didactice. Este drept ca
normativitatea legislativa se cere a fi respectata de toti, pe cdnd normativitatea functionald se poate relativiza la o
serie de variabile, precum nivelul sau ciclul scolar, continuturile educative care se transmit, personalitatea
educatilor, personalitatea educatorilor, factorul timp, specificitatea culturald a comunitatii etc. La limita, fiecare
cadru didactic 1si va insusi sau va aplica o norma didactica intr-un fel propriu, ori va crea si va impune reguli noi,
cerute de situatii concrete de invatare.

Principiile didactice se refera la acele norme orientative, teze generale cu caracter director, care pot imprima
procesului paideutic un sens functional, asigurand, prin aceasta, o premisa a succesului in atingerea obiectivelor
propuse. Principiul exprima constanta procedurala, elementul de continuitate care poate fi regasit in mai multe
situatii de predare-invatare; el este o expresie a legitatii procesului educativ, a faptului ca si in perimetrul
paideutic se pot regasi sau identifica raporturi esentiale, necesare, generale, relativ constante, reiterabile ce se cer
a fi cunoscute si exploatate de actorii implicati, in primul rand de invatatori i profesori. Norma si legea didactica
reprezintd un semn cd pedagogia este o stiinta respectabild, care a ajuns la o anumita maturitate epistemologica.
in urma acumularii unei experiente in timp, s-au decantat anumite axiome procedurale, .care, dovedindu-si
eficacitatea, pot fi preluate, extinse si generalizate.

Impunandu-se ca un reflex al complexitatii activitdtii didactice, principiile didactice au totodata menirea de a-1 i
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mativ, pentru a evita, in acest fel, alunecarea pe panta improvizatiei si a unei desfasurari spontane, neroditoare.
Recurgand la reguli prefixate, profesorul poate rezolva sarcini dificile, noi.

Unii pedagogi fac deosebirea dintre principiul didactic si regula didactica (Tircovnicu, 1975), plecand de la sfera
de aplicabilitate a respectivei norme. Daca principiul are o sfera mai largéd de valabilitate, regula este 0 norma
mai restransa, ce se particularizeaza la un anumit segment al proceselor didactice (latura a educatiei, componenta
didactica, moment al lectiei etc).

Constientizarea prezentei normei in educatie s-a realizat inca din faza empirica a stiintei educatiei. Chiar si in
prezent, educatia spontana (realizata in familie, pe strada etc.) decanteaza, in cele din urma, o serie de regularitati
cu caracter normativ. Garantul eficacitatii educatiei sta in reproducerea acelor trasee care au condus la rezultate
pozitive. Norma didactica se constituie ca fiind expresia unor acumulari de experiente paideutice exemplare.
Daca totul s-ar pierde si nimic nu s-ar relua, atunci cele mai multe gesticulatii educative s-ar consuma in reinven-
tari ale unor procedee care au mai,existat. Dar, din motive de eficienta, este bine ca ceea ce s-a dovedit a fi bun
sd se tezaurizeze $i s se pastreze. Tocmai la acest aspect se referd principiul didactic.

Comenius este primul ganditor modern care a formulat §i a teoretizat in mod explicit principiile educative in



monumentala sa lucrare Didactica Magna (1970). Aproape toate principiile didactice recunoscute in prezent isi
au originea in reflectiile profunde ale pedagogului ceh. Redam cateva principii, explicitate de Comenius incé din
1632, care rezoneaza cu cele mai actuale principii ale invatamantului :

* educatia se va incepe de timpuriu, inainte ca mintea sa fie corupta;

* se va proceda de la general la special;

* se va proceda de la usor la greu;

* nimeni nu va fi supraincércat cu prea multa materie ;

* totul se va preda intuitiv;

* totul se va preda pentru utilizare prezenta;

* cunostintele se vor ageza pe o baza solida;

* tot ce succede se va baza pe ceea ce precede;

* totul va fi organizat pe masura mintii, a memoriei si a limbii;

* toate se vor consolida prin exercitii continue;

* tot ce este unit laolaltd se va preda impreuna;

* tot ce se Invata trebuie predat aga cum este i cum a aparut, adica prin prezentarea cauzelor;

* tot ce se ofera cunoasterii se va oferi mai intdi in general si apoi in partile sale;

* la fiecare lucru ne vom opri atét timp cat este necesar spre a fi inteles;

* executarea se invata executand;

» exercitiul va Incepe cu elemente, iar nu cu lucruri complicate etc.

Principiile evocate de Comenius sunt intuitii geniale, care, unele dintre ele, de abia in secolul nostru au primit o
consacrare §i o fundamentare teoretica (principiul educatiei permanente, a predarii interdisciplinare, a cunoasterii
holistice a realitétii etc).
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in activitatea didacticd, principiile didactice indeplinesc mai multe functii:

* orienteaza traseul educativ inspre obiectivele propuse de profesori si invatatori ;

* normeaza practica educativa prin aceea ca intervine obligatia de a fi respectate niste reguli psihologice,
pedagogice, deontologice, stiintifice ;

* prescrie tratamente $i moduri de relationare specifice in raport cu situatia de Invatare;

* regleaza activitatea educativa atunci cand rezultatele si performantele la care se ajunge nu sunt cele scontate.
Dupa unii autori (Preda, 1995), principiile didactice au un caracter general, sistemic si deschis. Caracterul
general este imprimat de faptul ca principiile vizeaza toate componentele functionale ale procesului de
invatamant, toate activitatile si disciplinele scolare, indiferent de nivelul de scolarizare. Caracterul sistemic
rezida 1n aceea ca principiile care interactioneaza intre ele se cer a fi aplicate ca un ansamblu, in mod simultan si
nu izolat; apoi, principiile se vor conexa cu toate componentele procesului de predare - cu continuturi, cu
metode, cu forme de organizare a predarii etc. Caracterul dinamic se sustine prin faptul cé principiile didactice
nu sunt date o data pentru totdeauna, ele au o istorie, numarul lor nu este fix, ci schimbator, in functie de
variabile ce tin de contextul extra-didactic, de noile date ale psihologiei si pedagogiei, de experienta cadrului
didactic ; in acelasi timp, sistemul principiilor variaza de la un autor la altul, multiplicindu-se sau restructurandu-
se (de pilda, astazi se poate vorbi de principiul predarii interdisciplinare, de principiul educatiei interculturale, de
principiul educatiei axiologice etc). Pentru a exemplifica, vom recurge, mai intai, la pedagogia germana,
recunoscuta prin profunzimea si seriozitatea analizelor, in-vocandu-1 pe E.E. Geissler (1981, pp. 51-54), care
propune urmatoarele principii, mascate, deseori, de scopuri formal-globale ale invatamantului:

a) nivelul obiectiv-structural al dezvoltarii elevului (rezida in dezvoltarea unor premise ale invatarii drept garant
al eficientei acesteia; anumite aptitudini trebuie sa fie dezvoltate inainte ca structura si semnificatia multor
experimente sd poata fi intelese; cunoasterea unor structuri mai simple precede intelegerea unor structuri mai
complexe);

b) complexitatea progresiva (cerinta respectarii unei succesiuni care sa permita o intrare gradata in probleme din
ce in ce mai complicate);

c¢) Invétarea operationald (care stipuleaza cd notiunile nu se formeaza prin simpla contemplare a unor fapte
obiective, ci din contactul direct al elevului cu obiectul respectiv);

d) orientarea scopului invatdmantului (pentru ca un continut cultural sa devina si educativ, trebuie precizate
motivul si conditiile de instituire a functionalitatii culturale);

e) orientarea logico-obiectiva (cerinta de a se interzice aplicarea unor criterii striaine de o anumita disciplind in
selectarea propriilor elemente de continut ale instruirii);

f) principiul exemplului (are la baza premisa epistemologica a exprimarii generalului prin raportul dintre individ
si specie);
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g) orientarea stiintifica si propedeutic-stiintifica (aceasta pretinde ca nu se va introduce in invatdmant nici o
cunostinta care nu a fost validata ca fiind stiintifica) ;

h) corelarea cu actiunea (cerinta continuitatii dintre teoretic si practic);



1) principiul invatdmantului educativ (invitatia ca invatamantul sa si formeze, nu numai sa informeze);

J) principiul globalismului (orientarea catre totalizarea cunoasterii si deschiderea ei spre viata).

La pedagogul francez Rene Hubert, pe langa principiile specifice fiecarei laturi a educatiei, mai sesizam
invocarea a cinci principii fundamentale ale actiunii educative, acestea fiind conexate la scopurile educatiei:

* principiul maturizarii specifice (educatia trebuie sa fie un ajutor dat omului pentru a functiona plenar din punct
de vedere biologic, prin educatia corpului);

« principiul socializarii §i profesionalizarii (individul este supus unei formari in perspectiva insertiei in structurile
sociale si a indeplinirii unor sarcini practice, de producere a anumitor bunuri);

* principiul civilizarii (educatia are menirea de a-1 introduce pe om in culturd, prin cunoasterea, Incorporarea si
crearea valorilor sedimentate la un moment dat);

* principiul individualizarii (educatia demna de acest nume are obligatia de a cultiva libertatea creativa a
individului, de a-1 face autonom, stapan si responsabil de gandirea si faptele sale);

* principiul spiritualizarii (prin intermediul instructiei si formarii, omul trebuie sa ajunga la un sens inalt, mai
ales raportandu-se la transcendentd, ca sinteza a tuturor demersurilor educative).

Principiile didactice statornicite si admise deja de comunitatea pedagogilor permit o clasificare pornind de la mai
multe criterii (cf. Oprescu, 1988):

1. Principii cu caracter general:

* principiul integrarii organice a teoriei cu practica;

» principiul ludrii in consideratie a particularitatilor de varsta si individuale.

2. Principii care se impun cu dominanta asupra continutului invatamantului:

» principiul accesibilitatii cunostintelor, priceperilor, deprinderilor;

* principiul sistematizarii i continuitatii in nvétare.

3. Principii care actioneaza asupra metodologiei didactice si a formelor de organizare a activititilor:

» principiul corelatiei dintre senzorial si rational, dintre concret si abstract in predare-invatare (principiul
intuitiei);

* principiul insusirii constiente si active;

* principiul insusirii teineinice a cunostintelor si abilitatilor.

Clasificarea de mai sus ni se pare destul de edificatoare cu privire la relativa ,,specializare" a actiunii principiilor
asupra unor componente ale procesului instructiv. Timp de aproape cincizeci de ani, a mai fost invocat un
principiu educativ cu caracter general §i anume principiul ,,orientdrii politico-ideologice a
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educatiei". in lucrarile de pedagogie aparute dupa 1989, nu mai este amintit un principiu precum cel de mai sus
sau unul asemanator. Asta si din pornirea fireasca (dar himerica !) de dezideologizare a Invatdmantului, care a
fost constrans sa indoctrineze si sa manipuleze explicit in numele unei ideologii unice. Este clar ca suntem
impotriva oricarei supuneri ideologice si politice (in sensul slujirii unor interese partinice) a educatiei
institutionalizate la scara nationala. Dar expulzarea, in plan teoretic, a unui astfel de principiu nu inseamna insa
ca, In plan real, Invatdmantul nu ar mai suporta nici o infuzie ideologica sau partinica. Detasarea Invatamantului
de ideologie este doar o iluzie. invatamantul este un segment al ansamblului societal. O societate isi
dimensioneaza (isi aserveste, chiar) un invatamant in consens cu anumite aspiratii si interese. Cei ce parvin la
putere, chiar intr-o societate democratica, sunt exponenti ai unui partid, ce nu-si declina interesele atunci (mai
ales atunci!) cand ajung sa conduca o societate. Ceea ce s-a intdmplat dupa 1989 a fost spargerea monopolului
ideologiei totalitare, unice, ceea ce nu inseamna ca ,,umbra" ideologica a devenit inoperanta. Ideologiile
deschise, pluraliste, in numele carora profeseaza unele echipe guvernamentale, rdman tot ideologii care patrund
in strategiile cu privire la educatie si formare. Chiar daca un astfel de principiu nu are o coloratura didactica,
semne ale presiunii lui in invatamant sunt si vor mai fi. Deci, o minima pozitionare si determinare ideologica
existd si este naturala in fiecare sistem de invatimant. Conteaza insa ca orientarea sa nu fie opresiva, fortata,
pervertitd. Invatdmantul nu trebuie sd devind o unealta pentru unii sau altii. Cum remarca un filosof al educatiei,
singura ideologie permisd in acest domeniu este cea care conduce la eliberarea fiintei, la cresterea autonomiei
sale spirituale (Reboul, 1984, p. 165).

Pozitia formatorilor fatd de principiile didactice va fi variabild, creativa, nuantata, in primul rand, se cere o
cunoastere si o adaptare a principiilor la situatii diverse de predare si Invatare. in nici un caz nu sustinem teza
sumisiunii oarbe a profesorului fatd de tirania prescriptiva a principiilor. in al doilea rand, sugeram o racordare
maleabila a acestora, o interpretare si o concretizare hic et nune, si nu neaparat o raportare stricta la cerinta
expresa a principiului. Regula didactica se va armoniza cu initiativa §i autonomia actionala a cadrului didactic.
Sa nu uitdm ca regula poate deveni si stresantd, excesiv de paralizantd, inhibitoare. Concentrarea profesorului
spre ,,respectarea" principiului il poate indeparta de scopuri si obiective mult mai concrete, mai firesti, mai
necesare. Poti la fel de bine esua in actul predarii respectand un principiu in litera si spiritul lui, dupa cum poti
reusi incdlcand sau eludand un principiu intr-o situatie didactica nonstandard. Incét, virtutea praxiologica a
normativitatii deriva din felul cum o utilizdm, si mai putin din Intepenirea smerita in fata falsei sale
atotputernicii. Profesorul este un om, nu un robot, un dominator, nu un dominat.



Sa mai spunem ci toate principiile formeaza un sistem, actioneazad simultan si corelat. Respectarea unui principiu
invitd la respectarea tuturor, in ponderi ce tin de circumstantele invatarii.
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2. Caracterizarea principiilor didactice

a) Principiul integrarii teoriei cu practica

Acest principiu ne atentioneaza asupra faptului ca tot ceea ce se insuseste in activitatea didactica se cere a fi
valorificat 1n activitatile ulterioare, fie ca acestea sunt activitati de invatare, fie ca sunt activitati materiale. In
acelasi timp, aceasta reguld se refera la faptul ca ceea ce se Invatd in perspectiva unei aplicatii concrete, imediate
sau de viitor se insugeste mult mai temeinic i cu o motivatie puternica.

intreg continutul vehiculat de profesor va fi astfel dimensionat incat sa se raporteze la experiente posibile sau la
deziderate interiorizate de catre subiectii cu care se lucreaza. Chiar daca finalitatea invatérii nu este
constientizata direct, prin sesizarea unor consecinte imediate, elevii trebuie sa fie pusi n situatia de a lua act de
importanta unor cunostinte in contexte dintre cele mai variate, unele dintre acestea neavute in vedere in
momentul accederii la cunostinte abstracte.

De altfel, aplicativitatea in invatamant ar putea avea doud sensuri, relativ distincte, dar complementare:

« folosirea datelor asimilate la un moment dat ca antecedente pentru rezolvarea unor sarcini teoretice ulterioare,
cum ar fi utilizarea unor formule sau algoritmi in rezolvarea problemelor, valorificarea unor explicatii pentru a
deslusi noi aspecte necunoscute, aplicarea unor reguli in alte contexte etc. ; acest lucru se poate asigura prin
realizarea permanenta de conexiuni intre cunostinte (specifice sau nonspecifice, intradisciplinare sau
interdisciplinare);

» prelungirea procesului de insusire a unor cunostinte sau a unor deprinderi prin recursul la activitati materiale,
concrete, motrice ; prelungirea lui a sti in a sti sa faci, a sti sa fii, a sti sa fii si sa devii etc. (Grigoras, 1994, p.
150); aceste sarcini se pot materializa prin punerea elevilor in situatii faptice, prin experimentarea (partiald sau
totald) a unor actiuni reale sau posibile, prin trairea unor stiri, prin rezolvarea unor probleme care tin de
aspectele practice ale vietii.

Trecerea de la aspectele teoretice la cele concrete se poate realiza fie treptat, prin procesari si modelari
exemplare care 1i trimit pe elevi spre situatii reale (realul poate fi inaccesibil sau periculos de experimentat - de
pilda, statutul de criminal, pentru elevul sau studentul in stiinte sociale), fie direct, prin ,,plonjarea" in faptul de
viatd aga cum este el, prin trdirea efectiva a unor realitati (punerea elevilor in situatia de a intreprinde sau a
coordona o actiune, pentru a-si da seama de dificultatile reale).

Principiul in discutie pretinde si o lectura suplimentara, si anume, prin luarea practicii ca baza de plecare in
cunoastere, ca fundament si temei al acesteia. Se stie ca exercitiul practic poate fiinta ca declansator si Intaritor al
cunoasterii abstracte, ca punct de plecare in emergenta si fixarea unor teze ideatice, abstrase din si de realitate. In
spatele unei realitati oarecare, elevii pot fi invatati sa sesizeze

«aintii cl m«Artiirinrn  ca  varia iHpi "

60 PEDAGOGIE

incat, acest principiu ne invitd la un dialog permanent intre teoretic si practic, la realizarea unei
complementaritati intre cunoasterea intuitiva §i cea rationald, ca modalitate sigurd de sporire a cunoasterii §i
experientei. In raportarea omului la realitate, se evita, astfel, caderea fie in intelectualism ingust, fie in empirism
grosier.

in plan practic (51 acum Insusi discursul nostru asculta de principiul legérii teoriei cu practica), principiul invocat
in aceste randuri poate fi respectat de catre educator prin corelari, exemplificari, supunerea elevilor la exercitii §i
exersari, prin realizarea de corelatii intre descoperirile stiintifice si realizarile tehnice, prin punerea elevilor in
situatii problematice, prin ,,aducerea" realitatii in clasa, a vietii in scoala etc. in cadrul lectiilor la stiintele exacte
si socio-umane, profesorul apeleaza la exercitii, probleme, realizarea unor experiente, ii incitd pe elevi la
cercetare in cercuri aplicative, 1i provoaca sa semnaleze si sa interpreteze anumite fenomene sociale.

b) Principiul respectarii particularitatilor de varsta si individuale

Acest principiu ne atentioneaza asupra faptului ca este bine sd pornim de la datele persoanei de educat, de la
natura sa interioara si sa nu fortdm nepermis de mult peste limitele pe care le iIngdduie varsta si caracteristicile
individuale. Educatia in conformitate cu natura (fie in sensul imprimat de J.A. Comenius, dupa care este indicat
sd luam lectii de la gradinar, care nu forteaza natura, fie in sensul dat de J.J. Rousseau, dupa care suntem obligati
sa respectam natura interioara a copilului, sa plecam de la aceasta) pare a fi o regula de aur. in masura in care
este pusa in paranteza persoana, efectul educativ este diminuat sau nul. Nu ne putem juca sau nu putem face
experimente cu mintea si sufletul copiilor. Firea omeneasca 1si are un mers firesc care trebuie cunoscut si
respectat. Asta nu Inseamna ca nu se accepta anumite conditiondri. Tot ce se da elevilor va fi dimensionat in
raport cu psihicul lor: continuturile ideatice vor fi relativizate la varste si persoane, relatia dintre profesor si elev
va fi reglatd permanent in functie de permisivitatea situatiilor psihologice.

Acest principiu isi gdseste fundamentarea psihologica in relatia care se instituie intre invatare si dezvoltare. Se
stie cd trecerea la structuri cognitive superioare se face sub impulsul exersarii si invatarii. Realul este asimilat
prin intermediul structurilor de cunoastere deja existente care, la randul lor, suportda o acomodare permanenta in



raport cu datele noi, interiorizate de subiect. invatarea se va face in raport cu ,,zona celei mai apropiate
dezvoltari", in sensul ca se va da elevului maximum din ceea ce el poate s asimileze la un moment dat si care 1i
permite dezvoltarea psihica in perspectiva.

Respectarea particularitatilor individuale, a doua dimensiune a principiului in discutie, este in consens cu
cerintele unui Invatamant modern si democratic. Fiecare copil este o individualitate irepetabild care pretinde un
tratament individualizat. Educatia nu are menirea de a uniformiza oamenii, de a-i ralia la o paradigma unica.
Procesele psihice individuale precum perceptia, gandirea, limbajul, inteligenta, atentia, mpmnrin pmntjiiitotyn
=H*( —Fe* - m
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aceste calitati psihice individuale, prin tratarea lor diferentiatd. Tratamentul individualizat se realizeaza prin
intermediul mai multor procedee (vezi si Nicola, 1994, p. 292):

* actiuni individualizate ce se desfasoara pe fondul activititilor frontale, cu intreaga clasa de elevi; in acest caz,
abordarea individualizata este subordonati celei frontale (in anumite momente, profesorul poate avea in atentie
doar unul sau cativa elevi, timp in care ceilalti continua sa realizeze aceleasi sarcini prescrise);

* actiuni individualizate sugerate si impuse in cadrul procesului de Invatamant, dar care se realizeaza in afara lui
(prin prescrierea diferentiatd a temelor pentru acasa, pe recomandarea unei bibliografii suplimentare etc.);

* activitati pe grupe de nivel (impartirea clasei in grupe relativ apropiate sub aspectul potentialurilor intelectuale
si prin prescrierea unor sarcini diferite, pe masura grupelor respective);

* activitati In clase speciale, dimensionate anume fie pentru elevii cu abilitati deosebite, fie pentru elevii cu
handicapuri; in aceasta situatie, programele 1nsesi se vor dimensiona in functie de specificul clasei, impunandu-
se programatic o diferentiere a unor segmente mai largi ale populatiei scolare.

¢) Principiul accesibilitatii cunostintelor, priceperilor si deprinderilor

Acest principiu este o consecintd a principiului discutat mai sus, centrandu-se, indeosebi, pe dimensionarea
atentd a continutului Invatamantului in consens cu posibilitatile psihice de varsta si individuale ale copiilor.
Cunostintele si deprinderile stipulate prin planuri, programe, activitati vor fi astfel selectate, articulate si expuse,
incét acestea sa poata fi, in principiu, asimilate si valorificate optimal de citre elevi.

Accesibilitatea cunostintelor va fi vizata de insisi factorii de decizie, de cei care realizeaza planurile si
programele scolare. Succesiunea, ponderea si momentul insertiei unei discipline vor fi prescrise, tinandu-se cont
de capacitatile apre-hensive ale categoriilor de varsta. Dar momentul principal cand se realizeaza accesibilizarea
cunostintelor este lectia pregatita si sustinuta de profesor. El este agentul cel mai important al expunerii unui
material astfel incat acesta sa fie priceput, interpretat, acceptat. Cunostinta expusa in cadrul unei lectii suporta o
transpozitie didacticd, adicd o resemnificare din perspectiva situatiei concrete de invatare §i a posibilitatilor si
nivelului de expectante ale receptorilor-elevi (Cf. Chevallard, 1991). Nu orice informatie este pasibila de a fi
introdusa in clasa. Profesorul trebuie sa selecteze atent si sa inmanuncheze doar acei stimuli culturali care
concorda cu apetentele si nevoile elevilor. Explicatiile si interpretarile realizate de cadrul didactic vin in sprijinul
respectarii acestui principiu.

Accesibilizarea cunostintelor nu inseamna cd elevii vor fi pusi sa renunte la efort sau ca vor primi cunostinte de-a
gata, fard o implicare activa in actul de invatare. Dimpotriva, intr-o autentica situatie didactica, profesorul va
crea acele contradictii optime dintre cunoscut si necunoscut, dintre usor si greu, dintre concret si abstract, astfel
incat sa-i incite pe elevi la interogatie si cercetare.

P«tp Hp nrpsumis o solicitare maximala a elevilor, dar este vorba de o soliei-

62 PEDAGOGIE

care se dovedesc benefice sunt cele care se instaleaza intre nivelul dezvoltarii actuale si al celei virtuale, posibile.
Se stie ca o sarcind prea usoarad imbie la deldsare si inactivitate, dupa cum o sarcind prea dificila conduce la
blocaj si la stoparea oricarei activitati.

d) Principiul sistematizarii si continuitdtii in invatare

Acest pricipiu se poate asigura la doua niveluri: a) la nivelul politicii scolare, prin structurarea unui sistem de
invatamant coerent si deschis, prin avansarea unor documente scolare care sa stipuleze la modul explicit
coordonari intre disciplinele care se predau la diferite paliere ale invatamantului; b) la nivelul proceselor
didactice propriu-zise, prin predarea coerentd si continud de catre profesor sau invatator.

Principiul in atentie comporta doua laturi: realizarea sistematizarii §i asigurarea continuitatii in predare-invétare.
Sistematizarea cunostintelor presupune predarea integrata a informatiilor, asigurarea unor coordonari §i conexari
firesti ale acestora. Tot ceea ce se preda la un moment dat trebuie sa aiba legatura cu ceea ce s-a insusit pana in
momentul respectiv. Notiunile si ideile se vor integra treptat in sisteme explicative din ce in ce mai largi si mai
complexe. Explicatia coerenta si sistematica reflecta, in ultima instanta, sistematicitatea si coerenta lumii
obiectuale si procesuale. Cum aproape nimic nu std sub zodia hazardului si improbabilitatii absolute, este firesc
ca si descrierea acestor stari de lucruri sa oglindeasca tocmai coerenta de ansamblu a existentei. $i, chiar daca
realitatea (unele segmente ale acesteia) este neomogena si haotica, paradigma de explicare a acesteia (atat cat se
poate explica) trebuie sa se supuna legilor gandirii umane, congruentei lor constitutive. Incoerenta lumii se va
marturisi, totusi, printr-un limbaj si printr-o ideatica ce respectd o anumita sintaxa, o consecutie logica, o minima



ordonare. De aceea, profesorul va apela la strategii coerente de punere in forma a informatiilor, va utiliza
scheme, planuri, va aloca momente sau chiar lectii intregi sistematizarii cunostintelor, pentru ca numai un
ansamblu coerent de informatii are sansa de a fi inteles si stocat in spiritul elevului. Corelatiile se pot realiza
intradisciplinar si interdisci-plinar sau prin integrarea unor notiuni nespecifice care tin de mediul informai.
Profesorul are obligatia sd detecteze nucleul de concepte, acele ,,idei ancora" din cadrul fiecarei discipline, care
faciliteaza sau asigura integrarea unor elemente sau idei suplimentare. Pregatirea conditiilor psihologice si a
fondului aperceptiv pentru insusirea noilor cunostinte constituie o cerintd de mare importanta.

Predarea sistematica poate fi asigurata prin Insasi logica de constituire a disciplinei respective. Este stiut faptul
ca ordonarea unei discipline poate fi lineard, concentrica si genetica. Desfagurarea lineara presupune o predare a
cunostintelor fara revenirea §i imbogatirea fondului ideatic primar; desfasurarea concentrica vizeaza revenirea la
nucleul initial de informatii i amplificarea acestuia cu noi date ce pot fi asimilate la varste diferite ; ordonarea
genetica sau istorica se face prin evocarea proceselor si fenomenelor, prin raportarea la temporalitatea istorica, a
aparitiei, manifestarii, disparitiei sau transformarii acestora in nersnerriva
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Se va evita, pe cat posibil, transmiterea informatiilor secventiale, izolate, neconectate cu alte date. Se stie ca
informatiile nestructurate sunt uitate mult mai usor. Unii autori vorbesc despre o ,,constiinta supradisciplinard"
(Geissler, 1981, p. 46), care ar asigura o anumita structuralitate si integrativitate a cunostintelor destul de
eterogene sub aspectul continutului.

Continuitatea in actul predarii i Invatarii presupune asigurarea unei treceri i evolutii firesti, naturale, de la
antecedentul la consecventul explicativ. Predarea se va realiza intr-o viziune holistica, globala, prin asigurarea
unei legaturi in timp a cunostintelor care se vehiculeaza. De regula, continuitatea este asigurata prin succesiunea
disciplinelor postulate in planul de invatamant sau prin logica interna a disciplinei scolare. De multe ori insa,
profesorul va fi nevoit sa intervinad pentru a evita unele rupturi, discontinuitéti in materia pe care o preda.
Nerespectarea acestei cerinte antreneaza aparitia unor goluri sau regrese 1n Invatare si, in cele din urma, a
manifestarii unor cazuri de insucces scolar. Educatia se face in mod continuu, consecvent, esalonat si nu in
salturi, Intr-o maniera sporadicd. Esalonarea riguroasa a activitatii educative se realizeaza prin proiectarea
didactica (intocmirea planificarilor calendaristice si realizarea proiectelor de tehnologie didactica).

In fapt, consecintele respectarii acestui principiu constau in formarea deprinderilor de munca sistematica, a
perseverentei, a constiinciozitatii, a spiritului de disciplina in gandire si actiune, a unui stil de munca eficienta si
coerenta.

e) Principiul corelatiei dintre senzorial si rational, dintre concret si abstract (principiul intuitiei)

Cunoasterea umana se realizeaza prin intretinerea unui dialog permanent intre concretul senzorial si raportarea
rational-intelectiva la realitate. Asertiunea lui Locke, dupa care ,,nimic nu exista in intelect daca mai Intéi nu ar
exista in simturi", primeste in contextul didactic o puternica relevanta. Psihologia contemporana acrediteaza teza
conform céreia cunoasterea sporeste si se amplifica atat pe traiectul inductiv, prin simturi - de la concret la
abstract, dar si deductiv, prin intelect - de la abstract la concret. Asadar, in practica didactica, cele doua céi ale
cunoasterii se cer a fi exploatate cu inspiratie §i stiintd de cdtre toate cadrele didactice. Sunt situatii cand
cunoasterea intuitiva are prioritate, dar vom recunoaste ca sunt si cazuri cand cunoasterea deductiva se impune
tocmai pentru cé in situatia didactica respectiva are mai mare eficienta.

Conceptul de intuitie in psihologie si pedagogie are sensul de cunoastere directd, prin intermediul analizatorilor,
al obiectelor si fenomenelor. Aceasta se concretizeaza intr-o imagine, care intotdeauna este concreta,
individualizata. Intuitia se cladeste pe un anumit suport concret (dar nu tot timpul palpabil, in sensul fizic).
Concretetea poate fi de ordin obiectual (un lucru care poate fi vazut, atins, manipulat etc), dar si de ordin logic
(cuvintele pot fi mai concrete sau mai abstracte - de pilda, conceptul de creion este mai concret decat conceptul
de ecuatie sau relatie).

PJecand de la un anumit material faptic, elevul ajunge la generalizari si abstractizari, deci la constructii
epistemologice mult mai inalte. Ridicarea in imperiul abstractiei (si. implicit, al cunoasterii stiintifice) se face
prin desprinderea
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vidualitatii obiectelor si proceselor. Gandirea abstractd este mult mai mobild, mai independenta §i mai operanta
pentru clase variate si multiple de fenomene. Dar, pana aici, elevii trebuie sa fi trecut prin pasul operarii directe
cu obiecte sau cu imagini ale acestora. Exista un moment optim cénd profesorul va trece de la gandirea
obiectuala la cea abstracta si invers. Impunerea acestei ciclicitati constituie o dimensiune a tactului pedagogic de
care trebuie sa dea dovada profesorul.

Principiul intuitiei primeste o noud conotatie in cazul predarii stiintelor socio--umane. Cadrul didactic de
literatura sau religie, de pilda, este obligat sa faca apel la un inventar de exemple concrete, fenomene, imagini cu
putere de sugestie si de influentare a elevilor. Intuitia poate fi cultivata prin intermediul limbajului simplu,
colocvial, expresiv, etalat cu prilejul povestirilor si istorisirilor, al inducerii unor stari de spirit. Intuitia nu trebuie
inteleasa numai in sensul strict, de a vedea sau a atinge ceva, ci intr-un sens mai larg, de a accede direct la un
sens, la o intelegere, printr-o traire §i sesizare atotcuprinzatoare, imediata, directa. ,,E vorba de intuitia



sentimentelor - comenteazd CA. Teodorescu (1990, p. 52). Nu numai la intuitiile exterioare ne vom referi, ci si la
cele interioare."
Eficienta respectarii acestui principiu poate fi maxima, daca profesorul va actiona in concordanta cu o serie de
norme (Bunescu, Giurgea, 1982, p. 104): folosirea rationala a materialului didactic, selectarea materialului
potrivit functiei pe care o indeplineste intuitia, dozarea raportului dintre cuvant si intuitie, solicitarea intensa a
elevului in efectuarea unor activitati variate de observare, selectare, analiza, sintezd, comparatie, verbalizare,
dirijarea atenta a observatiei elevilor spre ceea ce este constant in cunoastere etc.

f) Principiul participarii active si constiente a elevului in activitatea de predare, invatare, evaluare
Acest principiu cere ca elevii sa-si insuseasca ceva In masura in care au Inteles si sa participe singuri la aflarea
cunostintelor pe care profesorii le propun (difuz, indirect) la un moment dat. inclinatia cétre activitate este
naturala la copil, drept pentru care dascalul va incerca sa valorifice atent aceastd preocupare. Orice achizitie se
face in jocul interactional dintre interioritate si exterioritate, dintre pornirea naturald a elevului spre activitate si
prescrierea atentd de cétre profesor a unor sarcini precise de invatare. Activizarea elevilor presupune mentinerea
lor intr-o stare de trezie intelectuald, de incordare placuta, de cautare a solutiilor la o serie de situatii-problema pe
care profesorul le provoaca. A fi activ inseamna a gandi, a medita, a rationa, a merge pe firul unui gand, al unei
idei. Dupa cum putem observa, avem de-a face cu o activizare spirituald, o adancire si interiorizare subiectiva, o
autolamurire sau edificare pe cont propriu. La aceasta stare se poate ajunge acordand elevilor autonomie si
incredere, prin creditarea lor cu realizari maximale, prin folosirea inteligenta a puterii predictiei in invatare, stiut
fiind ca profesorul este un fel de Pygmalion in scoala, care faureste comportamente viitoare ale elevilor prin
prezicerile actuale (Rosenthal, Jacobson, 1971, p. 253).

Premisa de la care s-a plecat constd in aceea ca elevul este nu numai obiect, ci si subiect al invatarii, este imniicat
si cointeresat in a
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semnificat intr-un mod propriu si creativ. Lumea se reflectd diferentiat in mintea si sufletul unui copil. Ea se
reface de fiecare datd iTn momentul in care o constiinta se apleaca asupra ei. Exista atatea lumi, cate minti si
spirite o reflecta. Prin actul predarii, realitatea se reconstruieste, iar noi ingine ne modelam 1n raport cu datele ei.
invatarea este un proces de restructurare a edificiului interior, de transformare a actiunilor externe in actiuni
interne, de Tmbogatire permanenta a schemelor cognitive care ramén deschise §i permisive la mobilitatea lumii
exterioare.

insasi gandirea se formeaza prin interiorizarea unor scheme de actiune pe care subiectul le-a experimentat pe
cont propriu. Trebuie cultivata vointa de a actiona asupra cunoasterii si nu de a o primi la modul pasiv. Orice
achizitie se dovedeste a fi autentica atunci cand individul a fost pus in situatia de interogatie, de actiune propriu-
zisa cu lucrul sau in perspectiva unei idei, a unui principiu. Verificabilitatea este o teza pe care epistemologia
contemporana a ridicat-o la demnitatea unei axiome.

Participarea constientd presupune o trezire a vointei de a cunoaste si amplificarea, alimentarea continua a acestei
apetente. Nu trebuie incurajata invatarea pe de rost, insusirea mecanica a informatiilor ; accentul se va pune pe
intelegerea prealabila a cunostintelor Tnainte de a fi stocate sau reproduse. Intentionalitatea insusirii va fi
prezenta din momentul perceperii simple a fenomenalitatii exterioare §i pana la procesarea intelectiva a
informatiilor primite. Elevul este nevoit sd ,,stdpaneasca” acel cumul de cunostinte achizitionate, sa le actualizeze
diferentiat, sa faca legaturile cele mai nimerite, sa disloce acele achizitii care nu mai sunt operante sau nu mai
concorda cu noile evolutii ale cunoasterii i experientei, sa creeze noi explicatii, noi ipoteze. Profesorul talentat
va apela la tactici, metode, procedee active si participative, va crea situatii de autonomie intelectiva si actionala a
elevilor, va stimula gi incuraja creativitatea, imaginatia si spiritul lor critic. Pozitia sa trebuie sa fie maleabila,
deschisa, permisiva la initiativele elevilor, pasibild de a-i face sa Inteleagd lumea si altfel decat a inteles-o
profesorul sau ei Insisi pana la un moment dat.

g) Principiul insusirii temeinice a cunostintelor, priceperilor, deprinderilor

Educatia va fi temeinica si durabila, impregnand elevilor o noud demnitate a fiintei, o rectitudine spirituala
aparte, fortificand personalitatea educatului 1n fata unor evolutii necunoscute sau imprevizibile ale realitatii.
Durabilitatea este conditionatd de aderarea acestuia la un set de valori de nezdruncinat, la standarde explicative
care functioneaza ca puncte de reper nu numai in situatiile critice, ci si in manifestarile si desfasurarile cotidiene.
Se cere o atenta dimensionare a cantitatii si calitatii informatiei date, a expectantelor si cerintelor in asa fel incat
sa nu-i dezarmeze, dar nici sa-i plictiseasca pe elevi. Nu trebuie dat totul dintr-o data, ci cate putin, gradat, noua
cunostintd preluand, intarind si valorificand in chip natural vechea informatie.

Orice achizitie, in chiar momentul Insusirii ei, se va face in perspectiva presu-

i
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Ceea ce este dobandit de elev la un moment dat urmeaza si fie utilizat in perspectiva, fie pentru insusirea de noi
cunostinte, fie pentru intreprinderea unor activitati materiale. Temeinicia este data de modalitatea de insusire, de
fixare si de interpretare a achizitiei. in actul de predare-invitare profesorul ii va indemna pe elevi sa apeleze la
tehnici mnezice pertinente de inregistrare, pastrare si reactualizare a informatiei. Este indicat sd se memoreze



numai ceea ce s-a inteles. Se recomanda repetarea (in clasd sau acasd), atit in ordinea initiald de prezentare a
cumulului informativ, cat si intr-o succesiune inversa insusirii initiale, pentru a se forma legaturi suplimentare
intre elementele informative remise elevului. Exercitiul de memorare rationald este binevenit in aceasta situatie.
Resemnifica-rea cunostintelor se poate realiza cu ocazia lectiilor de sinteza sau de recapitulare. Recapitularea nu
este o simpla obligatie formala, ci un important prilej de a reanaliza achizitiile, de a le sintetiza, de a realiza
conexiuni Intre mai multe planuri de importanta a cunostintelor si abilitatilor. Recapitularea poate fi selectiva,
punandu-se accentul pe elementele sintetice, comparative, integratoare ale continuturilor predate.

Cerinta stipulata de acest principiu poate fi asigurata si de calitatea sau temeinicia controlului si aprecierii
scolare. insdsi perspectiva unui control si a unei evaluari il predispune pe elev spre o insusire temeinica drept
remediu al uitarii. Controlul si aprecierea performantelor constituie un moment prielnic pentru repetarea,
resemnificarea informatiilor, stimularea unor interese, intarirea anumitor expectante, fortificarea unor motivatii,
cresterea capacitatii de autoevaluare. invatarea temeinica se va racorda si la perspectiva practica. in fond,
practica ulterioard valideaza implicit temeinicia cunostintelor. Nu este vorba numaidecat de o practica imediata,
ci de una care poate surveni in timp, una potentiala, posibila, doritd, visatd. invatdm si in perspectiva proiectelor,
a viitorilor posibili.
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CONTINUTUL PROCESULUI INSTRUCTIV-EDUCATIV

1. Delimitéri conceptuale: continut al invatamantului si curriculum

La intrebarea ce se transmite si se vehiculeaza in procesul de invatamant, raspunsul se poate afla prin discutarea
temei dedicate continutului de predare-inva-tare. Continutul procesului instructiv-educativ consta din ansamblul
structurat de valori din domeniile stiintei, culturii, practicii, sedimentate in societate la un moment dat si devenite
puncte de reper in proiectarea si realizarea instruirii. Ca si obiectivele educationale, continutul invatamantului, ca
un cumul prelucrat de informatii, deprinderi, trairi afective, deriva din idealul educativ si din sarcinile specifice
pe care le are de indeplinit educatia In vederea insertiei individului in prezentul social, dar, mai ales, pentru
pregatirea lui In perspectiva.

cognitiva a societatii, de specificitatea culturald a unei comunitati, de marile curente de idei devenite dominante,
de interesele si ndzuintele oamenilor. in perspectiva devenirii istorice, continutul este mobil, comportd o anumita
relativitate, intrucat cel putin secvente'ale acestuia variaza pe axa temporald. Continuturile se diferentiaza si de la
un spatiu cultural la altul.

Continutul procesului de invatamant nu se suprapune peste cel al educatiei. Continutul educatiei este mai larg, in
sensul ca el cuprinde si influente care provin din teritoriul informalului, sub forma unei multitudini de mesaje si
valori ale spatiului social. Continutul invatamantului se referd numai la valorile promulgate prin intermediul
institutiilor scolare. De asemenea, continutul invatamantului nu este totuna cu rezultatele instruirii. Rezultatele
instruirii sunt materializari secventiale ale componentelor continutului, rezultate prin interiorizarea acestora de
catre elevi. Acestea sunt dificil de cuantificat, deoarece sunt in continud extensie cantitativa si calitativa. O
cunostintd Incorporata atrage dupa sine o alta si o restructurare a intregului esafodaj achizitiv. ,,Continutul
asimilat se amplifica prin efectele sale asupra dezvoltarii personalitatii, efecte care se integreaza organic in
rezultatele procesului de invatamant" (Nicola, 1992, p. 227). Aici Intrezarim sensul exact al asertiunii conform
careia cultura naste cultura.

Hpcfaciimtp in invatdmant Avand o orisine latind (curri-
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glo-saxond, termenul este din ce in ce mai folosit si in lucrarile de pedagogie romaneasca. La noi, termenul
desemneaza continutul activitatilor instructiv-edu-cative, dar in stransa interdependenta cu obiectivele
educationale, metodele didactice, mijloacele de invatamant, formele de realizare a activitatilor etc. De altfel, s-ar
putea pastra doud acceptiuni ale termenului de curriculum: un sens restrans - curriculum-ul ar desemna insusi
continutul invatamantului - si un sens larg - acesta se referd la intregul program al actiunilor educative, cu toate
componentele §i interactiunile dintre ele. in multe téri, termenul invocat 1l inlocuieste pe cel de didactica, fiind un
pretext pentru abordarea sistemica a procesului de invatamant.

Curriculum-ul, ca notiune, are o sferd mai larga de cuprindere, el desemnand pregatirea meticuloasa a unei
actiuni educative, cu interrelatiile dintre obiectivele si modalitatile de realizare si de evaluare ale acesteia. Dupa
L. D'Hainaut (1981), termenul curriculum cuprinde:

a. obiectivele specifice unui domeniu (nivel de invatdmant, profil, disciplind scolard) sau activitate educativa;

b. continuturile informationale sau educative necesare pentru realizarea obiectivelor stabilite;

c. conditiile de realizare (metode, mijloace, activititi etc), programarea si organizarea situatiilor de instruire si
educare ;

d. evaluarea rezultatelor.

,»Punctul focal al curriculum-ur Hor trebuie sa fie elevul si nu materia - ne atentioneaza D'Hainaut. De aceea,
cand se vorbeste de continutul curricu-lum-ului trebuie sa intelegem ca nu este vorba de enuntari de materii de
invatat, ci de scopuri exprimate in termeni de competente, moduri de a actiona sau de a sti in general ale
elevului” (p. 95).

in limbajul de specialitate intdlnim si termenul core-curriculum, concept original impus in deceniul cinci al
secolului nostru in spatiul anglo-saxon. Core-curriculum-ul este o structurd de continuturi centrate pe nevoile
comune ale elevilor si selectate din materii de strictd necesitate pentru categorii largi de elevi. Core-curriculum-
ul este constituit din acel trunchi comun de materii, obligatoriu pentru toti elevii, iar - ca procentaj - ocupa pana
la 80%"din totalul disciplinelor, restul materiilor fiind selectate circumstantial, in functie de nevoile concrete,
speciale ale unor categorii de elevi.

Elementele continutului Invatdmantului sau ale curriculum-ului nu sunt intotdeauna manifeste si sesizate sau
cuantificate. Literatura de specialitate propune §i termenii continut sau curriculum ascuns (hidden curriculum sau
contenus caches). Termenul de continut ascuns implica valorile Incorporate de elevi si clase de elevi, necuprinse
in planificarea curriculara. Continutul ascuns include influente informale sau nonformale, datorate structurii
socio-culturale, familiei, grupurilor stradale, factorilor de personalitate. O alta laturd a continuturilor ascunse este
constituita din cultura unei scoli (in sensul de ritualuri, reguli, conveniente, proceduri, vezi si Ornstein, Levine,
1989, pp. 545-546).

O alta Droblema care trebuie abordata anim pctp rplatin Hinfrp rantinntnl in-ir*.
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ne determind sd observam ca stiintele nu sunt transferate in scoala intr-o modalitate mimetica, ci intervin anumite
rigori n selectarea si ordonarea faptelor stiintifice, insinuate in programele scolare. Fiecare disciplind scolara
trebuie sa circumscrie atat un domeniu de cunoastere prelucrat pedagogic, cat si o modalitate de a cunoaste.
Fiecare disciplina trebuie sd propuna elevului un mod de gandire si interpretare a lumii, modalitate care
garanteaza elevului investigatii suplimentare. Elevilor li se vor pune la dispozitie nu numai cunostinte, ci si
mijloacele de a parveni la acele cunostinte. De aceea, materia de invatamant suporta o ordonare care, dupa G.F.
Kneller (1973), poate fi logica si pseudologica. Fiecare disciplina are nucleul ei de concepte fundamentale. n
unele discipline, aceste idei sunt corelate logic, in sensul ca sunt deduse unele din altele, in alte discipline ideile
sunt corelate pseudologic, in sensul ca unele dintre ele ofera structura de semnificatii prin care celelalte idei pot
fi formulate si Intelese. Ordonarea este logica atunci cand elementele disciplinei respective sunt corelate
deductiv, dupd cum se intampla la matematica, fizica, chimie etc. Ordonarea este pseudologica atunci cand
asezarea cunostintelor se face in functie de puterea lor explicativa (p. 86). Desigur ca ordonarea pseudologica,
despre care vorbeste Kneller, este, in esenta, tot de factura logica. Deosebirea dintre cele doud modalitati se
datoreaza continuitdtii sau discontinuitatii relatiei dintre antecedent si consecvent in structurarea cunostintelor. in
consecintd, propunem urmatoarele modalititi de ordonare a materiilor de invatamant:

a. ordonarea logica:

* lineara, atunci cand relatia dintre antecedentul explicativ si consecvent este continua;

* concentricd, atunci cand ordonarea se face dupa puterea explicativa a cunostintelor, prin expunerea unor
concepte calduzitoare, idei ,,ancord", ce garanteaza asimilarea altor cunostinte;

b. ordonarea genetica, atunci cand materia se muleaza pe evolutia cronologica a acumularii unor date, ca la
istorie, istoria unor stiinte sau in cadrul unor capitole sau lectii la toate disciplinele.

Unii vorbesc si despre o organizare ,,spiralatd" a curriculum-ului, prin reintroducerea sistematica in continut a
unor teme din ce in ce mai dezvoltate, la intervale periodice. Un asemenea mod de ordonare ar servi la doud
scopuri:

a. se recapituleaza permanent elementele informationale invitate anterior ;

b. tema poate fi completata progresiv, prin acumularea de noi date, conducand la o intelegere mai adanca a



problemelor tratate.

Cultura moderna il predispune pe individ la o alta modalitate de relationare si de insusire a cunostintelor.
Cunoasterea de tip aristotelic, pe baza de date certe, cedeaza tot mai mult locul unei cunoasteri aleatorii. Pana in
secolul nostru, Invatamantul proceda in mod metodic, prin asimilarea unui nucleu principal de concepte, care
antrena noi conexiuni logice, operand prin trepte descrescande de generalitate, de la cunoasterea de baza la cea
contingenta. S-a ajuns la o ordonare a lumii in categorii definite si subordonate intre ele. Astazi, descoperim
aproape

70 | PEDAGOGIE

viata, din ziare, din datele alese n functie de nevoile noastre imediate, si abia dupa ce am strans un anumit
volum de informatii se desprind diferite structuri. Pasim din ocazional in ocazional, uneori ocazionalul devenind
fundamental (Moles, 1974).

Cunoasterea de tip clasic se baza pe deductie si pe procesele formalismului logic. Ea actiona printr-o serie de
etape legate rigid intre ele, iar textura acestui ecran cognitiv putea fi comparata cu cea a unei stofe sau a unei
panze de paianjen. Astazi, textura acestui ecran de cunostinte se aseamana mai mult cu un sistem fibros, de pasla,
format din franturi dezordonate, legate la intamplare prin simple relatii de proximitate i contiguitate,
caracterizdndu-se, mai ales, prin marea densitate $i compactivitate a informatiilor, decat prin integrativitate. A.
Moles denumeste aceasta noua realitate ,,culturd mozaicata", ce se prezinta ca o esentialitate aleatoare, ca o
asamblare de fragmente, prin juxtapunere fara constructie, fara un punct de reper, in care nici o idee nu este
neapdrat generala, dar in care multe idei sunt importante (idei-fortd, cuvinte-cheie etc.) (1974, p. 55).
Destructurarea cunoasterii, de care vorbeste Moles, nu este insa iminenta. in fond, daca individul dispune de o
cultura de baza, bine structurata, formata prin scoald, atunci el ar putea sd conexeze si sa integreze informatiile
disparate, parvenite prin canalele informate, prin mass-media, mai ales.

Exigente suplimentare in structurarea continutului se cer a fi indeplinite in conditiile realizarii unei educatii
interculturale. in general, actualele planuri si programe scolare sunt centrate etnocultural, satisfacand, astfel,
sentimentele nationale firesti. Programele scolare clasice acorda o mare importanta unor discipline teoretice
definite, mai ales 1n universitati, printre care se afla limba si literatura nationald, geografia nationala etc.
Programele interculturale propun descentrari si restructurari curriculare, in sensul abordarii comparative si inte-
grative a unor continuturi de factura particular-nationala. Nu se abroga prezenta valorilor secventiale, ci,
dimpotriva, acestea apar relationate la standarde valorice mai largi, nascute circumstantial, in functie de
diversitatea etnoculturala a spatiului scolar concret (vezi L'education interculturelle, 1989).

Cunoasterea transmisa prin gcoald va trebui sa pastreze un raport convenabil atat cu cunoasterea savanta,
caracteristica pentru comunitatea stiintifica, dar si cu cunoasterea devenitd comuna (sau chiar banald), pentru a
asigura, In acest fel, o sedimentare a noului. Cunoasterea predata in scoald se supune unui proces de erodare, de
uzurd ,,fizicd" si ,,morald" (cf. Chevallard, 1991, p. 26). Uzura fizica intervine atunci cand ceea ce se preda nu
mai corespunde noilor date ale cunoagterii. Uzura morala apare atunci cand cunostintele se banalizeaza printr-o
prezentare excedentard, masiva a acestora. O cunostintd pe care toata lumea o poseda sau care nu mai ajuta la
nimic nu mai merita sa fie prezenta in planurile scolare.

2. Sursele continutului invatdmantului

Marile mutatii produse in paradigmele cunoasterii, aparitia de noi stimuli culturali, diversificarea si specializarea
continua a domeniilor cognitive, transfer-
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turate astfel incat sa fie deschise si permeabile la noile elemente ale cunoasterii si experientei umane. Cele mai
bune continuturi sunt cele care permit aditionarea de noi informatii, fara schimbarea in permanenta a
programelor scolare. Oricat de oportun ar fi structurat un continut, acesta va inregistra intotdeauna un decalaj
intre ceea ce este nou si ceea ce se ofera realmente elevilor. De aceea, in cadrul continutului invatdmantului, se
va realiza un optimum intre ceea ce este constant si general in cunoastere srceea ce este perisabil si efemer.
Centrarea continutu-rilor spre codurile de referinta si cele de interpretare (concepte, metodologii, teorii) asigurad
acestora perenitate si consistentd. Fixarea in continuturi a unor elemente conjuncturale asigura acestora un
caracter adecvat, aplicabilitate si eficientd. Gasirea unui echilibru intre cele doud componente este o sarcina atat
a factorilor de decizie, cit si a educatorilor.

Cei care sunt responsabili cu fixarea programelor educationale trebuie sa se intrebe permanent la ce servesc
cunostintele incluse n continuturi, care este valoarea lor de a accede la noi elemente informationale, care este
ponderea valorilor educationale-scop si care este ponderea valorilor educationale-mijloc -adica a acelor achizitii
care determind discernerea a noi realitati intr-o lume in permanenta miscare (vezi Hawley, 1975).

Atitudinea axiologica in conceperea si vehicularea continuturilor ni se pare de mare importanta. Profesorii
trebuie sd dispuna de suficientd mobilitate si autonomie In adecvarea permanenta a continuturilor, stipulate prin
documente scolare, la necesitatile elevilor. Ei vor discerne, cu simt de responsabilitate, ce continuturi se preteaza
la situatiile didactice pe care le creeaza sau le coordoneaza. Profesorii au obligatia de a interveni creator in
materia de predat si, la limitd, de a crea noi continuturi. De aceea, cerinta unor pedagogi (Develay, 1992, p. 16)
de punere la punct a unei epistemologii scolare, cu functia de axiologizare si didac-ticizare a cunostintelor, ni se



pare binevenita. Perspectiva axiologicd este de bun augur si pentru conceptorii de planuri si manuale scolare.
Acestia trebuie sd asimileze §i sd propuna cat mai multe valori educationale, validate social si pedagogic, sa
infuzeze consistent continuturile educatiei cu valori perene ale umanitatii, cum sunt cele propuse intr-o
importanta lucrare editatda de UNESCO (Rassekh si Vaideanu, 1987, p. 163):

a. valori sociale (cooperarea, amabilitatea, justitia si dreptatea sociald, spiritul civic, simtul responsabilitatii,
respectarea drepturilor omului);

b. wvalori ce privesc individul (veracitatea, onestitatea, disciplina, toleranta, simtul ordinii, spiritul de
perfectionare);

c. valori ce vizeaza tarile si lumea (patriotism, constiinta neamului, intelegerea internationald, fraternitatea
umana, constiinta interdependentei dintre natiuni);

d. valori procesuale (abordarea stiintifica a realitatii, discerndmantul, cautarea adevarului, reflectia etc).
Selectia si fixarea continutului invatdmantului este un act de mare responsabilitate si presupune respectarea unor
indicatori de pertinenta. Prin respectarea acestor indicatori, se pot preveni unele disfunctiuni, cum ar fi
supraincarcarea

fundamentale.
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caracterului formativ al activitatilor didactice. lata o serie de indicatori, avansati de George Vaideanu, intr-o
inspirata lucrare in acest domeniu (1988, pp. 189-190):

+ deschiderea fata de achizitiile si progresele stiintei si selectionarea elementelor de introdus in cadrul
continuturilor 1n lumina finalitdtilor educatiei gene-ral-obligatorii;

» acord axiologic al continuturilor cu valorile din domeniul culturii si al artei ; analize periodice ale valorii
culturale a programelor si manualelor scolare ;

* mentinerea unui echilibru intre dubla deschidere a continuturilor: fatd de problematica planetara si fata de
trebuintele specifice ale comunitatii locale si nationale;

angajati in procese de invatare la diferite niveluri ale sistemelor educative;

* asigurarea echilibrului in conceperea continutului la nivel central (planuri, programe, manuale) si la nivel
institutional (activitati didactice si extradidactice);

* asigurarea coerentei continuturilor in plan diacronic si sincronic, in sensul stabilirii unor raporturi stranse intre
idei, si in cel al eliminarii contradictiilor sau rupturilor intre capitole, intre discipline sau intre cicluri scolare ;
* conceperea si dozarea continuturilor si a modurilor de organizare a Invatarii, astfel incat elevii sa fie angajati in
eforturi cu valoare formativa care sa se asocieze cu bucuria de a invata ;

* orientarea prospectiva si democratica a continuturilor, astfel incét sansele de succes ale celor ce invata sa
sporeasca, iar pregatirea lor pentru intelegerea si construirea viitomlui sa devina cat mai temeinica.

Alaturi de aceste criterii, mai pot fi invocate si urmatoarele (Salade, 1982, p. 79):

* proportionalitatea intre ceea ce este vechi - dar nu invechit - si nou in disciplinele respective;

+ adecvarea la specificul profesional pe care scoala il are in vedere ;

* prospectivitatea, respectiv ancorarea in evolutia previzibild a disciplinei;

* logicitatea, care exprima armonizarea logicii disciplinei cu logica stiintei respective;

* aplicativitatea, adicd valoarea practica, transformatoare a disciplinei respective ;

» exemplaritatea, acea capacitate a disciplinei de a furniza modele optime de cunoastere si de actiune in
domeniul respectiv.

Factorii de decizie, care extind continuturile, vor fi atenti la o serie de probleme pentru a nu determina o
supraincarcare a continuturilor (cf. Seguin, 1991, p. 38):

 Care sunt cunostintele si competentele ce trebuie sa fie achizitionate, precum si atitudinile de dezvoltat nentru
a realiza obiectivele educative ?
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* Care sunt limitele amplitudinii (nivelul de debut sau de terminare a invatarii unor continuturi la un ciclu scolar)
si care sunt preachizitiile unei anumite Tnvatari?

* Ce profunzime vor prezenta elementele de continut alese ?

* Trebuie sa diminudm extensiunea unui continut in favoarea profunzimii lui sau invers ?

O alta importanta variabila, legata de fixarea continuturilor, o constituie progresia, adica ordinea de predare a
materiilor si ritmul de invatare. Urmatoarele Intrebari rezuma aspectele legate de progresie:

* in ce ordine si la ce nivel vor fi predate disciplinele ?

+ Care sunt momentele cele mai potrivite pentru a preda anumite materii ?

 Ceritm de Invétare se va aplica unui domeniu de studiu ?

» La ce varsta si la ce grad de maturizare intelectuala a elevilor este bine si se introducd o materie ?

Astazi se poate lesne observa multiplicarea si diversificarea surselor care alimenteaza continuturile
invatamantului. Specialistii in domeniu trec in revista principalele surse pasibile de a fi puncte de reper in



dimensionarea continuturilor (Vaideanu, 1988, p. 165):
* Evolutia stiintelor exacte (mutatii si revolutii epistemologice, transferuri metodologice si interdisciplinare,
discipline de granita si combinatii inedite de discipline, generalizarea folosirii informaticii si a ordinatoarelor
etc).
* Evolutia tehnologiei (impactul ei exceptional asupra productiei moderne, a urbanismului, asupra vietii
familiale, a stilurilor de viata etc).
* Evolutia lumii muncii (mutatii in profesiuni, aparitia unor noi ocupatii, disparitia altora).
* Evolutia stiintelor sociale si umane (rolul lor sporit in cultivarea atitudinilor, capacitétilor, valorilor).
» Evolutia culturii si artei (noi curente, forme inedite de participare la creatie, mutatii survenite in gusturile
receptorilor).
» Dezvoltarea sportului si turismului (ca o modalitate de apropiere a popoarelor, de crestere a spiritului olimpic
si a fair-play-Im).
* Impactul sporit al viitorului asupra prezentului (necesitatea introducerii unor module sau activitati de studiere a
viitorului, precum si a unor exercitii prospective).
* Aspiratiile tineretului (participarea, nevoia de viata democratica, dorinta de a cunoaste i a comunica, interesul
pentru probitate si pentru respectarea valorilor etice).
* Importanta crescanda a mijloacelor de informare in masa si a comunicarii (sporirea considerabila a volumului
informatiei acumulate de elevi si studenti in afara activitatilor didactice).
* Achizitiile cercetarii pedagogice (privitoare la selectionarea si organizarea continuturilor, inter- i
transdisciplinaritate, modularitate, formarea formatorilor, noi modalitati de invatare etc).
* Problematica lumii contemporane (caracterizatd prin universalitate, globa-
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Plecand de la o noud metodologie de elaborare a continuturilor, globala si coerenta, profesorul George Vaideanu
avanseaza un cadru metodologic, un aide--memoire pentru autorii de planuri si manuale scolare, ce cuprinde
zece educatii sau grupe de continuturi, care ar trebui sa fie integrate in trunchiul comun al scolii obligatorii, dupa
cum urmeaza :
. Educatia pentru si prin stiintele exacte
. Educatia pentru si prin stiintele sociale gi umaniste
. Educatia pentru si prin tehnologie si munca
. Limba materna si limbile straine
. Educatia morala, civica si patriotica
. Educatia pentru, prin arte si prin modurile frumosului
. Educatia culturala si spirituala
. Educatia pentru si prin sport si loisir

. Educatia economica si casnica moderna
10 Semicalificare si calificare profesionala.
Desigur cd aici nu este vorba despre o ierarhie, ci de o trecere in revista, unele discipline putand prevala in
functie de tipurile de scoli, cerintele publicului scolar, nevoile sociale.
3. Obiectivarea continutului invatamantului: plan, programa, manual
Continutul invatamantului se obiectiveaza in documentele scolare, care au rolul de a norma si a imprima
procesului de Invatdmant un caracter planificat si unitar, in conditiile 1n care, alaturi de unitati scolare de stat,
functioneaza si scoli particulare sau confesionale, planurile, programele i manualele scolare se multiplica,
imprimand documentelor scolare noi functii si caracteristici.
Planul de Invatdmant este un document scolar emis de o institutie de invatimant (eventual, validat de cétre
ministerul de resort), avand functia de a orienta procesele instructiv-educative. in cazul institutiilor scolare de
stat, planul de invatamant are un caracter unitar si obligatoriu pentru toate unitatile de acelasi grad sau tip. Un
plan de invatdmant stabileste urmatoarele elemente :
« disciplinele scolare care urmeaza a fi studiate si succesiunea acestora pe anii scolari;
* numarul sdptamanal si anual de ore pentru fiecare obiect, la fiecare an de studiu;
« structura anului scolar, adica succesiunea intervalelor de timp afectate studiilor, vacantelor, examenelor.
Caracterul unitar al planului asigura o pregatire uniform* a nnnnio»i<.i ,,—I~-~
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ma intr-o maniera sinteticd modul in care sunt convertite valorile culturale in sarcini educative generale,
identificate 1n titulaturile diferitelor discipline si in ponderea si locul lor In ansamblul obiectelor de invatimant.
Succesiunea, ordinea si gradarea disciplinelor se realizeaza in functie de complexitatea domeniilor respective,
particularitdtile de varsta ale elevilor, nevoile prezente si viitoare ale societdtii. Succesiunea disciplinelor pe ani
de studii trebuie sa asigure si transferurile epistemologice sau realizarea unei viziuni globale, holistice, despre
existentd, prin atenuarea si estomparea rupturilor cognitive datorate delimitarilor necesare, dar si artificiale, ale
disciplinelor clasice de invatamant. Meritd sa amintim, pe aceasta linie, incercarea lui O. Decroly, de la inceputul
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secolului XX, de a avansa un model de distribuire a cunostintelor scolare in conformitate cu patru mari centre de
interes, mai apropiate nevoilor firesti ale copiilor, mai naturale si mult mai legate intre ele.

Structurarea unui plan de Invatamant ridica o serie de dificultati pedagogice, cum ar fi: ce obiecte de invatamant
trebuie alese si propuse elevilor la un moment dat, care trebuie sa fie ponderea disciplinelor optionale si
facultative 1n planurile scolare, care este succesiunea optima a obiectelor de invatamant, cand si daca este bine ca
profesorul (directorul de scoala, inspectorul etc.) sa intervina in aplicarea planului de invatamant, stiut fiind ca,
deocamdata, acesta este obligatoriu, ce instante trebuie sa fie solicitate in elaborarea unui plan de invatamant etc.
Programa scolara este un document care configureaza continutul procesului instructiv-educativ la o disciplina de
invatimant. Programa indica obiectivele, temele si subtemele la fiecare disciplin, timpul afectat pentru fiecare
dintre acestea. Pentru profesor, programa scolara este principalul ghid in proiectarea si desfagurarea activitatilor,
avand o valoare operationala si instrumentald. in unele circumstante, programa poate suplini lipsa - pentru
moment - a unui manual, dat fiind c4, in principiu, aceasta include urmatoarele informatii: sublinierea
importantei disciplinei In cauza si a valorii ei instructiv-educative, obiectivele de realizat la disciplina respectiva,
natura si volumul cunostintelor si abilitdtilor ce trebuie predate si insusite de catre elevi, concretizate n
enumerarea temelor si a subtemelor, timpul afectat pentru fiecare capitol, subcapitol, lectie, indicatiile
metodologice privind predarea si evaluarea, temele suplimentare sau la dispozitia profesorului, indicatiile
bibliografice etc. in functie de disciplina de invatamant, la unele teme si lectii sunt recomandate sau circumscrise
lucrari practice si de laborator, forme si modalitati de aplicare a cunostintelor, In perspectiva concretizarii
principiului didactic, al pastrarii unei continuitati intre teoretic si aplicativ in actiunea instructiv-formativa.
Programa scolara este instrumentul de la care se porneste 1n realizarea proiectarii didactice. Caracterul ei
operational deriva si din faptul ca lasa profesorului suficientd autonomie in organizarea si dimensionarea
actiunilor educative. Poate ca in perspectiva, programa scolara ar trebui sd devind mai maleabila la
circumstantele invatarii, permitdnd profesorului sa propund teme si subteme noi, in conformitate cu nevoile si
anumite limite, determinate de
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Manualul scolar este unul dintre instrumentele de lucru pentru elevi, poate cel mai important, care detaliaza in
mod sistematic temele recomandate de programele scolare la fiecare obiect de studiu si pentru fiecare clasa.

Din punctul de vedere al activitatilor invatdmantului, manualul are trei functii principale (cf. Seguin, 1989, pp.
22-24):

1. Functia de informare :

* selectia cunostintelor se va face astfel incat sa asigure progresivitatea si s evite supraincarcarea;

* se va asigura filtrajul si selectia cunostintelor prin reduceri, simplificari, reorganizari.

2. Functia de structurare a invatarii. Organizarea invatarii se poate realiza in mai multe feluri:

* de la experienta practici la teorie;

* de la teorie la aplicatii practice, prin controlarea achizitiilor;

« de la exercitii practice la elaborarea teoriei;

* de la expozeu la exemple, ilustréri;

* de la exemple si ilustrari la observatie si analiza.

3. Functia de ghidare a invatarii. Exista alternativele:

* repetitia, memorizarea, imitarea modelelor;

* activitatea deschisa si creativa a elevului, care poate utiliza propriile sale experiente i observatii.

In manual sunt cuprinse informatii prelucrate si integrate dupa principii didactice, psihologice si praxiologice. El
este instrumentul de lucru al elevului si, prin urmare, in afara de informatii, acesta trebuie sa contina si modalitati
sau metodologii de lucru, redate explicit sau infuzate in logica expunerii didactice. Un bun manual trebuie sa fie
nu numai un depozitar de informatii, ci i un prilej de dezvoltare a gandirii si a altor capacitati sau dispozitii
intelectuale, volitionale, morale, estetice etc.

Pentru realizarea unui manual se cer a fi respectate o serie de exigente: cerinte didactice (modalitati convenabile
de infatisare a informatiei, respectarea unui stil cognitiv adecvat varstei etc), cerinte igienice (lizibilitatea textului
sau a materialului iconografic, calitatea hartiei si a cernelii tipografice, formatul manualului) §i cerinte estetice
(calitatea tehnoredactarii, a ilustratiilor utilizate, a legarii, a coloritului).

in conditiile multiplicarii surselor informative, inclusiv pentru elevi, sansa alegerii dintre mai multe manuale
posibile, pentru una si aceeasi disciplina la un an scolar, este benefica si necesara. Aceasta posibilitate ar fi atat
in avantajul elevilor, printr-o mai evidenta raportare a informatiei la particularitatile concrete, cat si in avantajul
profesorilor, care ar reusi mai usor sa realizeze o diferentiere autentica in Invatare, pornind de la un cumul
informational, el insusi
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4. Noi directii In structurarea continuturilor:

perspectiva interdisciplinara si organizarea modulara

Multiplicarea surselor invatamantului si acumularile cognitive din diferitele domenii ale cunoasterii impun noi



strategii de dimensionare si de structurare a continuturilor. Eficienta lor este data nu numai de modalitatea de
selectie a informatiilor, pentru a li se asigura descongestionarea, ci si de strategii de ierarhizare si organizare, de
compunere si articulare a acestora In complexe cat mai apropiate de realitatea descrisa si de obiectivele
educationale privind realizarea unei viziuni integrative, holistice la elevi.
Una dintre exigentele contemporane privind structurarea continuturilor o constituie promovarea
interdisciplinaritatii. Principiul interdisciplinaritatii deriva din spatiul cercetarii stiintifice, iar ca demers
epistemic, in domeniul educatiei, poate fi sesizat sub doua aspecte : conceperea continuturilor in perspectiva
interdisciplinara §i proiectarea §i organizarea proceselor didactice in viziune interdisciplinara.
Conexiunea disciplinara cunoaste patru niveluri de concretizare :
» multidisciplinaritatea (apare ca modalitatea cea mai putin dezvoltatd a conexiunii, constand - mai degraba - In
juxtapunerea unor elemente ale diverselor discipline, pentru a pune in lumina aspectele lor comune); -
* pluridisciplinaritatea (constituie o integrare mai accentuata si se bazeaza pe o comunicare simetrica intre
diferite paradigme explicative);
* interdisciplinaritatea (este o forma a cooperarii intre discipline diferite, cu privire la o problematica a carei
complexitate nu poate fi surprinsa decét printr-o convergenta si o combinare prudentd a mai multor puncte de
vedere);
» transdisciplinaritatea (este vizat ca o intrepatrundere a mai multor discipline, care pot conduce in timp la
constituirea de noi discipline sau noi domenii ale cunoasterii; ea presupune deja referinta la un sistem axiomatic
general si o unificare conceptuald a disciplinelor).
in invatamant, interdisciplinaritatea implica stabilirea si exploatarea unor conexiuni intre limbaje explicative sau
operatii, In scopul diminuarii diferentelor care apar intre disciplinele de invatamant clasice. Predarea si invatarea
mono-disciplinare au dezavantajul ci accentueaza perceperea secventiala si insulara a realitatii, artificializand in
mod abuziv o realitate care este unica si continud. Desigur ca, pand la un punct, abordarea analitica este
indispensabild, cel putin in practica didactica. La un moment dat, insd,-este necesard aruncarea unor punti de
legatura intre disciplinele scolare, prin realizarea fuziunii dintre multiplele perspective conceptuale sau
operatorii. Un continut scolar structurat in chip in-terdisciplinar este mai adecvat realitatii descrise si asigura o
percepere unitard, coerentd a fenomenologiei existentiale.
Specialistii Tn domeniu identifica mai multe posibilitati de insinuare a interdisciplinaritatii in invatamant. Cel
putin pentru invatamantul preuniversitar, se

1988.
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» niveluri rezervate conceptorilor, adica autorilor de planuri, programe si manuale scolare, teste sau fise de
evaluare ;
* punctele de intrare accesibile invatatorilor si profesorilor, in cadrul proceselor de predare si evaluare ; in acest
caz, programele raman neschimbate;
* prin intermediul activitatilor nonformale sau extragcolare.
in functie de modul cum intervine profesorul, interdisciplinaritatea se face prin:
« corelatii obligatorii si minimale, prevazute de programele scolare sau impuse de logica predarii noilor
cunostinte;
* conexiuni disciplinare sistematice si elaborate, care constituie expresia unei viziuni bi- sau pluridisciplinare;
aceste conexiuni presupun analiza epistemologica a disciplinelor si identificarea conceptelor si metodologiilor
comune, extra-polabile, sau elaborarea in echipa a proiectelor de lectii §i a planificarilor anuale sau trimestriale.
Sub raportul modului elaborarii sau al purtdtorului, interdisciplinaritatea poate fi:
* centrata pe cultura bogata si pluridisciplinard a unui profesor; cazurile sunt mai rare si presupun unele riscuri;
» realizatd 1n echipe de profesori cu specialitati diferite vizand fie numai un grup de discipline predate la aceeasi
clasa, fie aceleasi discipline urmarite atdt in dimensiunea orizontala, cat si in cea verticala.
Pregatirea viitorilor profesori se face in perspectiva mono- sau bi-disciplinara. De altfel, realitatile actuale nu
ingaduie o altd formulad de pregatire a formatorilor. Probabil c&, pentru viitor, modalitatea cea mai viabila va fi
lucrul in echipe de profesori care vor colabora la elaborarea si desfasurarea curriculum-vim unei clase, precum si
la dimensionarea unor continuturi (prin planuri, programe, manuale), deschizand reale perspective viziunii
interdisciplinare.
in cadrul proceselor didactice obisnuite, la discipline diferite, se pot identifica obiective comune care pot fi, de
asemenea, prilejuri de realizare a unor conexiuni disciplinare ce tin de inspiratia si de tactul profesorilor pregatiti
in perspectiva monodisciplinara. 1n acelasi timp, tendinta de a integra in clasd elemente informationale provenite
din mediul informai constituie o cale profitabila, de intarire a spiritului interdisciplinar.
Organizarea modulara a continutului invatdmantului constituie o altd modalitate de modernizare si adecvare a
acestuia la cerintele scolii contemporane. invatamantul modular consta in structurarea continuturilor in moduli
didactici, acestia incluzand seturi de cunostinte, situatii didactice, activititi si mijloace de invatamant delimitate,
menite a se plia pe cerintele si posibilitatile unor grupe sau clase de elevi. De altfel, unul dintre scopurile
invatamantului modular se refera la accentuarea flexibilitatii continuturilor in functie de interesele si capacitatile



elevilor, de particularitdtile lor psihice. Cursurile modulare sunt atat structuri organizatorice, cat si de continut,
ce presupun actiuni de selectie a elevilor sau sunt frecventate in urma optiunilor libere ale acestora. Invatamantul
modular nu se dispenseaza de programul comun, constituit dintr-un numar de discipline fundamentale,
obligatorii pentru toti. Simultan cu frecventarea cursurilor comune, in vederea realizarii unei diferentieri
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Modulii, ca variante de continut, pot fi diferiti In ceea ce priveste dificultatea, nivelul si ritmul de lucru. Astfel,
se pot structura moduli de recuperare, pentru elevii cu dificultati, sau moduli de explicatii suplimentare, pentru
categorii de elevi buni sau foarte buni. Elevul opteaza sau i se sugereaza urmarea unui modul pe care il parcurge
cu ajutorul profesorului, efectudndu-se apoi evaluarea rezultatelor, in caz de nereusita, se recomanda un modul
inferior sau complementar, Invitarea modulara nu se poate extinde total. De regula, disciplinele de baza sunt
predate in perspectiva monodisciplinard. Dimensionarea modulara a continutului se face pentru un grup de
discipline (aceasta nu inseamnd ca modulii se suprapun peste obiectele clasice de Invatdmant, ci reprezinta
sinteze inedite, perspective epistemice noi, cumuluri de cunostinte integrate etc.) care urmaresc diferentieri chiar
in vederea orientarii profesionale a elevilor.

Temeiul filosofic al structurarii modulare a continutului il constituie holismul, adica incercarea de a concepe o
totalitate informationala ca unitate integratd de elemente ce isi pierd trasaturile secventiale. Structurarea
modulara inlesneste cuprinderea cunostintelor speciale in ,,ansambluri logice care depasesc cantitativ si calitativ
caracteristicile subunitatilor curriculare. Mai multi moduli se pot construi intr-un lant modular sau o suitd de
moduli care vor fi oferiti/ceruti elevilor in functie de obiectivele instructiv-educative sau in raport cu interesele si
aptitudinile acestora. Plecand de la natura continutului circumscris de modul, acesta poate fi centrat pe
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METODOLOGIA S1 TEHNOLOGIA INSTRUIRII

1. Delimitéri conceptuale: tehnologie, metodologie, metoda, procedeu, mod de organizare a invétarii
dimensioneaza si articuleaza componentele materiale, procedurale i organizatorice, care imprima un anumit
sens si 0 anumita eficientd pragmatica formarii tineretului. Concretizarea idealurilor educationale in
comportamente si mentalitati nu este posibild daca activitatea de predare si invatare nu dispune de un sistem
coerent de cai si mijloace de inféaptuire, de o instrumentalizare procedurala si tehnica a pasilor ce urmeaza a fi
facuti pentru atingerea scopului propus. Formele si mijloacele strategice, de infaptuire a sarcinilor didactice, pot
fi circumscrise terminologic prin intermediul sintagmelor de tehnologie didactica, metodologie didactica,
metoda, procedeu si mod de organizare a Invatarii.

Tehnologia didactica. Termenul poate primi doud acceptiuni:

a. ansamblul mijloacelor audio-vizuale utilizate in practica educativa (sensul restrans, din ce 1n ce mai putin
utilizat);

b. ansamblul structurat al metodelor, mijloacelor de invatamant, al strategiilor de organizare a predarii-invatarii,
puse in aplicatie in interactiunea dintre educator si educat, printr-o stransa corelare a lor cu obiectivele
pedagogice, continuturile transmise, formele de realizare a instruirii, modalititile de evaluare (sensul larg al
termenului, generalizat in literatura de specialitate).



Tehnologia didactica se structureaza prin intercorelarea necesard a componentelor procesului de invatdmant si
prin racordarea acestor componente la determinari din afara acestui sistem procesual (dinamica tehnicii si
stiintelor, mutatiile manageriale, rezultate si solutii inedite ale cercetarii stiintelor educatiei etc). Tehnologia
didactica vizeaza nu numai resursele activate, unele aspecte ale mass--mediei, aparatura tehnica avutd in vedere,
ci toate acestea impreund, raportate la continuturi, strategii didactice, aspecte relationare, procedee evaluative sau
autoevaluative. Este obligatia profesorului de a realiza aceasta racordare a mijloacelor materiale si a procedeelor
actionale la situatia de Invatare, stiut fiind faptul ca nu inovatiile si perfectionarile in sine aduc o crestere a
randamentului Tnvatarii, ci modul de corelare si de valorificare a acestor componente pot conduce la
eficientizarea proceselor didactice.
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logia instruirii precizeaza natura, functiile si clasificarile posibile ale diferitelor metode de invatdmant. Sunt
descrise caracteristicile operationale ale metodei, in perspectiva adecvirii lor la circumstante diferite ale
instruirii, $i sunt scoase 1n evidenta posibilitatile de ipostaziere diferentiatd ale acestora, in functie de
creativitatea si inspiratia profesorului.

Metoda didactica. Termenul metoda deriva etimologic din doud cuvinte grecesti (odos - cale; metha - spre, catre)
si are intelesul de ,,drum (catre) ...", ,,cale (spre)...". In didacticd, metoda se refera la calea care e urmata, drumul
ce conduce la atingerea obiectivelor educationale. Metodele de instruire se aseamana cu metodele de cercetare
(ale stiintei), n sensul ca ambele sunt céi care duc la conturarea unor fapte, legitati, descrieri, interpretari cat mai
apropiate de realitate. Deosebirea fundamentala consta in aceea cd, in timp ce metodele de cercetare produc,
elaboreaza cunostinte, metodele didactice - de regula - prezinta, vehiculeaza cunoasterea sedimentata la un
moment dat. Primele metode servesc la descoperirea propriu-zisa a unor adevaruri, ultimele slujesc la
comunicarea lor ori la conducerea eforturilor spre redescoperirea adevarurilor, noi pentru elevi, nu si pentru
comunitatea stiintifica. Metoda didactica este o cale eficienta de organizare si desfasurare a predarii-invatarii si
se coreleaza cu celelalte componente ale instruirii.

Sintetizdnd mai multe definitii avansate de diferiti pedagogi, profesorul George Vaideanu (1986, pp. 3-4) arata
ca metoda de Invatamant reprezintd calea sau modalitatea de lucru:

* selectionatd de cadrul didactic si pusa in aplicare in lectii sau activitati extragcolare cu ajutorul elevilor si in
beneficiul acestora;

* care presupune, in toate cazurile, cooperarea intre profesor si elevi si participarea acestora la cautarea
solutiilor, la distingerea adevarului de eroare etc. ;

* care se foloseste sub forma unor variante si/sau procedee selectionate, combinate si utilizate in functie de
nivelul si trebuintele sau interesele elevilor, In vederea asimilarii temeinice a cunostintelor, a trairii valorilor, a
stimuldrii spiritului creativ etc.; utilizarea metodelor nu vizeaza numai asimilarea cunostintelor;

* care-i permite profesorului sa se manifeste ca purtitor competent al conti-nuturilor invatdmantului si ca
organizator al proceselor de predare-invétare; in cursul desfasurarii acestora, el poate juca rolul de animator,
ghid, evaluator, predarea fiind un aspect al invatarii.

Metoda are un caracter polifunctional, in sensul ca poate participa simultan sau succesiv la realizarea mai multor
obiective instructiv-educative. Optiunea profesorului pentru o anumita metoda de invatdmant constituie o decizie
de mare complexitate. Alegerea unei metode se face tinand cont de finalitatile educatiei, de continutul procesului
instructiv, de particularitatile de varsta si de cele individuale ale elevilor, de psihosociologia grupurilor scolare,
de natura mijloacelor de invatamant, de experienta si competenta didactica a profesorului. ,,Orice metoda
pedagogica - scrie Gaston Mialaret (1981, p. 46) - rezulta din intalnirea mai
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Specialistii in metodologia didactica (Cerghit, 1980, pp. 12-17) acrediteaza teza ca metodele detin mai multe
functii specifice:

a. functia cognitiva (metoda constituie pentru elev o cale de acces spre cunoasterea adevarurilor si a procedurilor
de actiune, spre insusirea stiintei si tehnicii, a culturii $i a comportamentelor umane ; metoda devine pentru elev
un mod de a afla, de a cerceta, de a descoperi);

b. functia formativ-educativa (metodele supun exersarii si elaborarii diversele functii psihice si fizice ale elevilor,
prin formarea unor noi deprinderi intelectuale si structuri cognitive, a unor noi atitudini, sentimente, capacitati,
comportamente ; metoda de predare nu este numai calea de transmitere a unor cunostinte, ci si un proces
educativ);

c. functia instrumentald (sau operationala, in sensul ca metoda serveste drept tehnicé de executie, mijlocind
atingerea obiectivelor instructiv-educative);

d. functia normativa (sau de optimizare a actiunii, prin aceea ca metoda aratd cum trebuie sa se procedeze, cum
sd se predea si cum sa se invete astfel incat sa se obtind cele mai bune rezultate).

Procedeul didactic. Metoda se aplica printr-o suitd de operatii concrete, numite procedee. Procedeul didactic
reprezintd o secventd a metodei, un simplu detaliu, o tehnica mai limitata de actiune, o componenta sau chiar o
particularizare a metodei. O metoda apare ca un ansamblu corelat de procedee considerate a fi cele mai oportune



pentru o situatie datd de Invatare. Valoarea si eficienta pragmatica a unei metode sunt conditionate de calitatea,
adecvarea si congruenta procedeelor care o compun. De reguld, in interiorul unei metode, procedeele se pot
reordona, in functie de exigente exterioare, ceea ce face ca una si aceeasi metoda sa poata dobandi trasaturi si
dimensiuni praxiologice noi, date tocmai de combi-natorica procedeelor. Mutatiile intervenite pot fi atat de mari,
incét, la limitd, metoda poate deveni ea Insasi un procedeu, in contextul altei metode, dupa cum un procedeu isi
poate aroga demnitatea de metoda la un moment dat.

Mod de organizare a Invatarii. Este un concept supraordonat celui de metoda si procedeu didactic. George
Vaideanu defineste noua ipostaza a metodologiei didactice ca fiind ,,un grupaj de metode sau procedee care
opereaza intr-o anumita situatie de invatare (ore duble sau succesive, patru-cinci clase grupate intr-o sala mare
etc.) si/sau in asociere cu o noud modalitate de realizare a invatarii: Invatarea asistatd de ordinator (IAO),
invatarea bazatd pe manuale si caiete programate etc." (1988, p. 203). Gasim cé noul termen prezinta o mare
valoare euristicd, in plan teoretic, datorita faptului ca el ne ajutd sa circumscriem aspecte ale metodologiei
didactice care, de multe ori, sunt asimilate procedeelor sau metodelor simple. Se uita, deseori, ca in planul
metodologiei didactice se structureaza o anumita ierarhie, care este datd de complexitatea epistemica si de
combinatia diferitelor secvente procedurale. Se mai uita, de asemenea, cd n anumite circumstante, metodologia
este atat de mult impregnata de specificul mijlocului de invatdmant (ca in invatarea asistatd de ordinator), incat
cu greu se mai poate
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metodelor de invatamant ,,metodele" de tip Montessori, Decroly, Claparede etc. (vezi Palmade, 1975). Dupa
definitia noastra, aceste ipostaze nu sunt metode propriu-zise, ci complexe metodologice mai largi, ce includ si
elemente organizatorice sau tehnologice (anumite mijloace de invatamant). Acestor aliaje si combinatoriei
metodologice credem ca li s-ar potrivi mai bine denumirea de ,,mod de realizare a invatarii".

2. Noi tendinte in metodologia didactica

in cadrul unui sistem de instruire, metodologia didactica trebuie sa fie consonanta cu toate modificarile si
transformarile survenite in ceea ce priveste finalitatile educatiei, continuturile invatdmantului, noile cerinte ale
elevilor si societatii. Metodologia se cere a fi supla si permisiva la dinamica schimbarilor care au loc n
componentele procesului instructiy-educativ. Calitatea unei tehnologii este data de flexibilitatea si deschiderea ei
fata de situatiile si exigentele noi, complexe ale invatamantului contemporan.

O metoda nu este buna sau rea 1n sine, ci prin raportarea ei la situatia didactica respectiva, criteriul oportunitatii
sau adecvarii la o anumita realitate fiind cel care o poate face mai mult sau mai putin eficienta. in acelasi timp,
nu numai adecvarea externa constituie un indicator al pertinentei metodei, ci §i congruenta secventelor care o
compun (respectiv, a procedeelor didactice) precum si alternanta, succesivitatea artificiilor metodologice,
calitatea coordonarii si articularii intre metode, intre un procedeu si 0 metoda etc.

Calitatea metodologica este un aspect ce tine de oportunitate, dozaj, combi-natorica intre metode sau ipostaze ale
metodelor; este o chestiune de articulare calitativa si mai putin de preeminenta ori extensiune a unei metode in
dauna alteia. A spune aprioric ca o metoda este mai buna decat alta (sau ca o metoda este de dorit), fara a tine
cont de contextul in care metoda respectiva este (sau devine) eficienta, constituie o afirmatie hazardata si chiar
lipsitd de sens.

Considerand ca presupozitiile oportunitatii, adecvarii si congruentei metodologice sunt asigurate, am putea
avansa o serie de exigente si cerinte spre care ar trebui sa evolueze metodologia de instruire (facem precizarea
ca, In fapt, metodologia a facut pasi importanti in aceasta directie):

* punerea 1n practic a unor noi metode si procedee de instruire care s solutioneze adecvat noile situatii de
invatare ; dezvoltarea in ,,cantitate” a metodologiei, prin adaptarea si integrarea unor metode nespecifice, din alte
spatii problematice, dar care pot rezolva satisfacitor unele cerinte (de pilda, folosirea in invatdmant a
brainstorming-lui, care este - la origine - 0 metoda de dezvoltare a creativitatii) ; cresterea in cantitate a
metodelor nu este, insd, solutia cea mai fericita ;

+ folosirea pe scard mai larga a unor metode activ-participative, prin activizarea structurilor cognitive si
operatorii ale elevilor si prin apelarea la metode pasive numai cand este nevoie; maximizarea dimensiunii active
a metodelor (in
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» extinderea utilizarii unor combinatii §i ansambluri metodologice prin alternari ale unor caracteristici (in
planurile activitate-pasivitate, abstractizare-concre-tizare, algoritmicitate-euristicitate etc.) si nu prin dominanta
metodologica; renuntarea la o0 metoda dominanta In favoarea unei varietati si flexibilitati metodologice, care sa
vina 1n IntAmpinarea nevoilor diverse ale elevilor si care sa fie adecvate permanent la noile situatii de Invatare;

* instrumentalizarea optima a metodologiei prin integrarea unor mijloace de Invatdmant adecvate care au un
aport autentic in eficientizarea predarii-invatarii; nu este vorba de o simpla addugare a unui mijloc de
invatadmant, oricat de sofisticat ar fi el, ci de o redimensionare, o pregétire a acestuia in perspectiva metodologica
(asa cum ar fi diferitele programe structurate explicit pentru invitarea asistatd de ordinator);

« extinderea folosirii unor metode care solicitd componentele relationale ale activitatii didactice, respectiv



aspectul comunicational pe axa profesor-elevi sau pe directia elevi-elevi; atenuarea tendintei magistrocentriste a
metodologiei didactice ; Intarirea dreptului elevului de a invata prin participare, alaturi de altii;

* accentuarea tendintei formativ-educative a metodei didactice; extinderea metodelor de cautare si identificare a
cunostintelor, si nu de transmitere a lor pe cont propriu; cultivarea metodelor de autoinstructie si autoeducatie
permanenta; promovarea unor metode care efectiv i ajuta pe elevi in sensul dorit; adecvarea metodelor la
realitatea existenta, ,,pragmatizarea" metodologiei.

3. Sistemul metodelor de invatamant. Clasificare

Metodologia didactica formeaza un sistem mai mult sau mai putin coerent, realizat prin stratificarea i cumularea
mai multor metode, atit pe axa evolutiei istorice, cat $i pe plan sincronic, metode care se coreleaza, se prelungesc
unele 1n altele si se completeaza reciproc. Clasificarea metodelor didactice reprezinta inca o problema
controversatd, ce alimenteaza noi discutii §i experimentari. Atat in legétura cu stabilirea criteriilor clasificarii, cat
si in raport cu apartenenta metodelor la anumite clase, problematica taxonomiei ramane incé deschisa.

Avansam presupozitia coexistentei simultane a mai multor clasificari ce pot fi destul de operante in circumstante
bine stabilite. Mai facem observatia conform céreia criteriile de clasificare nu sunt absolute, iar Incadrarea unei
metode intr-o anumita clasa nu este definitiva, ci relativa. O metoda se defineste prin predominanta unor
caracteristici la un moment dat, caracteristici ce se pot metamorfoza astfel incat metoda sa gliseze imperceptibil
intr-o clasd complementara sau chiar contrara (atunci cand avem o clasificare dihotomicd). De pilda, o metoda
asa-zis traditionald poate evolua spre modernitate, in masura in care secventele procedurale care o compun
ingaduie restructurari inedite sau atunci cand circumstantele de aplicare a acelei metode sunt cu totul noi. Dupa
cum si 1n unele metode - asa-zis moderne - Intrezarim secvente destul de traditionale sau desco-
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Se stie cd, din punct de vedere logic, o buna clasificare va respecta anumite conditii:

a. criteriile de clasificare trebuie sa fie unice, irepetabile;

b. clasificarea trebuie sa fie completd, adica sa epuizeze universul de discurs;

c. clasele care se decanteaza in urma clasificarii trebuie sa se excluda intre ele;

d. suma claselor gasite trebuie sa fie identica cu universul de discurs.

Mai adaugam la aceste cerinte Inca o exigentd de naturd epistemica si anume cea reiesita din definitiile date
metodei, procedeului, modului de organizare a invatarii: clasificarea trebuie sa opereze n interiorul unei clase
(metoda, procedeu, mod de organizare) si nu asupra tuturor variantelor metodologice, prin amalgamarea acestora
si prin neluarea in seama a diferentelor semnificative dintre ele.

Plecand de la o literaturd in acest domeniu (Palmade, 1975, Cerghit, 1980, Mucchielli, 1982, Cerghit, 1988),
avansam urmatoarele clasificari posibile, cu criteriile subsecvente:

a. din punct de vedere istoric:

» metode traditionale, clasice (expunerea, conversatia, exercitiul etc.);

» metode moderne, de data mai recenta (algoritmizarea, problematizarea, brainstorming-ul, instruirea programata
etc).

b. in functie de extensiunea sferei de aplicabilitate:

» metode generale (expunerea, prelegerea, conversatia, cursul magistral etc.);

» metode particulare sau speciale (restranse la predarea unor discipline de invatamant sau aplicabile pe anumite
trepte ale instructiei si educatiei, cum ar fi exercitiul moral sau exemplul, in cazul educatiei morale).

c. pornind de la modalitatea principalad de prezentare a cunostintelor:

» metode verbale, bazate pe cuvantul scris sau rostit;

» metode intuitive, bazate pe observarea directd, concret-senzoriala a obiectelor si fenomenelor realitatii sau a
substitutelor acestora.

d. dupd gradul de angajare a elevilor la lectie:

» metode expozitive sau pasive, centrate pe memoria reproductiva si pe ascultarea pasiva,

» metode active, care suscitd activitatea de explorare personala a realitatii.

e. dupa functia didactica principala:

* cu functia principala de predare §i comunicare;

* cu functia principala de fixare si consolidare;

« cu functia principala de verificare si apreciere a rezultatelor muncii.

/. infiinctie de modul de administrare a experientei ce urmeaza a fi insusita:

*» metode algoritmice, bazate pe secvente operationale, stabile, construite dinainte ¢
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g. dupa forma de organizare a muncii:

» metode individuale, pentru fiecare elev in parte;

* metode de predare-invatare in grupuri (de nivel sau omogene si pe grupe eterogene);

» metode frontale, cu intreaga clasa;

» metode combinate, prin alternari intre variantele de mai sus.

h. in functie de axa invatare mecanica (prin receptare) - invatare constienta (prin descoperire):



» metode bazate pe Invitarea prin receptare (expunerea, demonstratia cu caracter expozitiv);

» metode care apartin preponderent descoperirii dirijate (conversatia euristica, observatia dirijata, instruirea
programata, studiul de caz etc.);

» metode de descoperire propriu-zisa (observarea independenta, exercitiul euristic, rezolvarea de probleme,
brainstorming-ul etc.) (cf. Moise, 1993).

i. dupa sorgintea schimbarii produse la elevi:

» metode heterostructurante (transformarea se produce prin altul, ca in cazul expunerii, conversatiei, studiului de
caz, problematizarii etc.);

» metode autostructurante (individul se transforma prin sine, ca in situatia unor metode de tipul descoperirii,
observatiei, exercitiului etc.) (cf. Landsheere, 1992, p. 130).

Consideram ca fiecare metoda didactica poate poseda, la un moment dat, note si trasaturi care o vor face sa se
integreze, succesiv, in clasele de metode mai sus invocate. Taxonomiile avansate sunt constructii teoretice
orientative, care ne ajuta sa identificim tendinta generald a metodologiei de a se baza pe caracteristici aflate la
poli opusi (ca, de pilda, traditionalitate - modernitate, generalitate -particularitate, algoritmicitate - euristicitate,
verbalitate - intuitivitate etc.) in vederea realizarii unei etichetari si a unei circumscrieri teoretice, atunci cand se
cere o astfel de explicitare, sau pentru alegerea si selectarea practica a unor metode de invatamant, in
circumstante pragmatice variate.

in acelasi timp, nici metodele ca atare nu apar in stare purd, ci sub forma unor variante si aspecte diferite, incat,
in mod difuz, in cadrul unei metode caracterizate la Inceput prin algoritmicitate - de pilda - se poate naste treptat
tendinta catre euristicitate. Constantin Moise (1986, p. 46), analizdnd metoda algoritmica, ajunge la concluzia ca
algoritmizarea nu este o metoda de sine statatoare, ci o latura a fiecareia dintre metodele cunoscute, dandu-le
acestora o coloratura specificd. Exercitiul este, initial, o metoda algoritmica, dar reluat, repetat, interiorizat de
elev, el poate sta sub semnul invatarii euristice, cAnd elevul Insusi ajunge sa proiecteze exercitii inedite.

Cel mai adesea, metodele nu se manifesta izolat si - mai ales - in stare pura. Ele apar si se concretizeaza in
variante metodologice compozite, prin difuziunea permanenta a unor trasaturi si prin articularea a doua sau mai
multe metode. Existd, nsd, o serie de metode primare, de ,,ideal-tipuri" metodologice din care deriva combinatii
inedite pe care este bine sa le trecem 1n revistd. Vom evoca in
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4. Descrierea principalelor metode de Invatamant

"a. Expunerea. Consta 1n prezentarea de catre profesor a unor cunostinte noi, pe cale orald, in structuri bine
inchegate, ceea ce garanteaza o eficienta sporita, prin transmiterea unui volum mare de informatii intr-o unitate
de timp determinatd, in functie de natura si amploarea deductiilor si argumentelor desfasurate, de stilul discursiv
si de concretetea limbajului folosit, expunerea cunoaste mai multe variante : povestirea, explicatia, prelegerea,
expunerea universitara, expunerea cu oponent. Povestirea este o naratiune simpla, intr-un limbaj expresiv,
folosita cu precadere la clasele mici. Prin ornamentarea discursului cu figuri de limbaj se realizeaza o participare
afectiva a elevilor, se stimuleaza imaginatia, se antreneazd noi motivatii si disponibilitati de invatare. Explicatia
presupune o dezvaluire a adevarului pe baza unei argumentatii deductive. Cu acest prilej, se pun in migcare
operatii logice mai complicate precum inductia, deductia, comparatia, sinteza, analiza, analogia. Accentul cade,
totusi, pe receptare si mai putin pe interpretarea cunostintelor. Prelegerea constd in expunerea de catre profesor a
unui volum mai mare de cunostinte, bine organizate si sistematizate, i presupune o mai mare maturitate
receptiva a elevilor. De regula, metoda se recomanda claselor mai mari. Pentru reusita unei prelegeri, profesorul
se poate ghida dupd un plan orientativ. Prelegerea universitara este folosita in invatdmantul superior. Ea se
desfasoara pe durata a doua ore si poate lasa loc si interventiilor studentilor. Expunerea cu oponent este o forma
dramatizata a expunerii propriu-zise, ce presupune prezenta celui de-al doilea cadru didactic (sau a unui elev
instruit 1n acest sens). Prin ridicarea unor intrebari, crearea unor situatii problematice, se invioreaza mersul
expunerii, imprimand un caracter euristic cautarii unor solutii, rezolvarii unor probleme.

Metoda expunerii didactice constituie o cale simpla, directa si rapida de transmitere a unor cunostinte. Ea este o
modalitate functionala §i parcimon”isa de predare, elevii putand sesiza direct, in gandirea profesorului, un model
4e ~scri-minare si de operare teoretica. Prin faptul cd, In expunere, elevilor li se oferd cunostinte de-a gata,
metoda predispune la pasivism §i absenta spiritului critic. Prin supralicitarea acestei metode se poate ajunge la
formalism si superficialitate in invatare. Comunicarea intre profesor si elev este unidirectionald, iar feed--back-u\
este mai slab. in acelasi timp, expunerea asigura o slaba individualizare a predarii si invatarii. De aici nu rezulta
ca metoda expunerii ar trebui eliminatd. Alegerea si folosirea ei vor fi justificate de adecvarea la o situatie
didactica data - atunci cand se utilizeaza ca atare - sau prin imprimarea unei note activizante sau euristice (prin
recursul la Intrebari, luari de pozitie, incercari de problematizare pe anumite secvente, discrimindri valorice etc).
b. Conversatia euristica. Este o metoda dialogala, de incitare a elevilor prin

Td—1 ¥ 0 et 10X 50005505,Ke000, CRAMNENX  arta ofISt-ii aHpvSriiriinr nrintr-im sir

88 PEDAGOGIE

incursiune in propriul univers cognitiv si sa facd o serie de conexiuni care sa faciliteze dezvaluirea de noi aspecte



ale realitatii.

Daca acceptam tezele conform carora intrebarea este inceputul cunoasterii si al progresului cognitiv si ca
veritabila cunoastere nu consta atat in raspuns, cat in punerea permanenta a unor intrebari gi in urmarirea
necontenitd a unor raspunsuri care vor da nastere unor noi intrebari, atunci nu este zadarnic efortul de a ne opri
asupra rostului punerii intrebarilor in activitatea didactica.

Practica didactica actuala trebuie sa instituie un dialog veritabil intre participantii la educatie. Metoda
conversatiei socratice solicitd inteligenta productiva, spontaneitatea si curiozitatea, 1asand elevilor mai multa
libertate de cautare. Punerea unei probleme contribuie la aparitia motivului cognitiv, iar metoda de rezolvare
sfarseste sa fie adoptata de elev ca o ,,valoare intelectuala proprie, care incepe sa-i motiveze activitatea
ulterioard, sa-i creeze cadrul si orientarea" (Kuliutkin, 1974, p. 179). Contextul ridicérii unei intrebari poate fi
atat natural, spontan, cat si artificial, premeditat, cand elevul, ,,starnit" de profesor, cauta sd invinga dificultatile,
dobandind noi cunostinte. De preferat este sa se renunte la intrebari limitate, inguste, prin care ,,profesorii
determind (pe elevi) sd spund ceea ce ar fi spus ei insisi", caci se realizeaza de fapt ,,un invatdmant expozitiv
camuflat" (Leroy, 1974, p. 29). De asemenea, interventia directd a educatorului in dialog mareste pasivitatea si
conformismul, in timp ce influenta indirectd favorizeaza initiativa si spontaneitatea tinerilor si le dezvolta
capacitatea de a coopera in rezolvarea de probleme. Propozitia interogativa se situeaza la granita dintre
cunoagtere §i necunoastere §i, de aceea, functioneaza activ in orice situatie de invatare. ,,intrebarile anticipeaza,
in planul gandirii, operatiile de efectuat, mijlocesc trecerea de la o operatie la alta, schimba directia gandirii, fac
trecerea de la o cunoastere imprecisa si limitatd, la o cunoastere precisa si completd. O intrebare este o invitatie
la actiune, este un ferment al activitatii mintale, un instrument de obtinere a informatiilor" (Cerghit, 1980, p.
116). Intrebarea este un fel special de propozitie pragmatica, destinata sd obtind un raspuns sau o informatie. Ea
poate fi calificata drept ,,judecatd incompletd" sau ,,structura cu date insuficiente" (Okon, 1978, p. 50), sustinand
o relatie intre doi termeni, din care unul se cefte”a-fi determinat.

Ivffiedkinei intrebari nu este semnul obligatoriu al necunoasterii. Dimpotrivé, prezenta ei denota ca ceva din ceea
ce se cautd este anuntat prin chiar punerea intrebarii. ,,Fiecare cautare - spune Heidegger - contine o insotire
precursoare (subl. n.) care este ceva din ceea ce se cautd." Problema care se avanseaza predetermina de multe ori
solutia ce urmeaza a fi revelata. Orice continut, care va fi ,,turnat" in ,,forma" intrebarii, trebuie sd se modeleze 1n
spiritul ei. Raspunsul ,,se ascunde" in nuce in insasi Intrebarea care este pusa, incat si aici functioneaza acel
principiu - oarecum tainuit, céci tine de ,,viclenia" ratiunii - i anume : ,,nu te-as cauta (in plinatate) daca nu te-as
fi gasit (in parte)". Asadar, propozitia interogativa are o natura contextuala si rezultd dintr-un fond de cunostinte
initial stiute. Logicienii numesc acest continut anticipatoriu presupozitia intrebarii.

Totodatd, intrebarea dezviluie o alta laturd a lucrurilor fatd de cum le stiam loi la un moment dat. Ea pretinde a
»uita" ceea ce cunoastem 1n profitul pros-
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Constantin Noica - luminezi lucrurile. Este vorba de o iluminare a lor la propriu, punere a lor in lumina, in sensul
ca deschizi un orizont, unde lucrurile pot aparea lamurit sau nu. Felul cum proiectezi fascicolul de lumina,
intreband, este felul cum infrunti lucrurile, iar bogatia modalitatilor de interogatie tine nu mai mult de subtilitatea
constiintei ce intreaba, decat de subtilitatea existentului asupra caruia intreaba" (Noica, 1978, p. 14).

Problema trebuie sa fie bine formulata caci, dupa cum se spune in mod curent, o intrebare bine pusa este pe
jumatate rezolvata. Propozitia interogativa scapa distinctiei adevar/fals. Ea poate fi calificatd drept corecta, avand
sens, sau incorecta, fara sens. Propozitia interogativa este corecta daca sunt satisfacute urmatoarele axiome:

« faptul supus interogarii nu este absurd,;

« cel interogat poate 1n principiu sa raspunda.

Pentru evitarea ,,paralogismelor" erotetice se mai cer si alte conditii. Petre Botezatu subliniaza ca cele mai
importante sunt precizia, univocitatea si unicitatea (Botezatu, 1982, p. 211). Alti autori aduc in discutie sintactica
intrebarii (care poate fi incorecta sau neterminatd), dimensiunea semantica (posibilitatea accederii la sensul sau
semnificatia ei) si contextul pragmatic (cu dificultatile subsecvente : oportunitatea determinatd de cantitatea de
informatii detinute de elevi si entropia intrebarii, care nu trebuie sa depageasca anumite limite).

Erotetica - sau logica punerii intrebarilor - se dovedeste a fi relevanta pentru stiintele instructionale, In masura in
care profesorii predau logica intrebarilor ca parte a materiei lor. Ea trebuie sa fie ,,solidard" cu respectiva
disciplina de invatamant, sa fiinteze ca o ,,secretie" a acesteia §i nu ca un panaceu aplicat fortat, din exterior. Mai
toate disciplinele teoretice permit decantarea unui esafodaj ero-tetic. Succesul acestui efort va tine atat de
»predispozitia" respectivului obiect de Invatamant fata de o atare operationalizare, cat si de calitatile pedagogice
ale profesorului, care apeleaza la strategia erotetica.

Sa facem observatia ca tipologia Intrebarilor avansate trebuie sa fie larga si flexibild, enuntdndu-se, in functie de
circumstante, intrebari de tip reproductiv (ce?, unde?, cand?), productiv (de ce?, cum?), intrebari ipotetice (dar
daca?), de evaluare (ce este mai bun, drept, bine, frumos?), intrebari divergente (care orienteaza gandirea pe
traiecte inedite), intrebari convergente (ce imbie la analize, sinteze, comparatii etc).

Existd un dinamism inerent in punerea intrebarilor. Ele se leaga, se cheama si se completeaza reciproc. O
intrebare ,,trezeste" alte intrebari, declangdndu-se o reactie in lant in ,,generatorul" erotetic. intrebarea pusa poate



ascunde, uneori, alte intrebari neformulate inca. Ne fixdm o intrebare, dar nu stim care vor fi urmatoarele.
Interogatia imprumuta ceva din cutia cu surprize a Pandorei (ceea ce este de dorit), dar si din Intortocheatul
labirint al Minotaurului (in care te poti pierde).

Se pot converti unele intrebari de tip simplu sau reproductiv in altele com-plexe sau productiv-cognitive, prin
introducerea unor functori relativizatori ca: »ce se intampla daca", ,,ce credeti voi", ,,totusi", ,,daca", ,,nu cumva,
oare" etc. Acestia, nu numai ca sporesc gradul de entropie a Intrebarii (amplificand ,,zarea interioara" a
problemei - cum ar spune Blaga), dar si potenteaza o platforma
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c. Demonstratia didactica. Aceasta consta 1n prezentarea unor obiecte, fenomene, substitute ale acestora sau in
executarea unor actiuni de incorporat de catre elevi, in scopul asigurarii unui suport concret-senzorial, care va
facilita cunoasterea unor aspecte ale realitatii sau reproducerea unor actiuni ce stau la baza unor comportamente
de ordin practic, profesional etc. A demonstra inseamna a arita, a prezenta obiecte, procese, actiuni - reale sau
artificiale - In vederea inducerii teoretice la elevi a unor proprietati, constante, legitati care constituie elemente
fundamentale ale cunoasterii. Demonstratia didactica nu se identifica in nici un caz cu demonstrarea deductiva,
teoretica, utilizata, de pilda, la matematicd. La baza demonstratiei se afla un suport material (natural, figurativ
sau simbolic), de la care se pleaca si se construiesc reprezentari, constatari, interpretari. Si limbajul se poate
constitui in suport al demonstratiei, in masura in care un nivel mai ,,concret" al acestuia potenteaza explicitari
mult mai abstracte. De pilda, un limbaj abundent in imagini i reprezentari constituie un bun prag pentru trecerea
la formularea unor idei si interpretari mai generale gi mai abstracte.

Demonstratia sprijind procesul cunoasterii atat pe traiectul deductiv, prin materializarea si concretizarea unor idei
in constructii ideatice de ordin inferior (sub aspectul abstractizarii), dar si pe traiectul inductiv, prin
conceptualizarea si ,,desprinderea” de realitate, prin decantarea unor cadre idealizate de operare, ce garanteaza
patrunderea si explicarea mai nuantatd si mai adanca a realitatii.

In functie de materialul intuitiv avut la dispozitie, se pot defini mai multe tipuri de demonstratii. Astfel, loan
Cerghit (1980) identifica: demonstratia pe viu a unor obiecte si fenomene sau actiuni, in starea lor naturald de
existenta si manifestare (experimentul de laborator, demonstratia operatiilor motrice, a unor comportamente),
demonstratia figurativa (cu ajutorul reprezentarilor grafice), demonstratia cu ajutorul desenului la tabla,
demonstratia cu ajutorul modelelor (fizice, grafice), demonstratia cu ajutorul imaginilor audio-vizuale (proiectii
fixe si dinamice, secvente televizate), demonstratia prin exemple etc.

Spre deosebire de descoperire, care are un rol inventiv, demonstratia are un caracter ilustrativ, conducand la
reproducerea, oarecum pasiva, a unor actiuni sau la asimilarea unor cunostinte pe baza unor surse intuitive.

d. Observatia didactica. Este urmarirea atentd a unor obiecte si fenomene de catre elevi, fie sub indrumarea
cadrului didactic (observatia sistematicd), fie in mod autonom (observatia independentd), in scopul depistarii
unor noi aspecte ale realitatii si al intregirii unor informatii. Observatia are o valoare euristica si participativa,
intrucat ea se bazeaza pe (si dezvoltd) receptivitatea elevilor fata de

. fenomenologia existentiald. Observatiile pot fi de scurta sau de lunga durata. Prin observatii, se urmaresc
explicarea, descrierea si interpretarea unor fenomene din perspectiva unor sarcini concrete de invétare,
exprimarea si explicitarea rezultatelor observatiilor cu ajutorul unor suporturi materiale (referate, tabele, desene,
grafice). 1n acelasi timp, aceasta metoda conduce si la formarea unor calitati comportamentale cum ar fi
consecventa, rabdarea, perseverenta, perspicacitatea i imaginatia.

e. Exercitiul didactic. Constituie o modalitate de efectuare a nn™- | ~—~*" -m
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sau consolidarii unor cunostinte si abilitati. Aceastd metoda are - in principiu -un caracter algoritmic, prin aceea
ca presupune anumite secvente riguroase, prescrise, ce se repeta intocmai. Exercitiul presupune, deci, o suita de
actiuni ce se reiau relativ identic si care determind aparitia unor componente actionale automatizate ale elevilor.
Pe langa formarea si consolidarea unor deprinderi, exercitiul poate realiza si alte sarcini, precum: adancirea
intelegerii notiunilor, regulilor, principiilor si teoriilor invitate, consolidarea cunostintelor si deprinderilor
insusite, dezvoltarea operatiilor mintale §i constituirea lor in structuri operationale, sporirea capacitatii operatorii
a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor, prevenirea uitarii si evitarea tendintelor de interferentd (confuzie),
dezvoltarea unor trasaturi morale, de vointa si caracter (Cerghit, 1980, p. 192). Exercitiul permite si o anumita
clasificare, in functie de o serie de criterii: dupa functiile indeplinite (introductive, de baza, de consolidare,
operatorii, structurale), dupa numarul de participanti la exercitiu (individuale, de echipd, colective), dupa gradul
de interventie a cadrului didactic (dirijate, semidirijate, autodirijate, combinate), dupa obiectele de invatamant
(gramaticale, literare, matematice, sportive, artistice etc).

/. Metoda cazului. Consta in etalarea unor situatii tipice, reprezentative, semnificative, ale caror trasaturi sunt
cercetate profund, din mai multe puncte de vedere. Un caz poate servi atit pentru cunoasterea inductiva, in
sensul ca de la premise particulare se trece la concluzii generale (reguli, principii, legi), cat si pentru cunoasterea
deductiva, prin particularizari si concretizari ale unor aspecte generale. Cazul este ales cu grija de catre profesor
(de altfel, el trebuie sa dispuna de un portofoliu de cazuri reprezentative), printr-o atenta inspectare a campului
cazuistic si prin identificarea acelor situatii din sectoarele cunoasterii, culturii, istoriei care sa comporte bogate si



semnificative note si trasaturi putand fi identificate si comentate de catre elevi (de pilda, Renasterea italiana
pentru studierea Renasterii, Revolutia franceza de la 1789 pentru revolutia sociald in general etc).

in cadrul studiului de caz, se urmareste identificarea cauzelor ce au determinat declansarea fenomenului
respectiv, evolutia acestuia comparativ cu fapte si evenimente similare. in prezentarea studiului de caz, se
parcurg anumite etape: sesizarea sau descoperirea cazului, examinarea acestuia din mai multe perspective,
selectarea celor mai potrivite metode pentru analiza, prelucrarea cazului respectiv din punct de vedere pedagogic,
stabilirea unor concluzii.

g. Descoperirea didactica. Este o metoda de factura euristica si consta In crearea conditiilor de reactualizare a
experientei si a capacitatilor individuale, in vederea deslusirii unor noi situatii-problema. Premisa initiala consta
in delimitarea a ceea ce este util si oportun sa fie oferit elevului si ce este necesar sa fie 1dsat acestuia sa
descopere din proprie initiativa. In fapt, elevul redescopera cunostinte vechi. Profesorul trebuie sa favorizeze
mentinerea unei atitudini active, sa intretind acel ,,nivel optim de incertitudine" (J.S. Buner), astfel incat elevul sa
realizeze o incursiune 1n propriul fond aperceptiv. Se stie ca o sarcina plicti-
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la descurajarea cercetarii i a explorarii. Descoperirea are un rol formativ cd dezvolta fortele psihice si calitatile
acestora : perceptia, ££»S£Sa na gandirea, limbajul, trasaturile de vointa si caracter, intere' in functie de relatia
care se stabileste Intre profesor si elev se feluri de descoperire: descoperirea independenta (elevul este profesorul
doar supraveghind si controland acest proces) si (profesorul conduce descoperirea prin sugestii, puncte de sj
Pornind de la relatia care se stabileste intre cunostintele anterioare si cele care se ajunge> se disting * "
descoperirii} de J™ f*+

stele anterio junge, se disting trd " A4 * £o

~ datC §i CUnOSdnie Particulare sunt Gandite

/z. Problematizarea. DenumitS si predare prin rezolvare de probleme dare productiva de probleme,
problematizarea reprezintd una S%%£ metode, pnn potentialul ei euristic §i activizator. W. Okon arata cim”toda in
crearea unor dificultdti practice sau teoretice, a caror rezolvai” sa fi! ~ activitatu proprii de cercetare, efectuata de
subiect; estef pe baza unor structuri cu date insuficiente. O situatie-proWema deimnS situatie contradictorie,
conflictul, ce rezultd din trairei?siXartfa Za rea,i® urnriS136" a"teri®ara (cog«itiv-e*ionald) si elementul de
noutate !t" surprizd necunoscutul cu care se confrunta subiectul. Acest conS incfi

incfi

Specificul acestei metode consta in faptul ca profesorul nu comunica , cel mai important lucru es» crearea
situatiilor

fie de o anumita gradatie, alegefea celui mai potrivit moment de plasare a" prob eme, m lectie, manifestarea unui
interes real pentru rezolvarefpSemei Problematlzarea presupune 0 antreflare  »~ * elS 1 O-

nentelor mtelectuale, afective si volitionale. Valoarea fomJ” este indiscutabila: se consolideaza structuri
cognitive, se

? ? Cinidege Un Sistem relat* simplu un obiectuil sau Procesual mai complex, care SL
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sesizat si cercetat in mod direct. Conditia de baza a unui model o constituie analogia cu un sistem de referinta,
caruia trebuie sd-i capteze (sa-i conserve) - structural si/sau functional - notele, trasaturile si transformarile
specifice. Modelarea constituie tocmai acest procedeu de a cerceta si decripta obiectualitatea fenomenala
indirect, cu ajutorul unor modele izomorfe. in procesul de invatamant, se folosesc mai multe categorii de modele:
* obiectuale (obiectele insele, ca - de pilda - un animal conservat, corpuri geometrice, instalatii sau piese
selectionate etc.) ce prezintd un grad nalt de fidelitate fatd de obiectul real;

* iconice (mulaje, machete, scheme, grafice etc), care ,,seamana" structural si/sau functional cu
obiectele/fenomenele de referinta;

* simbolice (formalisme matematice, formule chimice, scheme cinematice etc), bazate pe simboluri
conventionale care, structural, trimit la o anumita realitate.

Modelele pot comporta doud functii: una ilustrativa, in sensul ca prezinta un anumit fragment din realitate si alta
cognitiva, intrucat modelele induc direct informatii privitoare la structura si functionarea unui sistem existential.
Dat fiind faptul ca modelul reflecta trasaturile caracteristice ale obiectelor si fenomenelor, el face posibild o
cunoagtere mai adanca a realitatii decat cea realizata obisnuit, prin observarea directd a unor aspecte exterioare.
in unele situatii, modelele pot fi total conventionale (vezi modelele atomice sau cosmologice), avand doar o
functie instrumentala si mai putin (sau deloc) ilustrativa.
j? Algoritmizarea. Este o metoda ce se bazeaza pe folosirea algoritmilor in actul predarii. Algoritmii reprezinta
un grupaj de scheme procedurale, o suita de operatii standard, prin parcurgerea carora se rezolva o serie mai
largd de probleme aseménatoare. 1n activitatea didactica se cere, uneori (mai ales in fazele initiale de invitare),
formarea unor prototipuri de gandire si de actiune, identificarea unor scheme rigide de rezolvare, care faciliteaza
indeplinirea unor sarcini mai complexe in activitatea ulterioara a elevilor. Algoritmizarea reprezintd o metoda
care tine de dimensiunea ,,mecanicd" a invatarii, stiut fiind ca, In anumite situatii, Incorporarea de catre elevi a



unor reguli fixe, rigide (cum ar fi regulile de calcul la matematica) poate constitui o premisa a rezolvarii
operative §i economicoase a unor sarcini didactice determinate. Algoritmul este un element procedural
functional, mai ales in executarea unor sarcini ce contin componente automatizate de gandire sau de actiune.
Algoritmii se caracterizeaza prin faptul cd se prezinta ca o succesiune aproximativ fixa de operatii, iar aceasta
suita este prestabilitd de catre profesor sau este presupusa de logica intrinsecd a discursului disciplinei respective.
in anumite situatii, algoritmii de rezolvare a unor probleme, actiuni etc. pot fi identificati sau chiar construiti de
elevii ingisi. Aceasta posibilitate scoate 1n evidenta faptul ca, mtre invatarea de tip algoritmic si cea de ordin
euristic, nu exista o incompatibilitate. (Moise, 1986, pp. 42-46). in faza de inceput a Invatarii, se recurge la
scheme operationale fixe, la algoritmi. Prin repetare si constientizare se pot de-
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tare, cea euristicd, de descoperire si probare a unor noi scheme de procedura. Sarcina profesorului rezida in a
sesiza momentul cand trebuie sa renunte la insusirea algoritmica a cunostintelor si sd impuna tactica euristica.

k. Brainstorming-ul. Nu este practic o metoda didactica, ci o metoda de stimulare a creativitatii ce se poate
insinua in discutii, dezbateri si - In general -atunci cand se urmareste formarea la elevi a unor calitati
imaginative, creative si chiar a unor trasaturi de personalitate (spontaneitate, altruism). Metoda asaltului de idei
(brain = creier, stonn = furtuna, asalt) are drept caracteristica separarea procesului de producere a ideilor de
procesul de valorizare, de evaluare a acestora (care are loc ulterior). De aceea si este supranumita metoda
evaluarii amanate sau filozofia marelui DA, intrucat, pe moment, este retinuta orice idee, se accepta totul, nu se
respinge nimic. Metoda se bazeaza pe un resort psihic elementar : mecanismul deblocarii capacitatii creative prin
abrogarea - pentru moment - a examinarii imediate, obiective, rationale a ideilor emise. Intr-un fel, are loc o
eliberare a imaginatiei, prin anularea cenzurii intelective. in general, o sedinta de brainstorming incepe prin
enuntarea unei “probleme, dupa care, in mod spontan, se emit solutii, fard preocuparea validitatii acestora.
Scopul central il reprezintd enuntarea a cat mai multe puncte de vedere, caci nu calitatea conteaza, ci cantitatea.
De aceea, se admit si ideile asa-zis bizare, nonstandard. Nimeni nu are insa voie si critice, sd contrazica, sa
ironizeze, sd amendeze ideile colegilor. Cadrul didactic care initiazd un ,,moment" didactic de tip brainstorming
trebuie sa probeze suficient tact pedagogic, sa propuna spre rezolvare probleme care prezintd un interes real.
Evaluarea propriu-zisa a solutiilor preconizate se realizeaza dupa un anumit timp, prin compararea si selectarea
ideilor valabile sau prin combinarea acestora in complexe explicative sau operationale adecvate pentru problema
pusa.

/. Jocul de rol. Este o metoda care consta in provocarea unei discutii plecand de la un joc dramatic pe o problema
cu incidenta directd asupra unui subiect ales. Subiectul ,,de jucat" trebuie sa fie familiar elevilor, sa fie extras din
viata lor curenta (de pilda, un copil care nu-si asculta parintii sau situatia unui logodnic care-si acuza logodnica
de infidelitate). Se cer unor membri ai clasei sa joace rolurile respective, improvizand o scend de conflict
(parinti-copii, logodnic-lo-godnicd), iar membrii grupului vor ,,interveni" pentru atenuarea sau stingerea
»conflictului". Trebuie precizat faptul ca scenariul va fi spontan si nu premeditat, creand premisa unei exprimari
sincere, deschise, naturale a copiilor cu privire la problema atinsa. Jocul propriu-zis nu trebuie sa dureze mai
mult de cinci sau zece minute, dupa care vor urma interventiile si comentariile ,,spectatorilor”. Jocul de roluri (pe
aceeasl temad) poate fi reluat la sfarsitul sedintei, dar tindndu-se cont de sugestiile - de atenuare si de stingere a
conflictului - emise de catre elevii participanti. Dupa cum apreciaza specialistii, jocul de rol conduce la realizarea
urmatoarelor obiective: invatarea modurilor de gandire, traire §i actiune specifice unui anumit statut; dezvoltarea
empatiei §i capacitatii de intelegere a opiniilor, trairilor si asoirafiiinr
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experientei si competentei de a rezolva situatiile problematice dificile; verificata corectitudinii comportamentelor
formate si destramarea celor invatate gresit etc. (cf. Ionescu, Radu, 1995, p. 178).

ni. Instruirea programata. Aceasta tehnicd moderna constituie o consecinta si o aplicatie a ciberneticii n
metodologia didactica. Totodata, noua strategie se bazeaza si pe unele achizitii ale psihologiei contemporane. De
pilda, psihologul american B.R Skinner demonstreaza ca eficienta invatarii este determinata de organizarea
conditiilor de intarire in care invata elevii. Cu cat intérirea - negativa sau pozitiva - la un raspuns dat de elev este
mai operativa, cu atat feed-back-va este mai rapid si elevul isi va controla mai mult efortul prin confirmarea (sau
infirmarea) unei reusite.

Instruirea programata se bazeaza pe parcurgerea unei programe de invatare, adicé a unui algoritm prestabilit ,
alcatuit din alterndri de secvente informative cu momente rezolutive, cu seturi suplimentare de cunostinte etc.
Dimensionarea unei asemenea programe se face in cenformitate cu urmatoarele principii:

» principiul pasilor mici si al progresului gradat (prin fragmentarea dificultatilor in unitati gradate care sa
conducd, din aproape in aproape, la solutionarea integrala);

* principiul participarii active (relatia Intre programa si elev este de tip interactiv, in sensul ca elevul rezolva,
raspunde, selecteaza intrebari, propune solutii in mod independent);

* principiul verificarii imediate a raspunsului (solutiile date de elev sunt confruntate operativ cu cele valide,
acesta neputand sa treacd la secventele urmatoare de invatare Tnainte ca raspunsurile si fie confirmate);

* principiul respectarii ritmului individual de studiu (fiecare elev parcurge programul in functie de posibilitati,



dispunand si gestionand dupa voie timpul de rezolvare a sarcinilor);

* principiul reusitei sau al raspunsurilor corecte (programa este astfel dimensionata incat orice copil normal sa fie
capabil de a o parcurge integral si satisfacator).

Ca modalitati de programare consemnam programarea lineara (sau de tip Skinner) si programarea ramificata (sau
de tip Crowder). In cazul programarii lineare, fragmentarea dificultatilor este mai amanuntita, in timp ce in
programarea ramificatd fragmentarea se face pentru dificultati mai mari. Skinner considera cé elevul invata mai
bine daca are satisfactia reusitei prin intarire ; Crowder, In schimb, apreciaza ca se poate Invata chiar si prin
greseli.

Mijloacele instruirii programate s-au concretizat in manuale programate si In masinile de instruire. Variante ale
programarii se pot identifica, intr-o anumitd masurd, si In manualele ,,clasice". De pilda, la gramatica, unele
informatii sau exercitii sunt structurate dupa cligeele instruirii programate. De altfel, instruirea Programata, prin
manuale i masini tehnice, nu prea a fost prezenta in invatamantul nostru (si nu numai al nostru). Ea s-a insinuat
indeosebi prin infuzarea secventiald, mai mult implicit decat explicit la unele teme si discipline.
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programata, recupereaza doar partial procesul natural de invatare; prin programare se vizeaza aspectul instructiv
al educatiei si mai putin (sau deloc) aspectul formativ; nu toate disciplinele pot fi secventiate; instruirea
programata nu lasa loc indoielii, punerii in discutie, interogatiei. Amintim ca avantaje faptul ca -prin recurgerea
la instruirea programata - se reduce timpul de insusire a cunostintelor, se asigura o Insusire a cunostintelor de
catre toti elevii, In functie de posibilitatile lor diferite, si se creeaza premisa formarii unui stil de munca activ,
autocontrolat.

5. Mijloace de invatiméant. Continut si importanta

Mijloacele de invatamant sunt instrumente sau complexe instrumentale menite a facilita transmiterea unor
cunostinte, formarea unor deprinderi, evaluarea unor achizitii, realizarea unor aplicatii practice in cadrul
procesului instructiv-edu-cativ.

Instrumentalizarea actiunilor ce prezideaza activitatea paideutica vine in intdmpinarea optimizarii procesului de
invatamant, a redimensionarii raportului dintre latura verbalista si cea actional-productiva a practicii didactice. in
acelasi timp, mijloacele de invatamant (mai ales cele audio-vizuale) faciliteaza punerea in contact a elevilor cu
obiecte si fenomene mai greu accesibile perceperii directe, cu procese intime, cu aspecte ale realitatii rare sau
greu sesizabile, care nu pot fi deslusite decat prin prelucrari sofisticate, cu ajutorul unor tehnici si instrumente
speciale. Mijloacele de Invatdmant au nu numai o functie pur'infor-mativa, de facilitare a transmiterii unor
cunostinte, dar detin §i virtuti formative, familiarizdndu-i pe elevi cu manuirea, selectarea si semnificarea unor
instrumente indispensabile pentru descrierea si intelegerea a noi aspecte sau dimensiuni ale realitatii. Mijloacele
de invatamant solicita si sprijina operatiile gandirii, stimuleaza cautarea si cercetarea, afecteaza pozitiv
imaginatia si creativitatea elevilor. Totodata, ele 1i sensibilizeaza catre anumite probleme, starnindu-le
curiozitatea si motivandu-i, in plus, In defrisarea a noi teritorii cognitive. Prin armonizarea acestora in cadrul
lectiilor, prin aportul lor la concretizarea design-lui instruc-tional si chiar prin formele lor estetice, mijloacele de
invatdmant pot favorizai cultivarea simtului echilibrului si frumosului, chiar dacd, in acest context, se concre- j
tizeaza doar un aspect al frumosului, cel purtat de tehnica (Cretu, lonescu, 1982).

Mijloacele de invatamant se pot grupa in doud mari categorii:

a. mijloace de Invatamant ce cuprind mesaj didactic;

b. mijloace de Invatamant care faciliteaza transmiterea mesajelor didactice.

in prima categorie se pot include urmatoarele mijloace:

* obiecte naturale, originale (animale vii sau conservate, ierbare, insectare,*| diorame, acvarii etc.);

* obiecte substitutive, functionale si actionale (machete, mulaje, modele etc.);
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* mijloace simbolico-rationale (tabele cu formule, planse cu litere, cuvinte etc., scheme structurale sau
functionale etc.);

® mijloace tehnice audio-vizuale (diapozitive, filme, discuri, benzi audio si/ sau video etc).

Printre mijloacele de Invatamant care favorizeaza transmiterea informatiilor didactice, se pot enumera
urmatoarele :

* instrumente, aparate si instalatii de laborator;

* echipamente tehnice pentru ateliere;

* instrumente muzicale si aparate sportive;

* masini de instruit §i calculatoare electronice ;

9 jocuri didactice (obiectuale, electrotehnice, electronice);

* simulatoare didactice, instalatii pentru laboratoare fonice etc.

Gruparea mijloacelor de invatdmant in cele doud categorii este relativa. in fond, mijloacele care cuprind mesaj
didactic se constituie simultan si in suporturi pentru facilitarea transmisiei, dupa cum si suporturile (mediile)
insesi induc, direct sau indirect, mesaje educationale. Clasificarea de mai sus s-a facut plecand de la functiile
dominante, la un moment dat, ce concura la sublinierea identitatii si a rolului jucat de un anumit mijloc de



invatdmant. in afard de cele doud grupe de mijloace, si-au facut aparitia mijloacele de masurare a rezultatelor
invatarii, care ajuta la evaluarea randamentului scolar in unele circumstante educative.

Mijloacele de invatamant se dovedesc a fi utile in masura in care sunt integrate organic in contextul lectiilor si li
se imprima o finalitate explicit pedagogica, fara supralicitari sau exagerari. Nu trebuie uitat faptul ca forma (de
expunere, de prezentare a cunostintelor) nu se poate substitui in nici un caz fondului (continutului educativ
propriu-zis), iar mijloacele de Invatamant nu pot inlocui niciodata actul predarii, in care rolul principal, in
coordonarea si supravegherea acestuia, il joaca profesorul. De aceea, orice apel la mijloacele audio-vizuale va
pune in balanta o serie de avantaje si dezavantaje, ce trebuie constientizate de fiecare cadru didactic. Printre
avantaje, mentionam urmatoarele : aceste mijloace tehnice suplimenteaza explicatiile verbale, oferindu-le un
anumit suport vizibil, intuitiv, 1i familiarizeaza pe elevi cu o realitate mai greu sau total inaccesibila pe o cale
directa, provoaca si sustin interese $i motivatii cognitive, consolideaza cunostinte i abilitati, eficientizeaza
folosirea timpului de instruire. Referitor la dezavantaje, trebuie sd precizdm ca mijloacele audio-vizuale
predispun la o anumita standardizare §i uniformizare a perceperii si interpretarii realitatii, imbie la receptare
pasiva, produc, uneori, exagerari si denaturari ale fenomenelor etalate, contribuind la formarea unor imagini
artificiale despre orizontul existential.

Stabilirea si integrarea mijloacelor de invatdmant se realizeaza prin racordarea permanenta a acestora la
obiectivele instruirii, la continuturile concrete ale lectiilor, la metodele si procedeele didactice. Eficienta utilizarii
mijloacelor de invatamant tine de inspiratia si experienta didactica a profesorului in a alege si a-si
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EVALUAREA RANDAMENTULUI SCOLAR

1. Precizari terminologice

inainte de a incepe tratarea acestei teme, vom incerca sa trecem in revista o serie de determinari conceptuale, de
ludri de pozitie, din punct de vedere epistemic, pentru a descifra, in cunostinta de cauza, importanta si
complexitatea evaludrii scolare.

Sa spunem de la inceput ca estimarea si evaluarea sunt acte de valorizare ce intervin in toate intreprinderile
umane. Valorizarea este un semn ca lucrurile si evenimentele nu ne sunt indiferente si ca, la un moment dat,
apare necesitatea unei clasificari si a unei ierarhizari a acestora. Omul fiinteaza sub semnul masurii i al
comparatiei cu altii si cu propriul sine. Cum este firesc, practica educationald presupune numeroase prilejuri de
convertire a acestor nevoi funciare, desfasurand si punand in aplicare, in mod explicit, momente de apreciere si
evaluare.

Sensul termenului evaluare ingaduie diferite conotatii, in functie de realitatile educationale de care incearca sa
dea seama: evaluarea sistemului, cea a institutiei de Invatdmant, evaluarea programelor, a profesorilor, a elevilor
etc. in acelasi timp, fiecare teoretician poate sa imprime acestui termen semnificatii destul de diverse. Gerard
Scallon, de pilda, distinge trei mari planuri de semnificatie epistemica pentru verbul ,,a evalua" :

a) a concepe o procedura de evaluare ;

b) a face practic o evaluare ;

* ¢)aexprima o evaluare (1988, p. 12).

Urmarind anumite definitii §i notiuni derivate, constatdm o bogatie si o ierarhie a cadrului conceptual dezvoltat



in jurul actului de evaluare.
Iata cadrul problematic, asa cum apare el la Gilbert de Landsheere, care reia o serie de sugestii ale inaintagului
sau, Henri Pieron:
»,Docimologia este stiinta care are drept obiect studiul sistematic al examenelor, in particular al sistemelor de
notare, §i comportamentul examinatorilor si a examinatilor. Docimantica este tehnica examenelor.
Doxologia este studiul sistematic al rolului pe care il joacd evaluarea in educatia scolara.
Evaluarea, in sens restrans..., merita deci un loc important in invatamant, din
rt Hirprt caii indirect CU

100 PEDAGOGIE
Unii autori fac o distinctie intre control si evaluare. Astfel, J.M. Barbier considera ca suntem in cazul unui
control de fiecare data cand se deruleaza o serie de operatii care au ca rezultat producerea de informatii asupra
functionarii corecte a unei activitati de formare. Dimpotriva, avem de-a face cu un proces de evaluare de fiecare
datd cand ne gdsim in prezenta unor operatii care au drept scop producerea unei judecati de valoare asupra
activitatilor de formare (1985, p. 28). Acelasi autor vorbeste de o evaluare implicitd, cand judecata de valoare nu
se expliciteaza decat prin efectele sale, si de o evaluare spontand, cand judecata nu se expliciteaza decat prin
enuntare §i formulare (pp. 32-33).
Sintetizand mai multe definitii ale evaluarii, Daniel L. Stufflebeam si colaboratorii sai (1980, p. 17) ne propun
trei grupe de definitii pentru evaluare, in functie de trei identitati posibile : 1) evaluare=masura; 2) evaluare =
congruentd ; 3) evaluare =judecare; fiecare caz presupune o serie de avantaje si inconveniente. Definitiile
circumscrise de identitatea evaluare-masura au urmatoarele avantaje : se sprijind direct pe o masurare precisa,
sunt obiective si fidele, datele pot fi tratate matematic, iar din acestea rezultd norme si concluzii ferme;
dezavantajele legate de definire constau in faptul ca identitatea invocatd implica o centrare strict instrumentala, o
inflexibilitate datoratd costurilor de producere de noi instrumente, iar judecatile si criteriile pe care se bazeaza
sunt problematice §i elimina sau nu iau in seama nemasurabile.
Definitiile bazate pe identitatea evaluare-congruenta prezintd avantajele: se refera la o actiune puternic integrata
in procesul de Invatamant, furnizeaza date asupra elevului si programului deopotriva, retroactiunea este imediata,
exista referinte directe la obiective si criterii inerente, care pot furniza date atat asupra procesului, cat si asupra
produsului final. Apar si dezavantaje, precum riscul evaluatorului de a juca un rol mai mult tehnic, centrarea este
restransd la obiective, comportamentul devine criteriul ultim al gestului educativ, iar evaluarea se dovedeste a fi
mai mult o actiune secventiala, terminala.
Definitiile care se sprijina pe identitatea evaluare-judecare prezinta avantajele ca recurg la concretizari practice
usoare, permit o largire a variabilelor avute in vedere, sunt permisive la experiente si expertize si nu conduc la
pierderi de timp 1n analiza datelor; au insa dezavantajele ca se sprijind pe rutina si, fapt empiric neverificabil, 1i
se poate contesta fidelitatea si obiectivitatea, datele si criteriile sunt ambigue, iar riscurile unor generalizari
pripite sunt destul de mari.
intr-o perspectiva istorica, teoriile asupra evaludrii pot fi distribuite in trei perioade mai importante. O prima
perioada, care debuteaza inca de la sfarsitul secolului trecut si se prelungeste catre anii 1910-1930, poate fi
numita Perioada testelor §i se caracterizeaza prin intentia de a inlocui masurarea subiectiva, individuala si
aleatorie, cu teste obiective, standardizate. A doua perioada, numitd Perioada masuratorilor, continua sa
perfectioneze bateriile de teste, simultan cu aparitia unei interogatii asupra dificultatilor si inconvenientelor cu
privire la rezultatele testelor. intr-o a treia secventd, denumitd Perioada evaluarii, inceputa prin 1930,
perspectivele asupra acestei probleme se largesc prin incercarea de a se descoperi elevul ca totalitate (Pelletier,
1971, pp. 5-20). Aceasta ultima perioada este legata de activitatea lui Henri Pieron, parintele recunosrnf ai rinr-
;™™ Jogiei.
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Problematica evaludrii a stat si in atentia psihologilor si pedagogilor romani. Rdman ca puncte de referinta
studiul consistent si fermecator al lui Vasile Pavelcu (1968), precum si lucrarea cuprinzatoare a lui I.T. Tadu
(1981).
Coroborand mai multe opinii si luéri de pozitii (Stufflebeam 1980, Pavelcu 1968, I.T. Radu 1981, Moise 1985,
Nicola 1992, Dictionar de pedagogie, 1979), ne vom fixa provizoriu asupra urmatoarelor incercari de definire :
Docimologia reprezinta studiul sistematic al examenelor, analiza stiintifica a modurilor de notare, a variabilelor
notdrii la examinatori diferiti si la acelasi examinator, a factorilor subiectivi ai notarii, precum si identificarea
mijloacelor menite sa contribuie la asigurarea obiectivitatii unei examinari si evaluari.
Eficienta invatamantului se refera la capacitatea sistemului educational de a produce, in mod satisfacator,
rezultatele preconizate, adicd de a le vedea concretizate in comportamentele si atitudinile absolventilor, prin
eforturi determinate la nivel macro- si microstructural.
Randamentul scolar este dat de nivelul de pregatire teoretica si actionald a elevilor, reflectand o anumita



concordantd a acestor concretizari cu continutul circumscris de programele scolare.

Evaluarea scolara este procesul prin care se delimiteaza, se obtin si se furnizeaza informatii utile, permitand
luarea unor decizii ulterioare. Actul evaludrii presupune doud momente relativ distincte: masurarea si aprecierea
rezultatelor scolare.

Masurarea consecintelor instruirii consta in operatia de cuantificare a rezultatelor scolare, respectiv de atribuire a
unor simboluri exacte unor componente achizitionale, prin excelenta calitative. Masurarea presupune o
determinare obiectiva, prin surprinderea riguroasa a unor achizitii si nu implica formularea unor judecati de
valoare. Masurarea tine, mai mult, de dimensiunea ,,impersonald" a educatorului. Asa se explica faptul ca, in
acest act, poate fi implicata satisfacator masina de evaluat.

Aprecierea scolara sau evaluarea propriu-zisa constituie emiterea unei judecati de valoare, semnificarea unui
rezultat observabil sau masurabil intr-un cadru de referintd axiologic.

Examenul este o modalitate de evaluare care se constituie ca o etapa finala a unei curse mai mari. El presupune o
cantarire, o cumpanire, o circumscriere a competentelor achizitionate pana la un moment dat (vezi examenul de
bacalaureat), in principiu, examenul poate fi trecut de toti candidatii. El are functia dominanta de constatare si de
diagnosticare a unor achizitii, considerate deja ca existente.

Concursul presupune confruntare, lupta, intalnire si concurenta intre persoane ce cred a avea o anumita
competentarrrftf*o”irectie a formarii. Concursul este o etapa initiald de evaluare si are un
car™proTissHl"j"electiv. El joaca un rol
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Evaluarea se refera la sistemul de Invatdmant, dar in strnsa corelatie cu alte sisteme ale organismului social.
Evaluarea realizatd in interiorul sistemului educational, la nivelul procesului, de pilda, genereaza anumite
informatii care au o functie autoreglatoare pentru cresterea eficientei instruirii. Un rol important in functionarea
procesului didactic il are conexiunea inversd, care este asiguratd, in bund masura, de actul evaluarii. loan Nicola
identifica doua niveluri la care se poate concepe evaluarea: evaluarea economici, ce vizeaza eficienta sistemului
de Invatamant prin prisma raportului dintre resursele materiale si financiare investite de societate si rezultatele
invatamantului, materializate in competentele achizitionate, si evaluarea pedagogica, unde eficienta
invatamantului este decelata prin prisma raportului dintre obiectivele proiectate si rezultatele obtinute de cétre
elevi in activitatea de invatare (1992, p. 253).

Dar evaluarea trebuie sa vizeze si alte componente ale actului paideutic, prin raportarea acestora unele la altele.
Astfel, este interesant de raportat adecvarea obiectivelor scolare la valorile si cerintele sociale, concordanta
dintre desfasurarile curriculare si paradigmele stiintei si culturii, relatia intre continutul invatamantului si
scopurile instruirii, intre continuturile stipulate si posibilitatile si disponibilitatile elevilor, aprecierea activitatilor
educative raportate la obiective, a metodologiei in raport cu continutul si obiectivele educative etc. si, in final,
evaluarea evaluarii insesi.

Mai putin discutata este problematica evaludrii profesorilor. De cele mai multe ori, evaluarea este inteleasa prin
relationarea la achizitiile elevilor. Dupd cum apreciaza specialistii, evaluarea profesorilor poate fi formativa si
normativa (cf. Landsheere, 1992, p. 459). Evaluarea de tip formativ are drept obiectiv sprijinirea profesorului
pentru a-si ameliora actiunea i mijloacele de derulare a acesteia. Evaluarea normativa are in vedere
recunoasterea meritelor fiecarui cadru didactic, stabilind etichete si ierarhii in ceea ce priveste competenta
profesionald. Dupa cum precizeaza si autoarea, ,,0 astfel de apreciere comparativa este, inevitabil, injusta, date
fiind diferentele care pot sa existe in alegerea obiectivelor urmarite, in caracteristicile personale si in conditiile
de munca" (Landsheere, 1992, p. 460).

Daca vom aborda problematica evaluarii la scard macro- si microsistemica, atunci vom sesiza urmatoarele
niveluri de concepere si desfasurare a actiunii apreciative:

« evaluarea activitatii de invatare in termeni de achizitie; este sensul curent si cel mai uzitat al evaluarii;

* evaluarea modului de utilizare a structurilor de achizitie pentru a dobandi competente si calificari posibile;

* evaluarea modului de utilizare a competentelor in structuri de productie, consum sau de achizitii ulterioare;

* evaluarea achizitiilor in raport cu normele si valorile spatiului comunitar;

* evaluarea modului de functionare a structurilor de achizitie in relatie cu nevoile, aspiratiile §i resursele celor
care Invatd;

* evaluarea obiectivelor pedagogice si a coerentei lor intr-un sistem de instruire;
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* evaluarea gradului de adecvare a structurilor de achizitie la cerintele structurilor de utilizare;

* evaluarea capacitatii structurilor de utilizare de a lua in calcul achizitiile elevilor din momentul in care acestia
au dobandit competentele necesare;

» evaluarea adecvarii structurilor de instruire si a celor de utilizare a competentelor la normele si valorile sociale
(vezi Chancerel, 1991, pp. 91-95).

2. Importanta si functiile evaluarii

Evaluarea trebuie conceputd nu numai ca un control al cunostintelor sau ca mijloc de masurare obiectiva, ci ca o



cale de perfectionare, ce presupune o strategie globald a formarii. Operatia de evaluare nu este o etapa
supraadaugata ori suprapusa procesului de invatare, ci constituie un act integrat activitatii pedagogice. Evaluarea
constituie o ocazie de validare a justetei secventelor educative, a componentelor procesului didactic si un mijloc
de delimitare, fixare si interventie asupra continuturilor si obiectivelor educationale.

Cand se pune problema unei judeciti de valoare, apare insa o Intrebare: ce trebuie evaluat, o stare existenta a
individului ori o transformare sau evolutie a acestuia? Un defect major al evaluarii rezida in centrarea ei
exclusiva asupra unuia dintre reperele mentionate. Starea prezenta a personalitatii elevului este, desigur,
rezultatul unei istorii, al unui capital cultural incorporat, dar nu trebuie ocultata realitatea procesuala, devenirea
existentei umane, virtualitatile si posibilitatile viitoare. Este necesar sa se identifice, cu claritate, pentru fiecare
caz in parte, obiectul evaludrii, referentialitatea de la care se va porni In emiterea unei judecati de valoare.
,,Foarte adesea - apreciaza Jean-Marie Barbier - se constatd o mare confuzie cu privire la distingerea obiectului
real al evaludrii. Nu se stie niciodata cu precizie, mai ales daca se evalueaza trasaturile care permit intelegerea
unei realitati sau realitatea 1nsasi (de exemplu, un produs scolar, avandu-1 pe individ ca autor)" (1985, p, 67).
Majoritatea cadrelor didactice si a evaluatorilor recunosc ca simpla acumulare de date nu constituie incé o
evaluare. Trebuie sa se emitd o judecata de valoare dupa o scara de valori, explicita sau implicita. Introducerea
unor elemente si exigente axiologice atrage dupa sine o serie de interogatii psihologice si filosofice: de unde vin
aceste criterii, in functie de care se face o apreciere ? Cine are sarcina sa le prescrie? Ce probleme deontologice
se ridica 1n acest context? intr-o societate pluralista, unde coexistd mai multe scari valorice si se realizeaza o
educatie interculturala, la care cod valoric se va face referinta? Dar, daca valorile educationale intra in conflict,
in anumite imprejurari istorice (s ne amintim cd, uneori, inainte de 1989, una se cerea din partea instantelor
politice supraetajate, Si alta realizau - in fapt - educatorii responsabili), in functie de care parte ne ghidam in
evaluare ? latd cateva Intrebari care releva complexitatea activitatii de evaluare, mai ales atunci cand iesim din
cadrul clasic al problemei 1n discutie.

Mu anta ivi.,; mitin aHiM/"rat nX HififnHS8tiip f>vnhiSni tint trimite la veritabile
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(la inceputul, pe parcursul ori la sfarsitul procesului) ? Ce se evalueaza (cunostinte, deprinderi, interactiuni,
componente ale activitatii)? Cum evaludm? Cine evalueaza, pentru ce si in numele a ce evaludm?

Apoi trebuie sa observam céa actul evaludrii degaja, deseori, un cadru artificial, marcat de o distantd remarcabila
intre conduita de observat si conduita propriu-zis observata. Proba de evaluare se poate converti intr-o situatie
fabricata, in sensul ca agentul evaluat (elevul) este obligat s adopte conduita dorita, prin insési prescrierea
implicita, ,,ascunsa" in proba. Jean-Marie Barbier recunoaste in orice forma de examen sau de testare
»dispozitive de provocare a conduitelor" (1985, p. 101). Dupa alti experti in materie de evaluare, se pot distinge
si alte simptome problematice, care se pot evidentia in cursul acestui proces (Stufflebeam, 1980, pp. 4-10):

c

* simptomul evitdrii (prin eludare bugetara sau prescrieri explicitate in programele educative);

* simptomul anxietatii (pentru cadrele didactice, mai ales, in cazul perceperii unor erori sau neajunsuri ale
activitatii acestora);

* simptomul imobilismului, cauzat de decalajele dintre posibilitatile si realitatile evaluarii;

« simptomul lipsei de principii clare pentru conceptorii proiectelor de evaluare;

* simptomul slabei indrumari a practicienilor de catre specialistii In metodologia evaluarii.

Aceste simptome se concretizeaza in functie de circumstante §i se pot manifesta simultan. Pentru diminuarea
efectelor negative, este necesara cel putin cunoasterea lor, daca nu si stapanirea unor strategii de diminuare a
eventualelor consecinte.

In vederea conceperii si aplicarii adecvate a evaluarii In activitatile scolare, ar trebui sa se tind cont de cateva
mutatii de accent, constatate in ultimul timp, avand drept consecinte o redimensionare si o regandire a strategiilor
evaluative, in consens cu o serie de exigente :

» extinderea actiunii de evaluare, de la verificarea si aprecierea rezultatelor -obiectivul traditional - la evaluarea
procesului, a strategiei care a condus la anumite rezultate ; evaluarea nu numai a elevilor, dar §i a continutului, a
metodelor, a obiectivelor, a situatiei de Invétare, a evaluarii;

* luarea in calcul si a altor indicatori, altii decat achizitiile cognitive, precum conduita, personalitatea elevilor,
atitudinile, gradul de incorporare a unor valori etc.;

» diversificarea tehnicilor de evaluare si cresterea gradului de adecvare a acestora la situatii didactice concrete
(extinderea folosirii testului docimologic, a lucrarilor cu caracter de sinteza, punerea la punct a unor metode de
evaluare a achizitiilor practice);

* deschiderea evaluarii spre mai multe perspective ale spatiului scolar (competentele relationale, comunicarea
profesor-elev, disponibilitatile de integrare in social);

* necesitatea intdririi i sanctiondrii rezultatelor evaludrii cat mai operativ;
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* centrarea evaludrii asupra rezultatelor pozitive si nesanctionarea in permanenta a celor negative;

* transformarea elevului intr-un partener autentic al profesorului in evaluare prin autoevaluare, interevaluare si



evaluare controlata.

Evaluarea scolara reprezinta un ansamblu de activitati dependente de anumite intentii. Acestea transcend datele
imediate §i contingente, raportandu-se la o serie de functii si scopuri bine determinate. Scopul evaluarii nu este
de a parveni la anumite date, ci de a perfectiona procesul educativ. Nu este vorba numai de a stabili o judecata
asupra randamentului scolar, ci de a institui actiuni precise pentru a adapta necontenit strategiile educative la
particularitatile situatiei didactice, la cele ale elevilor, la conditiile economice si institutionale existente etc.
Plecand de la evaluare ar trebui sa se determine de fiecare data in ce masurd putem transforma situatia
educationald ntr-o realitate convenabila, adecvata obiectivelor 1n extensie ale scolii.

Raportandu-ne la derularea unei secvente de Invatare sau prin relationare la un ansamblu structurat de activitati"
de formare, am putea discerne trei functii ale evaluarii:

a. verificarea sau identificarea achizitiilor scolare;

b. perfectionarea si regularizarea cailor de formare a indivizilor, identificarea celor mai facile i mai pertinente
cai de instructie si educatie;

c. sanctionarea sau recunoasterea sociald a schimbarilor operate asupra indivizilor aflati in formare.

Daca ne raportam la nivelul unei clase, este indicat sa tinem cont de trei functii ale evaluarii, ca repere principale
pentru reglarea actiunilor educative:

a. orientarea deciziilor de natura pedagogica in vederea asigurarii unui progres armonios $i continuu in
dezvoltarea elevului, prin stabilirea celor mai bune céi de incorporare a cunostintelor si deprinderilor;

b. informarea elevilor si parintilor asupra stadiului formarii si a progreselor actuale sau posibile;

c. stabilirea unei ierarhii, implicite sau explicite, prin atribuire, in functie de rezultate, a unui loc sau rang
valoric.

Coroborand nivelurile macro- si microsistemice, unde pot fi degajate obiective specifice, vom sugera
urmatoarele functii ale evaluarii:

* de constatare, daca o activitate instructiva s-a derulat ori a avut loc in conditii optime, o cunostinta a fost
asimilatd, o deprindere a fost achizitionata;

* de informare a societétii, prin diferite mijloace, privind stadiul si evolutia Pregatirii populatiei scolare;

* de diagnosticare a cauzelor care au condus la o slaba pregatire si la o eficientd scézuta a actiunilor educative ;
* de pronosticare a nevoilor si disponibilitatilor viitoare ale elevilor sau ale institutiilor de invatamant;
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* pedagogica, in perspectiva elevului (stimulativa, de Intarire a rezultatelor, de formare a unor abilitati, de
congstientizare a posibilitatilor, de orientare scolara si profesionald) si in perspectiva profesorului (pentru a sti ce
a facut si ce are de realizat In continuare).

Functiile evaludrii apar si se actualizeaza diferentiat, prin prevalenta uneia fata de alta la un moment dat. Toate
functiile invocate se pot Intrezari, mai mult sau mai putin, in toate situatiile de evaluare. De pilda, un examen,
dupa sistemul de referintd, poate dobandi mai multe functii, plecand de la intentiile diverse ale profesorilor (de a
controla achizitiile scolare la inceputul unui ciclu scolar, de a decide asupra promovirilor), elevilor (de a lua
cunostinta de reusitele si progresele lor), parintilor (de a se informa asupra directiilor de dezvoltare a copiilor, in
scopul de a-i orienta gcolar §i profesional in cunostintd de cauza), directorilor de scoli (de a controla profesorii,
plecand de la standardele asupra cérora s-a cazut de acord, de a identifica scaderi in activitatea scolii), societatii
(de a se informa asupra modificarilor aparute in cerintele si dezideratele tinerei generatii) etc.

In ceea ce priveste obiectivele evaludrii, se remarca o tranzitie de la problematica preciziei, garantata prin
masurare, la o problematica a raportarii calitative, prin luarea in consideratie a fundamentelor formarii elevului.
Cand se au 1n vedere activitati si capacitati superioare, evaluarea analitica, plecand de la taxo-nomiile
obiectivelor, pare a deveni inadecvata. Doar primele obiective, cele cognitive, se preteaza mai bine unei evaluari
analitice (dobandirea de cunostinte, intelegerea, aplicarea lor etc). Louis Legrand (1983, p. 9) aminteste de
anumite efecte ascunse ale tehnicilor analitice, in sensul ca o atare evaluare este inoperantd pentru o capacitate de
sinteza, de pilda. 1n acelasi timp, putem observa o orientare a obiectivelor spre modalitatile care favorizeaza
dezvoltarea autonomiei elevilor. Pedagogia prin obiective pare sa se afle, cel putin deocamdata, in afara acestor
exigente. in realitate, centrarea evaludrii asupra obiectivelor vizeaza o reusitd cat mai rapidd, cu un consum
financiar si de timp catjliai mic. Acest demers - constata Rene Baldy (1989, p. 30) - privilegiaza reusita, in
detrimentul mijloacelor de a ajunge, eventual pe cont propriu, la aceasta reusita,

Evaluarea nu se restrange numai la aprecierea rezultatelor elevilor, ci se extinde asupra unor ansambluri de
elemente mai vaste. Chiar si eroarea, neajunsul, in acest context, poate dobandi un statut nou, revelator de noi
circumstante sau exigente educative. Unii autori propun un tip prospectiv al evaluarii (Hunziati, 1991, pp. 79-
85), cand se pune problema evaluarii prealabile a unui proiect sau agezaimant gcolar. Situatia este bizara, pentru
ca se incearcd a se evalua ceva care nu este incé (de pilda, o lege sau o reforma scolard). Dar acest demers
investigator a priori este deosebit de necesar pentru succesul unui proiect. Obiectivele si functiile evaluarii sunt
»rescrise" pe parcursul evaluarii, In functie de transformarile previzibile sau imprevizibile.

O abordare sistemica asupra evaludrii, cum este cea propusa de UNESCO 1in L'educateur et l'approche
systfrnique (1981), pentru perfectionarea practicilor evaluative, va facilita o centrare pe obiective mult mai bine



determinate. Trecerea de la evaluarea produsului la evaluarea procesului modifica insesi functiile eva-
EVALUAREA RANDAMENTULUI SCOLAR 107

intregului sistem. in timp ce evaluarea traditionald, menitd a garanta obiectivitatea, este pusa in situatia de
exterioritate in raport cu ceea ce urmeaza a fi evaluat, demersul sistemic se bazeaza pe un fel de ,,evaluare
internd" sau ,,autoevaluare", ea insasi asociata unei deschideri si chiar unui fel de provizorat. ,,La limita, se poate
ajunge la o evaluare fara judecare, dar fondata numai pe constatari. Altfel spus, obiectivul evaluarii nu consta in
a raporta o actiune educativa la un ansamblu de valori, mai mult sau mai putin absolute, in vederea unei
condamnari sau aprobari, ci de a ajunge la o descriere suficient de sistematica pentru a putea percepe legaturile
intre diferite elemente si, In caz de nevoie, de a actiona asupra unora dintre ele pentru a modifica altele" (p. 137).
Sunt proiecte, oarecum nonstandard, care pot ambitiona si pe cercetatorii, evaluatorii si cadrele didactice de la
noi, depasind vechi paradigme si preconceptii.

3. Strategii de evaluare si notare

Diversitatea situatiilor didactice, precum si multitudinea de obiective ale evaluarii presupun conceperea si
aplicarea unor strategii diferite, pe care vom incerca sa le trecem in revistd in cele ce urmeaza. Metodele si
tehnicile de evaluare ingaduie o anumita clasificare, dacéd plecam de la doua repere principale: cantitatea de
informatie sau experientd incorporabila de catre elevi si axa temporala la care se raporteaza verificarea. in functie
de primul criteriu, analistii au stabilit doua tipuri : evaluarea partiald, cand se verifica elemente cognitive sau
comportamentale secventiale (prin ascultarea curentd, extemporale, probe practice curente) si evaluarea globala,
cand cantitatea de cunostinte i deprinderi este mare, datorita cumularii acestora (prin examene §i concursuri). in
functie de perspectiva temporala, putem identifica evaluarea initiala, care se face la inceputul unei etape de
instruire (prin teste docimologice, concursuri etc), evaluarea continua, care se face in timpul secventei de
instruire (prin tehnici curente de ascultare si teze) si evaluarea finala, care se realizeaza la sfarsitul unei perioade
de formare (prin examene, de pilda).

Prin coroborarea celor doua criterii se poate ajunge la o alta clasificare, devenita clasica: evaluarea cumulativa
(sau sumativa) si evaluarea continua (sau formativa). Analiza comparativa, realizata de I.T. Radu (1988), pune in
evidentd urmatoarele note si caracteristici ale celor doua mari strategii: evaluarea cumulativa se realizeaza prin
verificari partiale, incheiate cu aprecieri de bilant asupra rezultatelor, pe cand cea continua se face prin verificari
sistematice, pe parcursul programului, pe secvente mai mici; evaluarea cumulativa opereaza prin verificari prin
sondaj 1n randul elevilor si in materie, pe cand evaluarea continua are loc prin verificarea tuturor elevilor si a
intregii materii, dat fiind faptul ca nu toti elevii invata deopotriva un continut la fel de bine; prima strategie
vizeaza, in principal, evaluarea rezultatelor, avand 1nsa efecte reduse asupra Imbunatatirii procesului, pe cand a
doua strategie are drept scop ameliorarea lui, scurtdnd con-
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generale ale disciplinei, iar n evaluarea continua se pleacd de la obiectivele operationale concrete; evaluarea
sumativa exercita, in principal, functia de constatare a rezultatelor si de clasificare a elevilor, pe cand evaluarea
formativa are functia prioritara de clasificare, dar nu definitiva, prin lasarea unui camp deschis sanctionarilor
apreciative viitoare; primul tip de evaluare genereaza atitudini de neliniste si stres la elevi, iar al doilea tip
determina relatii de cooperare intre profesori si elevi, cultivind simultan capacitatea de evaluare si autoevaluare
la nivelul elevilor; sub aspectul folosirii timpului, prima forma utilizeaza o parte considerabilad din timpul
instruirii, pe cand a doua forma sporeste timpul alocat acesteia prin diminuarea celui afectat evaluarii. Observam
ca ambele strategii presupun atat avantaje, cat si dezavantaje. incat, cele doud moduri nu trebuie sa fie utilizate in
chip autarhic, exhaustiv, ci prin imbinare si complementare. Ceea ce se pierde, eventual, printr-o strategie, se
castiga prin cealalta.

Metodele utilizate in evaluarea performantelor scolare sunt de mai multe feluri. Cele mai frecvente sunt probele
orale, scrise si practice. Verificarea orald consta in realizarea unei conversatii prin care profesorul urmareste
identificarea cantitatii si calitatii instructiei. Conversatia poate fi individuald, frontald sau combinatd. Avantajele
constau in faptul ca se realizeaza o comunicare deplina intre profesor si clasa de elevi, iar feed-back-ul este mult
mai rapid. Metoda favorizeaza dezvoltarea capacitatilor de exprimare ale elevilor. De multe ori, insa,
obiectivitatea ascultarii orale este periclitatd din cauza interventiei unei multitudini de variabile: starea de
moment a educatorului, gradul diferit de dificultate a intrebarilor puse, starea psihica a evaluatilor etc. in acelasi
timp, nu toti elevii pot fi verificati, ascultarea fiind realizata prin sondaj. Verificarea scrisa apeleaza la anumite
suporturi scrise, concretizate in lucrari de control sau teze. Elevii au sansa sa-si prezinte achizitiile educatiei fara
interventia profesorului, In absenta unui contact direct cu acesta. Anonimatul lucrarii, usor de realizat, ingaduie o
diminuare a subiectivitatii profesorului. Ca avantaje, mai consemnam posibilitatea verificarii unui numar relativ
mare de elevi intr-un interval de timp determinat, raportarea rezultatelor la un criteriu unic de validare, constituit
din continutul lucrarii scrise, avantajarea unor elevi timizi sau care se~exprima defectuos pe cale orala etc.
Verificarea scrisa implica un feed-back mai slab, In sensul cd unele erori sau neimpliniri nu pot fi eliminate
operativ prin interventia profesorului. Cum este si firesc, ambele variante de verificare se cer a fi desfasurate
oportun si optim de catre profesori. Examinarea prin probe practice se realizeaza la o serie de discipline specifice



si vizeaza identificarea capacititilor de aplicare in practicd a cunostintelor dobandite, a gradului de Incorporare a
unor priceperi si deprinderi, concretizate In anumite suporturi obiectuale sau activitati materiale.

Aprecierea scolara, ca atribuire a unei judeciti de valoare, se face fie prin apelul la anumite expresii verbale, fie
prin folosirea unor simboluri numite note. Aprecierea verbala este des utilizata si are un rol dinamizator,
calauzitor 1n Invatarea scolara.

Aprecierea rezultatelor scolare se materializeaza, de cele mai multe ori, prin notare. Notarea este un act de
atasare a unei etichete, a unui semn, la un anumit rezultat al invatarii. Nota este un indice carp mrpcmin”
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tetica ce traduce evaluarea unei performante in domeniul invatamantului" (1975, p 13). Dupa Vasile Pavelcu
(1976), nota poate indeplini mai multe functii: rol de informare (pentru elevi, parinti, profesori), rol de reglare a
procesului de invatare, valoare educativa - datorita interiorizarii aprecierii - catalizator al unui nivel optim al
aspiratiilor elevului, rol terapeutic (dinamizator pentru anumite cazuri - prin acordarea de puncte ,,in plus"), dar
si un rol patogen, intrucat nota induce stres si disconfort psihic la elev, mai ales in situatiile de insucces.

in teoria §i practica notarii s-au incetatenit doud modele de notare: notarea prin raportare la grup si notarea
individualizatd. Modelul notarii prin raportare la grup se bazeaza pe aprecierea facuta prin comparatia elevilor
intre ei sau prin raportarea rezultatelor la un anumit standard de expectante. Acest nivel de exigente asteptate
poate fi dinainte stabilit sau structurat in chip conjunctural, in chiar practica evaluativa, efectuata la o anumita
clasd. Notele indica, astfel, méasura realizarii obiectivelor programelor scolare, masura care tine de competenta si
aspiratia cadrului didactic 1n a fixa acel ,,grad de acceptabilitate" sau de ,,admisibilitate" (I.T. Radu, 1981, p.
247). Modelul notarii individualizate se caracterizeaza prin incercarea de raportare a rezultatelor obtinute de
elevi la alte rezultate individuale, realizate de aceiasi elevi, In timp. Nota va masura achizitii educationale prin
raportarea lor la alte achizitii anterioare. Modalitatea individualizata de notare serveste concretizarii unor
programe de instruire diferentiate. Norma de referintd este unica, iar profesorului 1i revine sarcina s-o structureze
si s-0 actualizeze ori de céte ori este nevoie.

Ca sisteme de notare, amintim notarea numerica, prin folosirea cifrelor, notarea literala, notarea cu calificative,
notarea prin culori. Cea mai utilizatd formd de notare este cea realizata cu ajutorul cifrelor, in variante ce tin de
unele particularitati si traditii educationale. Notarea prin calificative, de exemplu, are ca limita faptul cd ea nu
admite Tnsumadri, atunci cand se fac aprecieri, in acest fel, 1a una sau mai multe materii. Concretizarea faptica a
notarii se realizeaza in functie si de specificul disciplinelor evaluate. Astfel, la disciplinele exacte prezintd un
randament mai ridicat notarea dupa bareme, pe cand la disciplinele umaniste da mai mult randament notarea
analitica. Notarea dupa bareme are avantajul ca standardizeaza criteriile masurarii si aprecierii. Ea se bazeaza pe
atribuirea unui punctaj fix pentru fiecare secventa indeplinita. Solutia este propusa des la examene si concursuri.
Notarea analitica presupune o compartimentare a cuantumului de cunostinte, deprinderi, atitudini verificate, prin
detalierea unor campuri de probleme ce urmeaza a fi apreciate (de pilda, in cazul unei compuneri, se stabilesc
anumite punctaje pentru aspecte relativ distincte, cum ar fi fondul, forma si factorul personal). Rdman ca
probleme delimitarea palierelor achizitive si atribuirea unor marimi valorice pentru fiecare dintre acestea.
Notarii si, implicit, probelor care genereaza anumite note li se pot acorda insemnele validitatii si fidelitatii.
Notarea este valida, adicd este corecta, valabila, atunci cand exprima in modul cel mai just obiectul pe care-1
masoara (se refera la achizitiile cunostintelor si deprinderilor de matematica, de pilda, i nu la alte
comportamente desfasurate de elev la ora de matematica). Proba este fi-
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4. Factori ai variabilitatii aprecierii §i notarii

Practica docimologica scoate 1n evidenta numeroase disfunctii si dificultati in evaluarea corecta si obiectiva a
rezultatelor scolare. Idealul obiectivitatii in notare este afectat de anumite circumstante care pot induce variatii
destul de semnificative, relevate fie la acelasi examinator in momente diferite (variabilitate intraindividuald), fie
la examinatori diferiti (variabilitate interindividuald).

Cele mai multe Tmprejurari generatoare de erori si fluctuatii In notare privesc activitatea profesorului. Vom
analiza succint 1n continuare situatiile cel mai des intélnite si efectele perturbatoare.

a. Efectul ,,halo". Aprecierea se realizeaza prin extinderea unor calitati secventiale la Intreaga conduita didactica
a elevului. Aprecierea unui elev, la o anumita materie, se face potrivit situatiei obtinute la alte discipline. Efectul
are ca baza psihologica faptul ca impresia partiald iradiaza, se extinde asupra Intregii personalitati a elevului.
Elevii cei mai expusi acestui efect pot fi elevii de frunte sau cei slabi. Profesorii, in virtutea unor judecati
anticipative, nu mai observa eventualele lipsuri ale elevilor buni, dupa cum nu sunt ,,dispusi" sa constate unele
progrese ale celor slabi. Pentru diminuarea consecintelor negative, presupuse de acest efect, se poate apela la mai
multe modalitati practice. Recurgerea la examene externe este o prima strategie. La acestea sunt atrasi profesori
de la alte scoli, care vor realiza corectarea. Apoi, o alta strategie benefica poate fi extinderea lucrarilor cu
caracter secret, care asigura anonimatul celor apreciati. Mai invocam efortul volitiv permanent, venit din partea
profesorului, de a pune intre paranteze antecedentele apreciative la adresa unui elev, de autoimpunere a unei
valorizari cat mai obiective.

in evaluarea conduitei se pot identifica doud variante ale efectului ,,halo". Cea dintai este constituitd de efectul



,bland", caracterizat prinJendinta de a aprecia cu indulgenta persoanele cunoscute, comparativ cu cele
necunoscute. ,,Noul venit" este intdmpinat cu mai multa circumspectie. O a doua concretizare este data de
eroarea de generozitate. Aceasta intervine cand educatorul are anumite motive pentru a se manifesta cu o
anumitd indulgenta: tendinta de a prezenta o realitate la modul superlativ, dorinta de a masca o stare de lucruri
reprobabila, interesul de a pastra ,,neintinatd onoarea clasei" etc.

b. Efectul Pygmalion sau efectul oedipian. Aprecierea rezultatelor obtinute de un elev este influentata de parerea
pe care profesorul si-a format-o despre capacitatile acestuia, parere care a devenit relativ fixa. intr-un fel, ca si in
mitologia greaca, ideile si opiniile evaluatorului determina aparitia fenomenului. Predictiile profesorilor nu
numai ca anticipd, dar si faciliteaza aparitia comportamentelor invocate. increderea in posibilitatile elevilor si
convingerea manifesta ca sunt capabili de reusite reprezintd modalititi de diminuare sau de anihilare a
consecintelor acestui efect.

EVALUAREA RANDAMENTULUI SCOLAR 111

,»sus" ale scarii valorice, altii sunt mai exigenti, exploatand cu precadere valori intermediare sau de ,,jos". O serie
de profesori folosesc nota in chip de incurajare, de stimulare a elevului, altii recurg la note pentru a masura
obiectiv sau chiar pentru a constrange elevul in a depune un efort suplimentar. Unii apreciazd mai mult
originalitatea solutiilor, altii conformitatea cu informatiile predate. O trasatura aparte a efectului discutat este
exigenta diferitd pe care o manifesta examinatorii. Diferentele se pot evidentia atat la acelasi examinator, pe
parcursul anului de invatamant, sau intre evaluatorii de la scoli diferite.

d. Efectul de contrast. Apare prin accentuarea a doua insusiri contrastante care survin imediat in timp si spatiu.
in mod curent, profesorii au tendinta sa opereze o comparare si o ierarhizare a elevilor. Se intdmpla ca, de multe
ori, acelasi rezultat sa primeascd o notd mai bund, daca urmeaza dupa evaluarea unui rezultat mai slab (in sensul
ca, dupa o lucrare slaba, una buna pare a fi i mai bund) sau sa primeasca una mediocra daca urmeaza imediat
dupa raspunsurile unui candidat care sunt excelente. Constientizarea efectelor datorate contiguitatii probelor de
catre profesorul examinator constituie un prim pas pentru eliminarea consecintelor nedorite, presupuse de acest
efect.

e. Efectul ordine. Din cauza unor fenomene de inertie, profesorul mentine cam acelasi nivel de apreciere pentru
o suitd de raspunsuri care, in realitate, prezintd anumite diferente calitative. Examinatorul are tendinta de a nota
identic mai multe lucrari diferite, dar consecutive, fara necesarele discriminari valorice.

/. Eroarea logicd. Consta in substituirea obiectivelor si parametrilor importanti ai evaludrii prin scopuri
secundare, cum ar fi acuratetea si sistematicitatea expunerii, efortul depus de elev pentru a ajunge la anumite
rezultate (fie ele chiar si mediocre), gradul de constiinciozitate etc. Abaterea se justifica uneori, dar ea nu trebuie
sd devina o regula.

Unele erori sunt facilitate de specificul disciplinei la care se realizeaza evaluarea. Obiectele de Invatamant
riguroase, exacte, se preteaza la o evaluare mai obiectiva, pe cand cele umaniste si sociale predispun la aprecieri
marcate de subiectivitatea profesorului.

Efectele apar si prin implicarea factorilor de personalitate, atat cei care tin de profesor, cat si cei care tin de elevi.
Starea de moment, oboseala si factorii accidentali pot favoriza, de asemenea, aparitia unor erori in evaluare.

5. Testul docimologic - instrument de masurare a rezultatelor scolare

Testul docimologic este o alternativa si o cale de eficientizare a examinarii traditionale. Testul este o proba
standardizata care asigurd o obiectivitate mai mare in procesul de evaluare. Prin testare incercam sé ne dim
seama 1n ce masura sunt satisfacute cerintele scolii, circumscrise de scopurile si obiectivele educatiei.
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asumate si in practica didactica. Se stie ca, in sens larg, testul este o proba bine definita, ce implica indeplinirea
unor sarcini identice pentru toti subiectii de examinat, in conformitate cu o strategie precisa. De aici decurge
marele avantaj al folosirii testelor: sistemul de raportare valorica este unic.

Elementele definitorii ale testului docimologic sunt (I.T. Radu, 1981, p. 224):

* realizeaza masurarea in conditii foarte asemanatoare situatiilor experimentale;

* inregistrarea comportamentului declansat la subiect este precisa si obiectiva;

 comportamentul inregistrat este evaluat statistic prin raportare la cel al unui grup determinat de indivizi;

+ scopul final al testului este clasificarea subiectului examinat, prin raportarea la grupul de referinta.

Testele docimologice se deosebesc de examene prin faptul ca ele presupun o munca meticuloasé de pregatire, iar
secventele procedurale sunt foarte stricte. Ele permit insa standardizarea conditiilor de examinare, a modalitatilor
de notare, aducand un spor de obiectivitate. n acelasi timp, ele prezinta o tripla identitate : identitatea de
continut, identitatea conditiilor de aplicare si identitatea criteriilor de apreciere.

Aceste instrumente au urmatoarele caracteristici: contin probe sau itemi care permit determinarea gradului de
insusire a cunostintelor de catre elevi sau a nivelului de dezvoltare a unor capacitati; sunt instrumente evaluative
care se aplicd numai in cadrai obignuit de desfasurare a activitatilor didactice si nu 1n conditii de laborator; fac
posibile masurarea §i aprecierea nivelului de pregatire a unui elev, a unei clase, aratand valoarea informatiei



acumulate. Dupa cum arata Vasile Pavelcu (1968), un bun test pedagogic nu urmareste numai verificarea
informatiei acumulate de elevi, ci §i capacitatea acestora de a folosi cunostintele asimilate deja in situatii variate.
Testele au avantajul ca permit verificarea intregii clase intr-un timp foarte scurt, incercand sa cuprinda ceea ce
este esential in intreaga materie de asimilat si determinédnd la elevi formarea unor deprinderi de invatare
sistematica. in schimb, ca dezavantaje, amintim faptul ca testele favorizeaza o invatare care apeleaza la detalii, la
secvente informationale izolate si nu stimuleaza formarea unor capacitati de prelucrare a acestora, de sinteza sau
de creatie.

Elaborarea unui test docimologic constituie o activitate dificila si presupune parcurgerea mai multor etape :

a. Precizarea obiectivelor, realizarea unei concordante Intre acestea si continutul invatdimantului.

b. Documentarea stiintifica - identificarea si folosirea surselor care conduc la o mai bund cunoastere a
problematicii vizate.

c. Avansarea unor ipoteze, prin conceperea sau selectionarea problemelor reprezentative pentru intreaga materie
asupra céreia se face verificarea. Profesorii trebuie sd cunoasca foarte bine continutul de verifirat ci nnciuiutstii*
01<¢(,517, -
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operatie poate fi mai usoard sau mai dificila, de la un continut problematic la altul. Profesorul va reflecta asupra
unei serii de probleme precum: ce tip de test propunem, test de invatare sau de discriminare (testul de Invatare
pune accentul pe aflarea performantei elevului, stabilind starea de reusita sau de esec, iar testul de discriminare
are ca functie clasificarea subiectilor, prin raportarea rezultatelor obtinute de acestia, unele la altele), test de
viteza (rapiditate) sau de randament (numar de raspunsuri corecte), test de redare mimetica a informatiei sau test
de prelucrare creatoare ? Ce tipuri de itemi se folosesc (raspuns prin alegere multipla, raspunsuri imperecheate,
varianta adevarat-fals etc.) ? Specialistii recomanda folosirea unui singur tip de item sau cel mult doi, pentru
usurarea interpretarii rezultatelor.

d. Experimentarea testului, adica aplicarea lui la o populatie determinata.

e. Analiza statistica si ameliorarea testului. Itemii alesi in vederea includerii lor in testare trebuie sd acopere o
parte cat mai importanta din materia de examinat si sa nu realizeze doar o examinare prin ,,sondaj".

in functie de felul raspunsurilor la intrebarile puse, testele pot fi cu raspunsuri deschise si cu raspunsuri inchise.
Primul tip stimuleaza creativitatea, judecata si spiritul critic. Raspunsurile sunt formulate in intregime de catre
elevi. Acest tip Ingaduie fie itemi sub forma de redactare, in sensul ca elevii au ocazia sa desfasoare o tema, fie
itemi cu raspunsuri scurte, prin recursul la propozitii sau fraze nu prea lungi. Testele cu raspunsuri inchise
cunosc trei variante:

a. itemi tip ,,alegere multipld", prin care se ofera mai multe solutii din care numai una este corect;

b. itemi tip adevarat-fals;

c. itemi ,,pereche", in care elevii sunt pusi sd gaseasca notiuni sau idei corelate cu cele prezentate in intrebari.
Indicele de eficacitate al unui test se stabileste pornind de la méasura in care itemii fac discriminarea intre elevii
buni si cei slabi, permitand stabilirea unei scéri si ordonari valorice a elevilor. Trebuie acordati o mare atentie
procesului de elaborare a itemilor. De pilda, in situatia itemilor tip ,,alegere multipla", se vor oferi mai multe
solutii, cel putin patru variante de raspuns, care sa fie toate la fel de plauzibile, dar numai una corectd. Apoi,
trebuie avut in vedere gradul de dificultate al itemilor. Apelul la itemi foarte dificili sau foarte usori nu este
recomandat, din cauza ca sunt exclusi - din start - elevi cu o pregdtire intermediara.

6. Modalitati de autoevaluare la elevi

O modalitate de evaluare cu largi valente formative o constituie autoevaluarea elevilor. Autoevaluarea poate sa
mearga de la autoaprecierea verbala i pana la autonotarea mai mult sau mai putin supravegheata de citre
profesor.
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« profesorul dobandeste confirmarea aprecierilor sale in opinia elevilor, referitoare la rezultatele constatate;

* elevul exercitd rolul de subiect al actiunii pedagogice, de participant la propria sa formare;

« 1i ajutd pe elevi sd aprecieze rezultatele obtinute si sa inteleaga eforturile necesare pentru atingerea obiectivelor
stabilite;

* cultivd motivatia launtrica fata de invatatura si atitudinea pozitiva, responsabild, fata de propria activitate.
Calitatea evaluarii realizate de profesor se repercuteaza direct asupra capacititii de autoevaluare a elevului.
Interiorizarea repetata a grilelor de evaluare cu care opereaza profesorul constituie o premisa a posibilitatii si
validitatii autoaprecierii elevului. Pe langa aceastd modalitate implicitd a educarii capacitatii de autoevaluare,
profesorii pot dispune de cai explicite de formare si de educare a spiritului de evaluare obiectiva. lata cateva
posibilitati:

1. Autocorectarea sau corectarea reciproca. Este un prim exercitiu pe calea dobandirii autonomiei in evaluare.
Elevul este solicitat sd-si depisteze operativ unele erori, scaderi, In momentul realizarii unor sarcini de invétare.
in acelasi timp, pot exista momente de corectare a lucrarilor colegilor. Depistarea lacunelor proprii sau pe cele
ale colegilor, chiar daca nu sunt sanctionate prin note, constituie un prim pas pe drumul constientizarii
competentelor in mod independent.



2. Autonotarea controlatd. in cadrul unei verificari, elevul este solicitat sd-si acorde o nota, care este negociata,
apoi, cu profesorul sau Tmpreuna cu colegii. Cadrul didactic are datoria sd argumenteze si sa evidentieze
corectitudinea sau incorectitudinea aprecierilor avansate.

3. Notarea reciproca. Elevii sunt pusi in situatia de a-si nota colegii, prin reciprocitate, fie la lucrarile scrise, fie
la ascultarile orale. Aceste exercitii nu trebuie neaparat sa se concretizeze in notare efectiva.

4. Metoda de apreciere obiectiva a personalitatii. Conceputa de psihologul Gheorghe Zapan, aceasta metoda
consta in antrenarea intregului colectiv al clasei, in vederea evidentierii rezultatelor obtinute de acestia prin
coroborarea a cat mai multe informatii $i aprecieri - eventual, prin confruntare - in vederea formarii unor
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PROIECTAREA, REALIZAREA §I

EVALUAREA ACTIVITATILOR*

INSTRUCTIV-EDUCATIVE

1. Abordarea sistemica a procesului instructiv-educativ

Abordarea sistemica a realitdtii nu este 0 moda sau o ideologie gnoseologica ,,imperialistd", ci o presupozitie
epistemica, avand valente euristice in descrierea si interpretarea fenomenului educational. Nascuta mai intéi in
intuitiile filosofice ale marilor ganditori, dezvoltata si aplicata la domenii diverse, precum limba si limbajul (F.
de Saussure, R. Jakobson), antropologia (CI. Levi-Strauss), biologia (L. von Bertalanffy), psihologia (J. Piaget),
psihanaliza (J. Lacan), economia (M. Godolier), critica de arta (P. Francastel), teoria textului literar (R. Barthes,
Tz. Todorov), analiza sistemica nu putea sa nu atinga si problematica educatiei.

in perspectiva sistemica, obiectele, fenomenele si procesele, indiferent de particularitatile lor, pot fi considerate
drept sisteme ce au o anumita structura ale carei elemente se afla in relatii determinate unele fata de altele si
formeaza laolalta o unitate ireductibild la insusirile partilor componente. Dupa Jean Piaget (1973, p. 7), prin
structura unui sistem se intelege ansamblul coerent de transformari care asigura autoreglarea unei totalitati
(ireductibile la partile componente). Faptul cé in sistem se naste o retea de interactiuni dinamice face ca orice
transformare a unui element sa determine o restructurare a sistemului.

Pentru activitatea instructiv-educativa, analiza sistemica are functia ,,de a permite tuturor celor care lucreaza intr-
o situatie complexa de descris sa perceapa disfunctiile, sa ia in considerare diferitele niveluri ale realitatii sociale
si institutionale, intr-un alt sens, aceasta metoda permite celui care actioneaza sa stapaneasca, atat cat este
posibil, transformarile 1n lant pe care le declanseaza si sa masoare efectele” (UNESCO, 1981, p. 10).

O descriere sistemica a procesului de invatimant se poate realiza din trei puncte de vedere: functional, structural
si operational (vezi Cerghit, 1986).

Sub aspect functional, trebuie sa stim care sunt premisele sistemului, ce tinteste el sa realizeze si ce rezultate
obtine. Or, este lucru stiut ca procesul de Invatamant urmareste realizarea unor scopuri precise, are la baza o
anumitd intentionalitate §i este orientat de obiective ce trebuie indeplinite. Justetea traseului urmat si eficienta
demersului educativ sunt determinate de rezultatele obtinute, in raport cu performantele proiectate, se deruleaza
secventele didactice si se eva-
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Din punct de vedere structural, functionarea procesului de invatamant are la baza resurse umane - elevi,
educatori, parinti -, resurse materiale si financiare, continuturi, forme de organizare a activitatii, sisteme de relatii
etc.

Sub aspect operational, urmarim procesul, desfasurarea activitatii, metodele, strategiile.

in cadrul procesului de invatamant functioneazd mai multe tipuri de relatii:

a. 1n interiorul procesului de Invatamant, intre componentele acestuia;

b. intre procesul de invataimant si sistemul etajat (mai exact, sistemul de invatdmant) ;

c. intre componentele procesului de invatimant (finalitati, metode, mijloace de Invatdmant etc.) si componente
ale mediului social (ideal social, grad de cunoastere, nivel de dezvoltare a tehnicii etc).

incercand sa depisteze relatiile structurale ale procesului de invatamant, [.K. Babanski (1979, p. 23) sugereaza
existenta urmatoarelor legaturi interne:

a. legatura logica universala - interactiunea tuturor obiectelor si fenomenelor;

b. legatura de tip cauza-efect - situatia extrema de divizare a conexiunii universale, cdnd din aceasta se
delimiteaza doud fenomene, legate intre ele In mod logic;

c. legatura functionala - ca o forma a interdependentei stabile intre fenomene sau marimi (schimbarea unor
fenomene determind modificarea necesara a altora);

d. o serie de legaturi care se disting dupa criteriul unor succesiuni:

« legaturi ierarhice (ce este mai sus, ce este mai jos, ce este mai important);

* legaturi de dirijare (ce este mai activ) - in calitate fie de legéturi functionale, fie de legaturi de dezvoltare ;

* legaturi genetice (ce este initial, ce urmeaza);

* legaturi de functionare, care intretin existenta unui obiect sau fenomen;

* legaturi de dezvoltare, care determind schimbari in functionare.

in raport cu caracterul, forta si durata actiunii, legaturile pot fi impartite in directe si indirecte, stabile si instabile,
esentiale si neesentiale, intdmplatoare §i necesare etc. Dupa acelasi autor (p. 23), in procesul de invatamant,
predomina legaturile de tip interactiune, intrucat numai in cadrul unei interactiuni active dintre cel care preda si
cei care Invata apare insusi procesul de Invatamant, ca fenomen unitar. Ruperea interactiunii dintre predare si
invatare - de pilda - duce la distrugerea trasaturii unitare a acestui proces si chiar la estomparea caracterului
procesiv al instruirii i educarii.

O abordare sistemica a procesului de Invatamant asigura acestuia coerenta si eficientd functionala. Atunci cand
are loc proiectarea si anticiparea procesului, se au in vedere relatiile si coordonatele necesare intre componentele
procesului de Invatamant. Astfel, intre elementele procesului instructiv-educativ, pot fi sesizate legaturi ierarhice
(de pilda, finalitatile educatiei obliga la anumite dimensionari ale continuturilor si strategiilor educationale),
legaturi de dirijare (la un
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se fixeaza continuturile si metodele de predat si, mai apoi, strategiile de evaluare si autoevaluare ale
performantelor elevilor), legaturi de functionare care intretin functionarea si reluarea procesului (vezi rolul de
feed-back al evaluarii asupra tuturor componentelor procesului de invatamant), legaturi de dezvoltare (orice
inovatie in continut sau in metode - de pilda - antreneaza o regandire a tuturor celorlalte elemente ale
procesului). in general, In procesul de invatamant, proiectarea si desfasurarea activitatilor sunt calauzite si
dirijate de finalitatile si obiectivele educationale, deziderabile la un moment dat. intre finalitéti si celelalte
componente ale procesului se nasc conexiuni de ordin ierarhic si de dirijare. De multe ori, insd, unele aspecte ale
finalitatilor, precum o serie de obiective operationale, pot fi corijate in urma consumarii procesului, a evaluarii gi
autoevaludrii rezultatelor activitatilor educative. Oricat de imperturbabile ar dori sa fie finalitdtile educationale,
acestea se cer a fi permeabile la unele restructurari si deplasari de accente, dacd practica educativa cere sau
demonstreaza necesitatea unor noi dimensiondri. in fond, trebuie sa 1dsdm posibilitatea proceselor didactice sa se
autoregleze, sa-si ,,acordeze" toate componentele in raport cu exigentele decantate pe parcursul procesului, in
chip ,,natural", de la sine, sau cu cele induse cu buna stiintd de educatori sau factorii de decizie scolara.
Conceperea sistemica a proceselor didactice imprima acestora un plus de coerentd, care atrage dupa sine o marire
a randamentului scolar. Profesorul George Viideanu recomanda aceasta perspectiva procedurala, mai ales ca ea
este in a-cord sau faciliteaza concretizarea principiului educatiei permanente, care pune in lumina rolul
continuitatii in invatare (Vaideanu, 1986, p. 331). Mai mult decat atat, demersul sistemic in proiectarea
curriculum-Im, favorizeaza nu numai o perspectiva de ansamblu asupra secventelor procedurale, ci si 0
congstientizare a impactului unei schimbari sau inovatii introduse pe parcursul desfasurarii procesului. Se
atenueaza, in acest fel, eventualele discontinuitati sau rupturi intre planurile teoretice si actionale, intre
componentele procesului didactic (intre idealuri educationale si continuturi, intre elementele de continut -
cunostinte, atitudini, valori, intre metodele de predare si formele de realizare a lectiilor, intre continuturi i
metode de evaluare etc). O consecinta directd a abordarii sistemice a procesului educational o constituie sporirea
timpului afectat de cétre educatori proiectarii i autoevaludrii propriei activitati.

in acelasi timp, pentru educatori, perspectiva sistemica este un prilej de meditatie pentru a identifica si distinge :



* elementele date in sistem, nemodificabile sau greu modificabile ;

* domeniile in care ei dispun de maximum de libertate : flexibilitatea si adaptarea continuturilor, alegerea
exemplelor, stimularea si activarea elevilor, stabilirea $i manuirea metodelor de predare-invatare, ameliorarea
calitdtii vietii scolare, sublinierea valorilor spirituale fundamentale (Vaideanu, 1986, p. 338).

Procesul de invatdmant trebuie raportat la suprasistemul in care se concretizeaza - sistemul de invatamant. Prin
intermediul acestuia din urma, se transmit sau se reformuleaza anumite comenzi §i exigente sociale, concretizate
in obiecti-
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a sistemului de Invatamant atrage drept consecinte perturbatii importante in functionarea procesului strict
didactic. Golul legislativ sau voluntarismul si amatorismul manifestate la nivel central sau local se vor rasfrange,
intr-un mod specific, asupra activitatilor instructiv-educative. O anumita stabilitate si coerentd deliberata, o
anumitd autonomie fatd de fluctuatiile politice, economice, sociale sunt mai mult decat necesare.

Determinarile functioneaza si intre componentele procesului de invatimant si intre elementele spatiului social.
Elementele mediului social se reflectd direct iTn componentele procesului didactic (innoirea tehnologiei instruirii,
infuzarea conti-nuturilor si aspectelor relationale cu valori raspandite larg 1n societate, inducerea unor sentimente
de neincredere sau chiar de dispret fatd de scoald, din cauza unor conjuncturi economice nefavorabile etc.) sau
indirect, prin selectie si prelucrare in interiorul unor compartimente ale sistemului de invatamant. Nu-i mai putin
adevarat ca determindrile sunt si inverse, dinspre procesul de invatamant catre spatiul social (consolidarea
increderii 1n valorile sociale, infuzarea de noi mentalitati, modele comportamentale etc.) asupra cérora factorii
decizionali ai statului ar trebui sd mediteze mai profund.

2. Importanta si etapele proiectarii didactice

Proiectarea didactica reprezinta procesul deliberativ de fixare mentald a pasilor ce vor fi parcursi in realizarea
instructiei si educatiei. n functie de perioada de timp luata ca referinta, se pot distinge doud variante ale
proiectarii:

a. proiectarea globala;

b. proiectarea esalonata (Vlasceanu, 1988, p. 250).

Proiectarea globala are ca referinta o perioada mai mare de instruire - ciclu sau an de studii - i opereaza cu
obiective, continuturi si criterii de evaluare mai largi, ce au in vedere activitatile din institutiile scolare.
Concretizarea acestui tip de proiectare se realizeaza indeosebi prin dimensionarea planurilor de invatamant si a
programelor analitice. Proiectarea esalonata se materializeaza prin elaborarea programelor de instruire specifice
unei discipline si apoi unei lectii, aplicabile la o anumita clasa de elevi. Proiectarea globala creeaza cadrul,
discipline sau a unui grup de discipline, relationandu-se la trei planuri temporale :

a. anul scolar;

b. trimestrul scolar;

c. ora scolara.

Proiectarea unei discipline pentru un an sau trimestru scolar se realizeaza prin planificarea esalonata pe lectii si
date temporale exacte, de predare a materiei respective. Documentul orientativ in realizarea acestei operatii este
programa
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Proiectarea unei lectii este operatia de identificare a secventelor instructionale ce se deruleaza in cadrul unui timp
determinat, de obicei, o ord scolard. Documentul care ordoneaza momentele lectiei cu functiile adiacente are un
caracter tehnic i normativ si se numeste, de la caz la caz, proiect de lectie, proiect de tehnologie didactica, plan
de lectie, proiect pedagogic, fisa tehnologicd a lectiei, scenariu didactic etc.

Robert Gagne si Leslie Briggs (1977) circumscriu planificarea activitatii didactice recurgand la sintagma de
design insirucfional. Acest demers trebuie sa Intruneasca o serie de caracteristici:

a. planificarea instruirii se va realiza pentru fiecare individ (tipul de instruire descris este orientat spre individul
uman in dezvoltarea sa de la stadiul de copil pana la cel de adult, precum si de-a lungul intregii sale vieti);

b. design-ul instructional cuprinde faze atat de ordin imediat, cat si de durata. Design-ul, in sens imediat, este
ceea ce face profesorul elaborandu-si ,,planul de lectie" inainte de a realiza predarea. Aspectele de ordin mai
indepartat ale de-sign-ului instructional se consuma in legatura cu lectii organizate pe ,,teme" sau set de teme
care sunt proiectate de profesori sau echipe de profesori;

c. instruirea proiectata sistematic poate afecta In mare masura dezvoltarea individului, conducand la rezultate
mult mai bune decat in absenta proiectarii;

d. proiectarea instruirii trebuie sa se bazeze pe cunoasterea modului in care invata fiintele umane.

in opinia lui Gilbert de Landsheere (1979), design-ul instructional presupune :

+ a defini obiectivele invatarii la unul sau mai multe niveluri;

* asugera teme de activitate susceptibile sd provoace invatarea in sensul dorit;



» a oferi posibilitatea de alegere a metodelor si mijloacelor de predare si invétare ;

* a presupune instrumente de control al predarii si invatarii;

* a determina conditiile prealabile necesare unei activitati de invatare eficienta (p. 266).

Conceperea procesului didactic in perspectiva rationalizarii, prin design, confera intreprinderii invocate
pertinenta si eficacitate, clarviziune §i rigurozitate procedurald i vine in intdmpinarea exigentei de planificare si
educational conform schemei S —> R, ci si ceea ce se intdmpla intre aceste componente, depasind schema
behaviorista pe care o mai folosim fara sa ne dim seama. De asemenea, ne ajuta sa evitdm o altd pozitie extrema,
si anume sa nu neglijam verigile initiale si finale ale sistemului, indiferent daca este vorba de curs, tema sau
lectie, activitate frontald, de grup sau individuala" (Ionescu, 1982, p. 27). Nu inseamna, insa, ca prin proiectarea
unitara se urmareste o uniformizare a indivizilor, o fortare a acestora sa urmeze o singura cale de implinire
psiho-morala sau profesionala, ci doar cd se propune un cadru normativ riguros, dar deschis si permisiv la nuante
si circumstante cat mai variate,
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Landsheere (1979, p. 266), ,,rigoarea crescanda introdusa in practica educativa, tehnologia, design-ul nu vor fi
sterilizante decat pentru pedagogii care sunt de pe acum sterili; celorlalti, ele le vor oferi, dimpotriva, mijloace de

Eficienta ei este data de priceperea noastra in manuirea unei tehnici care poate deveni fie o frana, fie un reglator
sau accelerator al unei mai bune instruiri si educatii.

Un cadru didactic bine intentionat trebuie sa-si puna urmatoarea intrebare: cum as putea face incat intotdeauna
activitatile didactice pe care le desfasor s fie eficiente ? Pentru aceasta, e nevoie de o metoda rationald de
pregétire a activitatilor didactice care sa preintampine sau sa anuleze alunecarea pe panta hazardului total si a
improvizatiei. Dacd ,,harul didactic" nu este suficient (si nu este!), atunci apelul la o cale rationala, premeditata
este justificat. Talentul, in materie de pedagogie, poate fi suplinit (desigur, nu total) prin metoda. De altfel,
cercetarile contemporane de praxiolpgie pot fi reformulate sau aplicate si 1n activitdtile didactice. A devenit o
judecata de bun simt asertiunea dupa care un ,,lucru bine facut" este rezultatul unui ,,proiect bine gandit". Unii
autori (Jinga, Negret, 1982) avanseaza un algoritm procedural ce coreleaza patru intrebari esentiale, in
urmatoarea ordine :

* Ce voi face ?

» Cu ce voi face ?

* Cum voi face ?

» Cum voi sti daca ceea ce trebuia facut a fost facut ?

Raspunsurile la cele patru intrebari vor contura etapele proiectarii didactice. Prima intrebare vizeaza obiectivele
educationale, care trebuie sa fie fixate si realizate. A doua intrebare trimite catre resursele educationale de care
dispune sau trebuie sa dispuna educatorul. A treia intrebare cere un raspuns concret privind stabilirea unei
strategii educationale, coerente si pertinente, pentru atingerea scopurilor. Raspunsul la a patra intrebare pune
problema conturarii unei metodologii de evaluare a eficientei activitatii desfasurate. Pentru fiecare dintre cele
patru etape sunt stabilite operatii distincte. Astfel, in vederea precizarii obiectivelor, vor fi vizate mai multe
operatii precum: stabilirea a ce va sti si a ce va sti sa faca elevul, verificarea concordantei dintre cerintele
dispun elevii si profesorul. Analiza resurselor, in a doua etapa, comporta urmatoarele operatii: analizarea calitatii
materialului uman (dezvoltarea fizica si psihica a elevilor, particularititile individuale, motivatia Invatarii),
analizarea mijloacelor si materialelor de care dispune profesorul. Alegerea celor mai adecvate metode didactice,
selectia ori confectionarea materialelor didactice necesare, selectia mijloacelor de instruire, combinarea §i
dozarea metodelor si mijloacelor care sd garanteze eficacitatea, imaginarea si scrierea scenariului didactic sunt
o'peratii care se integreaza in etapa de elaborare a strategiei didactice. 1n fine, a patra etapa, evaluarea, este
centrata pe elaborarea unui sistem de metode
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Prima etapa, poate cea mai importantd, cuprinde o serie de operatii de identificare i de dimensionare a
obiectivelor educationale ale lectiei. Precizarea clara a obiectivelor educationale este conditia fundamentala a
proiectarii corecte a lectiei. Daca educatorul nu stie, inainte de a incepe lectia, cu ce rezultate concrete trebuie sa
se Incheie aceasta, atunci improbabilitatea procedurala si esecul sunt de asteptat. In chip obligatoriu, obiectivul
educational trebuie sa vizeze delimitarea unei conduite sau achizitii educative, care sa fie redata in termeni de
comportamente identificabile, vizibile, concrete. Exprimarea unui obiect operational este o actiune de mare
raspundere din partea profesorului, intrucét se pot naste unele confuzii ce conduc, din start, la esuarea unei lectii.
De obicei, in definirea unui obiectiv se va tine cont de urmétoarele norme (Vlasceanu, 1988, p. 257):

a. un obiectiv nu descrie activitatea profesorului, ci schimbarea care se as-j teapta sa se produca in urma
instruirii elevului;



b. obiectivul trebuie sa fie formulat n termeni comportamentali expliciti, prin' utilizarea unor ,,verbe de actiune"

b

c. fiecare obiectiv concret trebuie sd vizeze o operatie singulara, pentru a facilita méasurarea si evaluarea, si nu o
asociatie sau o multitudine de operatii, mai mult sau mai putin distincte ;

d. un obiectiv va fi elaborat i exprimat in cat mai putine cuvinte, pentru a usura referirea la continutul sau
specific;

e. obiectivele sa fie integrate si derivabile logic, pentru a fi asociate constructiei logice a continutului
informational si a situatiilor instructive.

Un obiectiv este descris cu precizie atunci cand comunica unei alte persoane ce ar trebui sa faca pentru a observa
ca scopul unei lectii a fost atins. Scopul unui curs trebuie sa aiba in vedere - noteazd Gagne (1977, p. 90) - ceea
ce va sti elevul dupd lectie si nu ceea ce face in timpul ei. Apoi, scopurile trebuie stabilite in termenii unor
rezultate imediate ale instruirii $i nu in cei ai realizdrilor mai indepartate. Concretizarile de perspectiva scapa, de
multe ori, prefigurarilor si dezideratelor prezente ale profesorilor. Realizarile viitoare ale elevilor, raportate la un
moment initial, nu tin de regia operationalizarii obiectivelor.

in afara de unele exigente ,,interne", de rigurozitate in identificarea i enuntarea (numirea) obiectivelor, este
necesar sa tinem cont de faptul ca orientarea finalitatilor generale ale educatiei trebuie sa fie adecvata
obiectivelor structurale ale lectiei, ca aceste delimitari pot fi congruente sau contradictorii. Obiectivele
operationale trebuie sa ,,prelungeasca" si, uneori, sa concretizeze valorile idealului educational, sa
circumstantieze obiectivele generale ale educatiei la diferitele materii sau lectii. Trebuie vegheat la acordul
axiologic dintre cerintele macro-structurale si cele microstructurale ale edificiului finalitatilor (cu toate ca, in
unele circumstante istorice, este de dorit o anumita discrepanta dintre idealul educativ de ,,formare a

personalitatii multilateral dezvoltate" si a ,,omului nou" - _ si obiectivele medii sau operationale care, in aceleasi
conjuncturi 3
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Pentru delimitarea unui obiectiv se trece succesiv prin trei pasi, descrisi de jylager: identificarea performantei
finale pe care instruirea incearca sa o realizeze, descrierea conditiei esentiale in care ar trebui sa se produca
respectivul comportament si descrierea nivelului de perfectionare al performantei.

A doua etapa a proiectarii, care vizeaza stabilirea resurselor educationale, se constituie din operatii de delimitare
a continutului invatarii (informatii, abilitati, atitudini, valori), a resurselor psihologice (capacitati de invatare,
motivatie) si a resurselor materiale, care conditioneaza buna desfasurare a procesului (spatiu, timp, mijloace
materiale). Continutul educativ trebuie sa realizeze un echilibru intre componentele informative si cele
formative. Un profesor este cu atit mai bun cu cat reuseste sa-1 invete pe elev exact ceea ce poate (elevul) si are
realmente nevoie. Premisa de la care se pleaca va fi una optimista, in sensul ca orice copil poate fi invitat cu sau
pentru ceva, cu conditia alegerii celor mai potrivite metode si mijloace de educatie. Alegerea mijloacelor
materiale, in masura in care tine numai de profesor, trebuie sa se faca in chip oportun si sd se adecveze situatiei
de invatare, fara supralicitdri sau manifestari ale unor ambitii extradidactice, subiectiviste.

A treia etapa in proiectare vizeaza conturarea strategiilor didactice optime, adica a unor sisteme coerente de
forme, metode, materiale si mijloace educationale, pe baza carora sa se atinga obiectivele activitatii didactice.
Strategia selectarii celor ,,Trei M" (Metode, Materiale, Mijloace) trebuie centrata pe imbinare si dozaj, pe
adecvare si eficienta. Specialistii pledeaza pentru realizarea unei Imbinari §i ordonari a metodelor, materialelor si
mijloacelor astfel incat fiecare ,,M" din combinatorica propusa sa potenteze efectul didactic al celorlalte,
rezultatul fiind o sporire generala a eficacitatii strategiei. Imaginatia pedagogica a cadrului didactic este cea care
prezideaza alegerea si combinarea, mai mult sau mai putin fericitd, a metodelor, materialelor si mijloacelor
folosite in Invatamant.

Ultima secventd a proiectarii strategiei didactice face loc unei ,,operatii-cheie" -stabilirea scenariului didactic.
Acesta este un instrument eficace pentru evitarea hazardului in activitatea didactica reald, concretd. Ratiunea de
baza a realizarii scenariului didactic este aceea de a preveni erorile, riscurile, evenimentele nedorite in practica
didactica. Desigur ca si hazardul joacad un rol important in predare. Profesorul trebuie sa exploateze anumite
,momente fericite", neanticipate in proiectul didactic. intr-un anume sens, activitatea didactica este un act de
creatie $i mai putin un sir neintrerupt de operatii-sablon, decantate in mod rutinier, didacticist. Nu se poate
programa totul. Trebuie lasat suficient loc spontaneitétii si actului liber. Detalierea si rigorismul excesive sunt la
fel de daunatoare ca si lipsa oricaror repere procedurale. Un bun profesor va specula si va integra didactic orice
nou curs al desfasurarilor, dandu-i o noud semnificatie pedagogica si valorificindu-1 in beneficiul acuratetei si
eficientei procesului.

Etapa finala a proiectarii didactice vizeaza stabilirea tehnicilor de evaluare a rezultatelor invatarii. Proiectul
didactic este bine format daca stabileste, de la Inceput, o procedura de evaluare a nivelului de realizare a

obiectivelor propuse.
Evaluarea cea mai corecta este cea care se face Dornind de Ia obiectivele
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si de masura insinuarii acestora in achizitii comportamentale concrete, observabile, se poate determina, prin



evaluare, eficienta activitdtii didactice, ca un raport dintre rezultatele obtinute si resursele consumate. Rezultatele
obtinute se vor conexa in mod necesar la resursele psihologice si de timp consumate, pentru a ajunge la
respectivele rezultate. O activitate didactica este cu atat mai eficientd cu cat obiectivele ei au fost realizate intr-un
timp cat mai scurt, cu cheltuieli minime de resurse materiale, cu mai putina oboseal si cu mai multé placere
pentru efortul depus. Scopul evaluarii nu este de a eticheta si ierarhiza elevii o data pentru totdeauna, ci de a
perfectiona necontenit procesul instructiv-educativ, prin evidentierea unor puncte slabe sau neajunsuri, prin
asigurarea unei autoreglari si inchideri sporitoare, ce au loc chiar in cuprinsul sistemului actionai de instruire.

3. Rolul educatorului in realizarea si desfagurarea activitatii instructiv-e ducative

Proiectarea unei lectii constituie o piatra de incercare pentru orice cadru didactic. Succesul unei lectii este
garantat de buna pregatire si anticipare a secventelor instructiv-educative de catre invatator sau profesor.
Elaborarea unei lectii constituie un act de creatie, prin care se imagineaza si se construiesc momentele ei
principale, dar si cele de amanunt. Pentru aceasta, profesorul trebuie sa probeze nu numai o buna pregétire de
specialitate, ci si o pregitire metodica, o instructie pedagogica, o experientd in materie de predare. Proiectarea
optima a unei lectii este ,,un act de creatie directivat de principii didactice care exprima cerintele si conditiile
interne si externe ale Invatarii, care sintetizeaza cele mai recente date stiintifice, implicate in explicarea
procesului de invatamant" (Cerghit, 1983, p. 61). in intervalul unor norme, specifice design-ului instructional,
profesorul va avea suficienta libertate in a inventa noi situatii, noi secvente instructive, dand curs creativitatii sale
pedagogice, stimuland sau valorificind momentele ,,fericite", aparute pe neasteptate.

Proiectul de lectie trebuie sa descrie solutiile optime care vor prezida situatia de invatare, fiind un instrument
intermediar Intre prefigurdrile mentale si concretizarile faptice ale actiunilor instructiv-educative. Un proiect
eficient se caracterizeaza prin:

a. adecvare la situatiilr didactice concrete ;

b. operationalitate, adica potentialitatea de a se transfigura (descompune) in secvente actionale si operatiuni
distincte ;

c. flexibilitate sau adaptabilitate la evenimente noi, permisivitate la integrarea ,,din mers" a unor strategii
decantate in chiar cursul desfasurarii procesului;

d. economicitate sau parcimonie discursiva si strategica, incat intr-un cadru strategic simplu, nesofisticat sa se
realizeze cat mai mult din punct de vedere practic.

Proiectarea efectiva a unei lectii se realizeaza tindndu-se cont de mai multe
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Proiectarea instruirii la o lectie presupune realizarea unei concordante intre trei ,,puncte-cheie" (Gagne, Leslie,
1977, p. 154):

a. obiective sau scopuri;

b. metode, materiale, mijloace si experiente sau exercitii de invatare;

c. evaluarea succesului scolar.

Centrarea pe realizarea conexiunii dintre cele trei planuri asigurd congruenta si unitatea functionald a instruirii si
exclude devierile pe panta improvizatiei si hazardului. Aceasta exigenta ajuta la verificarea concordantei
notiunilor si ideilor ce vor fi predate, in raport cu obiectivul lectiei si cu tipul testului sau al altor mijloace de
evaluare folosite pentru a decide daca predarea a fost satisfacatoare. Mager a operationalizat cele trei exigente n
trei intrebari cu raspunsurile subsecvente :

* Spre ce tind? - 1n lectia prezenta (se anuntd obiectivul performativ al lectiei, aratand ce vor putea face elevii
dupa ce stdpanesc lectia);

» Cum sa ajung acolo? - cum sa realizez obiectivul (prin selectarea metodelor, materialelor si exercitiilor care
vor realiza evenimentele instructionale si conditiile invatarii adecvate pentru fiecare capacitate subordonati);

» Cum voi sti cand am ajuns ? - atingerea scopului (prin administrarea unei probe de evaluare care sd ateste
performanta elevului si momentul cand s-au atins obiectivele unei lectii).

Prin corelarea celor trei puncte-cheie se proiecteaza lectia intr-un set de actiuni realizate in mai multe etape:

a. analiza generala a lectiei, prin consultarea programei, manualului sau a altor materiale bibliografice;

b. determinarea obiectivului general si a obiectivelor operationale, prin decelarea capacitatilor umane ce pot fi
identificate, masurate, exprimate;

c. selectarea si organizarea continutului invatarii in unitati §i teme principale, care sa fie convergente si s
slujeasca obiectivele fixate;

d. alegerea si combinarea metodelor si procedeelor didactice pentru situatiile concrete, n acord cu secventele de
continut, particularitatile elevilor, obiectivele lectiei;

e. selectarea unor mijloace de invatimant sau proiectarea unor materiale cerute de fiecare eveniment al instruirii;
f. stabilirea modalitatilor de activitate cu elevii (activitate frontala, abordare individualizata, lucrul in grupuri sau
pe grupe de nivel, activitate combinata);

g. alegerea metodelor si instrumentelor de evaluare corespunzatoare pentru a constata nivelul realizarii
obiectivelor propuse.

Proiectul de lectie cuprinde o articulare ideatica, scriptica a mai multor elemente componente, ce sunt repartizate,



de reguld, n doua pérti: o parte introductiva si una ce vizeaza desfasurarea propriu-zisa a momentelor si
evenimente-
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PROIECT DE LECTIE

Data

Obiectul

Clasa

Subiectul lectiei

Tipul de lectie

. Obiectivul fundamental

Desfasurarea lectiei

Momentele lectiei  [Obiectivele propuse | Tehnologia Conexiunea inversa
realizarii

A

Desfasurarea propriu-zisé a lectiei se referd la momentele de parcurs, cu precizarea reperelor temporale, a

metodelor si mijloacelor de Invatamant, a formelor -de realizare a invatarii. De regula, proiectul de lectie trebuie

centrat att pe con-; tinut, cat si pe actiunea (comportamentul) profesorului si a(l) elevilor. Un ase-| menea
roiect de lectie poate avea urmatoarele coloane:

Momentele Continutul cu | Activitatea Mijloace de Activitatea
lectiei timpul profesorului invatdmant elevilor

corespunzator |(met., proc.)

Nu existd un model unic, absolut, pentru desfasurarea lectiei. in functie de predominanta referintei la obiective,
continuturi, activitati, locuri de desfasurare a lectiei (atelier, muzeu, naturda), mod de organizare a elevilor (pe
grupe, individual), se pot structura modele diferite de desfasurare a activitatilor. Important este ca planul
demersului anticipativ, consumat in proiectare, sa se adecveze situatiilor concrete de invatare si sa conduca la
rezultate satisfacatoare.
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COMUNICAREA DIDACTICA

1. Comunicare si informare didactica

Comunicarea pedagogica reprezintd un transfer complex, multifazial si prin mai multe canale ale informatiilor
intre doua entitati (indivizi sau grupuri) ce-si asuma simultan sau succesiv rolurile de emitatori si receptori,
semnificand continuturi dezirabile 1n contextul procesului instructiv-educativ. Comunicarea pedagogica
presupune o interactiune de tip feed-back, privind atit informatiile explicite, cat si cele adiacente (intentionate
sau formate 1n chiar cursul' comunicarii).

Notiunea de comunicare implica o anumita reciprocitate, fiind mai generald si mai completa decat informarea, pe
cand aceasta din urma nu este decat o varietate sau o laturd a comunicarii. Comunicarea presupune o
procesualitate circulara, care se inscrie intr-o anumita temporalitate de care tine cont si care, la randul ei, o
modeleaza. De altfel, timpul pare sa fie un element relevant, cu un puternic caracter informant in anumite
contexte discursive (Carmen, 1984). Temporali-tatea se poate converti intr-un agent semiotic suplimentar pentru
profesorul care stipaneste arta prefacerilor prin limbaj ale coordonatelor trecut - prezent - viitor. Temporalitatea
discursului este altceva decat timpul obiectiv. Daca timpul cronologic este unul singur si nu poate fi alterat, cel
discursiv se- metamorfozeaza in ,.timpi" precum timpul subiectiv, timpul fictional, timpul personajelor,
situatiilor si faptelor invocate, timpul de enuntat si timpul enuntului, care pot stabili relatii de anterioritate,
simultaneitate sau posterioritate, sugerand si accentuand elemente cognitive si configuratii ideatice prin diverse
constructii sintactice §i/ sau combinatii lexicale. Discursul actual nu prezinta niciodatd un univers complet, ci
doar un fragment care se imbogateste pe parcurs. Pe masura derularii timpului, se vor profila si alte ,,semne" care



vor circumscrie progresiv semnificatii din ce in ce mai ample si mai complete.

Pornind de la definitii diverse asupra comunicarii didactice, Luminita lacob (1994, p. 238) realizeaza o serie de
sublinieri ce se dovedesc deosebit de utile in acest context:

a) astazi, actul comunicarii este vazut ca o unitate a informatiei cu dimensiunea relationald, aceasta din urma
fiind purtatoare de semnificatii, contextuali-zand informatia; de pilda, o informatie verbald imperativa (vino!,
citeste!, spune ! etc:), in functie de situatie si de relatia dintre actorii comunicarii, poate 11: porunca, provocare,
indemn, sugestie, ordin, sfat, rugaminte, renuntare etc. ;

b) perspectiva telegrafica asupra comunicarii este inlocuitd de modelul interactiv, care analizeaza actul
comunicativ ca o relatie de schimb intre parteneri care au fiecare, simultan, un dublu statut - emitator si receptor;
ca urmare, mai
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¢) analiza exclusiva a informatiilor codificate prin cuvant si, implicit, concentrarea pe mesajele verbale pierd tot
mai mult teren in fata cercetarii diversitatii codurilor utilizate (cuvant, sunet, gest, imagine, cinetica, proximitate
etc.) si a acceptarii multicanalitdtii comunicarii (vizual, auditiv, tactil, olfactiv etc.); in; ansamblul sau,
comportamentul interlocutorului are valoare comunicativa;

d) comunicarea, ca forma de interactiune, presupune castigarea si activarea', competentei comunicative, care
este deopotriva aptitudinala si dobandita; ab- j senta acesteia sau prezenta ei defectuoasa explica esecul sau
dificultatile pe care 1 profesorii, unii dintre ei foarte bine pregatiti stiintific, le au in activitatea cu-| rentd; a fi
profesor Inseamna nu numai a poseda cunostinte de specialitate, dar 1 si capacitatea de a le transpune si traduce
didactic, adica posibilitatea de a sti cej cat, cum, cand, in cefei, cu ce, cui etc. oferi.

Comunicarea este un circuit care se autoedifica si autoregleaza permanent, pe cand informarea tine mai mult de
reguli statornicite apriori. in cazul unui proces de comunicare, interlocutorii ,,creeaza si inventeaza nu numai
continuturi, dar si procese, reguli, procedee si modalititi ale schimbului lor" (Ardoine, 1988, p. 62). Inteligenta
consumata in comunicare este mai ales de ordin strategic, pe cand cea subordonatd informarii este mai curand de
ordin logic (Ardoine, p. 62).

Conform analizelor intreprinse de unii teoreticieni, comunicarea poate fi ierarhica si reciproca. Cea ierarhica se
caracterizeaza prin faptul ca interlocutorii ocupa pozitii diferite, unul este superior, emitdnd mai mult, altul
inferior, receptionand cu precadere mesaje ; interlocutorul cu pozitia superioara are cel mai des initiativa
mesajului, iar mesajul este codat, previzibil si de tip prescriptiv. Comunicarea reciprocd, din contra, este cea in
care partenerii nu ocupa nici unul o pozitie privilegiata, initiativa mesajului apartine fiecaruia in egala masura,
iar mesajul este mai putin previzibil, mai informant si procesul ca atare este mai deschis perfectionarilor (Berger,
1988, pp. 77-79). Comunicarea didactica implicd ambele strategii, predominanta uneia intr-un anumit context
fiind justificatd de obiectivele vizate, continutul transmis, metodele si mijloacele didactice desfasurate, in timp ce
profesorul emite, locutorul-elev isi construieste, pe baza elementelor informationale remise, mesajul sau, care, in
parte, va fi returnat (explicit sau prin transparenta mimicii, gesturilor etc.) profesorului. La limita, acesta face
doua actiuni, aparent contradictorii: vorbeste si isi asculta elevii in acelasi timp. De aceea, comunicarea didactica
va capata un aspect improbabil, deoarece strategia comunicationala in orice moment poate fi resemnificata.

in mod concret, educatia se realizeaza prin interventii ale maturilor, preponderent prin comunicare, in
mentalitatea si comportamentul personalitatii celor ce sunt educati. Conceptul de interventie educativa, introdus
de logicianul iesean Constantin Salavastru, pare a fi deosebit de oportun in contextul analizei de fata. Interventia
educativa vizeaza ,,orice act uman prin intermediul cdruia se realizeaza o anumita influenta asupra unui individ,
influenta capabild sa determine o anumita reactie a acestuia, o anumitd modificare a personalitatii sale. Aceste
modificari pot afecta toate dimensiunile personalitatii: intelectiva, afectiva, atitu-dinald, comportamentala,
actionala si ele constituie adevarate «marci» ale oricarei
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de comunicare prin intermediul limbajului natural, al limbajului artificial sau al celui gestual. Limbajul
educational constituie un mijloc de realizare a unei interventii educative. Autorul mentionat distinge trei tipuri
fundamentale de interventie educativa: a) interventii educative prin sine sau autointerventii (in care purtatorul
interventiei se concretizeaza in procese, stari, trairi intrinseci personalitatii receptorului, iar interventia se
declangeaza ca urmare a impactului acestor stari); b) interventii educative prin altul (cazul clasic al relatiei de
educatie, 1n care receptorul sufera influenta unei alte persoane sau ,,realitati personalizate"); c) interventii
educative prin ,,mentalitati comunitare" (in care purtatorul interventiei se concretizeaza in valori ale grupurilor,
iar relatia receptorului cu astfel de valori declanseaza o interventie educativa) (Salavastru, 1995, p. 17). Dacéa e
sd ne gandim la o preeminenta sau la o anterioritate in timp a interventiilor educative, probabil ca acestea se pot
evidentia variabil, de la caz la caz, in functie de o multitudine de parametri.

Departe de a fi un fenomen linear, omogen si mecanic, comunicarea se prezintd ca un proces dinamic, in cursul
caruia unele strategii se inlocuiesc cu altele, conducandu-i pe interlocutori la ,,deplasarea” unuia spre celalalt. in
cazuri bine determinate, se admit chiar si schimburile de statut comunicational. Chiar si atunci cand comunicarea
pare unidirectionald, de Ia profesor la elev - de pilda -ea nu este univoca intrucat, simultan cu fluxul
informational principal va lua nastere un flux adiacent, important prin functionalitate i consecinte, cel al feed-



back-urilor care regleazd comunicarea. Aceasta retroactiune este atat de importanta incat, uneori, daca nu se tine
cont de ea, intregul releu informational se poate bloca. Daca profesorul nu decripteaza la timp reactiile elevilor
sdi §i nu-si regleaza la timp conduita comunicationald, intreaga activitate educationald poate fi compromisa.
Orice comunicare realizeaza un circuit inchis, iar, ca sa se deschidd, comunicarea trebuie sa fie bilaterala. De
altfel, expresia ,,comunicare unilaterala" este un nonsens. Actul informativ poate fi unilateral (de la un
radioreceptor, de exemplu), dar comunicarea - niciodata. Profesorul nu informeaza, ci comunica. Informatiile
sale variaza ca amplitudine §i profunzime in functie de informatiile primite de la elevi, care dau seama de ceea ce
asteapta ei sau sunt in stare sa intimpine. Profesorul este un rezonator, ca si elevul, de altfel.

Asadar, comunicarea didactica Inglobeaza si acele fluxuri informationale, intentionate sau nu, verbale ori
nonverbale, profildnd un univers de discurs pluri-directional, multicanal si polisemantic.

2. Educatia ca practica semnificanta

In comunicarea didacticd, informatia se deceleaza, ca si in alte situatii de comunicare, prin intermediul semnelor.
Atat constructele limbajului verbal, cat si artificiile paraverbale sau nonverbale pot fi considerate niste semne
care poartd sau genereaza numeroase semnificatii.

Ipoteza noastra consta in faptul ca discursul didactic poate fi analizat ca o
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cesul de comunicare didactica in calitate de practica semnificantd. Termenul este introdus de Umberto Eco,
atunci cand opereaza diferentierea dintre semioza si semiotica : ,,semioza este fenomenul obiect, in timp ce
semiotica este stiinta care studiaza obiectul" (Eco, 1982, p. 77).

Orice semn este un Inlocuitor al unei realitati sau al unui gand si intretine relatii semice pe axele sintagmatice si
paradigmatice ale desfasurarii cimpului semiotic. Semnul presupune o constiintd interpretatoare, deoarece ,,ceva
este semn doar pentru ca este interpretat ca semn de catre un interpret oarecare": (Motris, 1971, p. 20).
Postularea unei informatii sau stéri presupune o exteriorizare prin intermediul! semnelor. insasi gandirea, mai
mult sau mai putin abstractd, nu poate functiona ini afara unor suporturi materiale ale caror expresii se muleaza
in raport cu gandu-1 rile purtate. ,,Singura gandire care poate fi recunoscuta este gandirea in semne... Din teza ca
orice gandire este un semn rezulta ca fiecare gand trebuie sa se adreseze altuia, trebuie sa determine un altul, caci
aceasta este esenta unui semn" (Peirce, 1990, p. 61). ,,Gandul" supraordonat este tot un semn, iar incercarea de a-
1 semnifica trimite catre un alt semn... si asa ad infinitum. Odata ce generatorul semiotic a fost pornit, greu se
mai poate opri. Semioza devine ,,nelimitata". Miscarea lantului de semne, produsa de protagonisti, antreneaza
deplasari con-' tinue de semnificatii, circularitati redundante, tribulatii nedorite sau ticeri ino-; portune, ce pun in
pericol buna intelegere - ratiunea existentei acestui cAmp semiotic. De aceea, se impune cu necesitate interventia
unui regulator al generatorului semiotic pe care noi il vedem in profesor si in capacitatea lui de a pune in ordine
si a stdpani un mecanism fard de care nimic nu mai este inteligibil.

Daca sub aspectul controlului acestui mecanism, profesorului ii revine rolul conducator, din punct de vedere
procesual, nu se mai poate justifica pozitia predominanta a profesorului fata de elevii sii. Didactica moderna,
care acrediteaza teze precum ,,fiecare Invata de la fiecare" sau ,,nu se mai stie cine da si cine primeste”, vine sa
detroneze ierarhiile de roluri cladite pe vechi canoane sau observatii de suprafata, care, aplicate in plan real, ar
avea efecte minime sau nule.

Mesajul educational nu preexista in totalitate actului enuntarii. El se structureaza, in parte, in chiar actul
transmiterii lui. Desigur ca, din perspectiva profesorului, mesajul este cunoscut. Orice profesor isi va prefigura
mental continutul si forma discursului. Dar noi trebuie sa definim mesajul tinind cont de toate variabilele
implicate in acest proces. Mesajul nu este numai ceea ce se e-mite, ci §i ceea ce se receptioneaza. El nu exista
pana la un moment dat decat ca pura potentialitate, pe care o instantd hermeneutica o actualizeaza atribuindu-i
semnificatii determinate. ,,Chiar afirmatia cea mai literala - subliniaza un analist al limbajului - are o dimensiune
hermeneutica. Ea trebuie decodata. inseamna j ceva mai mult, mai putin sau ceva diferit de ceea ce afirma.
Numai tautologiilei pure sunt coextensive cu reformularea lor" (Steiner, 1983, p. 345). Fiintand pre-'i cum ceva
care trebuie sa se Tmplineasca, mesajul este o asteptare, o aspiratie,} ceva inca nestructurat. Cu atat mai mult cu
cat didactica actuald pune un accent| deosebit pe structurile cognitiv-operatorii achizitionate de elevi. Si sub
aspect
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demers hermeneutic. Sensul insusi evoca o lipsa ce se cere a fi inlocuita cu ceva. ,,Semnul este dintr-o data
marcare $i lipsa, in mod originar dublu" (Ducrot, Todorov, p. 133). El trezeste un evantai de solicitari. Partea
semnului care poate deveni sensibild se numeste - de la Saussure incoace - semnificant, partea absenta
semnificat, iar relatia care le intretine contureaza semnificatia. Oricum, semnificatia se structureaza si pornind de
la ceva care nu este incd. Din perspectiva profesorului, mesajul este - in termeni lingvistici - o competentd; din
perspectiva elevului, el este o performanta.

incat, am putea aprecia ca semnificatiile mesajelor didactice nu se transmit, ci ,,se fac" la fiecare pol in parte, in
functie de o serie de parametri contextuali, preexistenti sau structurati in actul enuntarii. Aceste semnificatii nu
numai cd sunt generate in functie de semnificatiile preexistente, dar ele insele se constituie in contexte



enuntiative cu rol moderator pentru semnificatiile ce se vor sedimenta mai tarziu.

Actualizarea sensurilor in discursul didactic este un prilej de afirmare a creativitatii si personalitatii elevilor.
cunoastere. Semnificatiile vor fi date de cunoasterea socialmente determinata cu privire la uzajul semnelor
(raportul context-semn), iar ,,multitudinea referentilor posibili se va explica prin multitudinea formelor de
cunoastere cu privire la uzajul semnelor... Alegerea referentului actual depinde de forma (formele) de cunoastere
actualizata (-te), activata (-te) in cursul receptiei de catre receptori, intr-un mod sau altul" (Kalman, 1983). Putem
spune ca orice semnificatie este contextuala si, la rAndul ei, are puterea de a contextualiza. Profesorul va proiecta
o anumitd semnificatie, dar va pregati (sau va tine cont), totodata, si (de) contextul care va facilita nasterea
semnificatiei intentionate de el. De altfel, orice asimilare a unei idei presupune o angajare intertextuala, din punct
de vedere interpretativ, intrucat nici o cunostintd nu apare pe un teren gol, ci se insereaza intr-un tot organic
precedent sau coprezent.

Semnificatia nu tine numai de enunt, ci si de enuntare. lar aceasta antreneaza un evantai mai larg de coordonate
generatoare de sensuri. Important nu este numai ceea ce spune profesorul, ci si modul cum spune. ,,Enuntarea -
scrie Roland Barthes (1987, p. 351) - expunand locul si energia subiectului, sau chiar lipsa acestuia (ceea ce nu
inseamna absenta sa), tinteste nsusi realul limbajului, ea recunoaste ca limbajul este un imens hal ou de
implicatii, efecte, ecouri, drumuri drepte si ocolite, Intortocheate, ea decide sa dea glas unui subiect, deopotriva
insistent si ireperabil, necunoscut si totusi recunoscut cu o familiaritate nelinistitoare, cuvintele nu mai sunt, in
mod iluzoriu, Intelese ca simple instrumente, ci lansate asemeni unor proiectile, explozii, vibratii, masinarii, o
imensa savoare" De aici si pluralitatea semnificatiilor decelate prin interpretare si chiar relativa ,,incélceala" sau
acel ,,blocaj" al comunicarii, atunci cand profesorul nu mai tine sub control ,,zgomotul" determinat de
freamatul" supradimensionat al sensului.

Schimbul de idei sau sentimente antreneaza intregul orizont discursiv, precum
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mulativ la restructurarile ideatice (retentie pozitiva), altele in chip reductiv (re-tentie negativa). in altd ordine de
idei, reactia celui cu care dialogdm este nu numai in functie de ceea ce preconizam sau asteptam de la el, ci si de
semnificatiile pe care preopinentul nostru le atageaza gestului pe care il facem sau nu.

Semioza pedagogica se Intemeiaza pe o competitie a interpretarilor, iar semnificatiile nu sunt decét ,,sedimente"”
ale unei ,,Infruntéri" privind producerea sensurilor. in aceste circumstante, profesorul isi asuma un dublu rol: de
»interlocutor egal”, care ,,coboard" la nivelul de intelegere al elevului, dar si de observator, conducator si reglator
al orizontului discursiv, 1n cazul aparitiei unor disfunctiuni in ,,negocierea" sensurilor. Profesorul trebuie sa tina
nastere a noilor semnificatii. ,,Daca cultura profesorului trebuie sa devina o parte a constiintei copilului, atunci
cultura copilului ar trebui mai Intai sa devina o parte a constiintei profesorului. Aceasta ar insemna ca profesorul
trebuie sa fie capabil s inteleagd dialectul copilului, mai degraba decéat sa incerce In mod deliberat sa-1
schimbe... Trebuie sa distingem intre principiile si operatiile pe care profesorii le transmit si le dezvolta la copii
si contextele pe care profesorii le creeaza pentru a putea face acest lucru posibil" (Bernstein, 1978, p. 116).
Decantarea unei semnificatii pune in joc - conform semioticianului Ch. Morris - trei planuri ale relationarilor
semice: sintactica (relatia semn-semn), semantica (relatia semn-referent) si pragmatica (relatia semn-utilizator)
(1971, pp. 426-429).

Un gest-semn al profesorului 1si declind semnificatia prin intrarea lui intr-o retea de semne anterioare sau
coprezente. Oricum, legaturile sintactice constituie premise ale descifrarii sensurilor, iar acest proces este
sustinut de prezenta unor norme de recunoastere convenite - mai mult sau mai putin tacit - intre parteneri.
Uneori, constructiile sintactice (felul de a spune ceva, de a pleda, de a admonesta) pot ele insele secreta un mesaj
adiacent (care se adauga mesajului principal, format la nivel semantic), stiut fiind ca unele mesaje pot fi
transmise prin fraze, dar nu se afld in fraze.

Planul semantic asigura formarea semnificatiilor in gradul cel mai inalt, deoarece atit emitatorul-profesor cat si
receptorul-elev atageaza fiecarui semn realitatea la care acesta trimite sau pe care o desemneaza. Nici un semn nu
poate fi golit de continutul pe care il vehiculeaza.

Planul pragmatic pune in evidenta creativitatea si productivitatea receptorilor in a interpreta diferitele semne.
Orice semn se reveleaza Intr-un anumit context existential si actualizeaza experientele diferite ale locutorilor.
Teoria ilocutionara asupra limbajului - de pilda - pornind de la faimosul aforism al lui Wittgenstein ca ,,sensul
este uzul", demonstreaza convingator teza ca sensul nu poate fi determinat independent de intentiile si actiunile
comunicative particulare ale vorbitorilor, intelegerea este asigurata de vigilenta ascultatorului in a surprinde
intentionalitatea locutorului, pe baza recunoasterii ,,actelor de vorbire" per formate. O pragmatica a discursului
educational trebuie si ia in seama si dimensiunile SimrainHiviHlialP alp limhsiillllli  in cripto r*aAa
Aa nnlin cni-in o,-.mt.«;+...-
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(Bernstein, 1978, p. 60) - reflecta selectand ceea ce este spus, momentul in care este spus sau felul in care este



spus. Forma relatiilor sociale regleaza optiunile pe care le fac locutorii, atat la nivelul sintactic, cat si la cel
lexical." Limba pe care o vorbim vorbeste ea insdsi despre o lume a carei emanatie este macar partiala si in ale
carei unde lumea ca atare, la randul ei, se oglindeste.

3. Discursul didactic - intre demonstrare i argumentare

Comunicarea didactica este un gen aparte de discurs in care demonstrarea i argumentarea, ca acte de explicare si
persuadare, se actualizeaza in mod gradual, completandu-se reciproc, in functie de specificitatea noului context.
Demonstratia este un demers logic, bazat pe inferente deductive sau inductive, in centrul caruia stau valorile de
adevar, necesar si evidenta. Asertiunea se face plecand de la anumite premise, prin respectarea unor reguli de
inferenta, respectare care valideaza excursul explicativ, ajungandu-se, astfel, la concluzii adevarate. Aceasta cale
de derivare alethica se foloseste des in discursul didactic, mai ales atunci cand secventele discursive contin
elemente certe, iar continutul invatamantului ingaduie o astfel de detaliere explicativa. Nu inseamnad, insa, ca
demonstratia nu se raporteaza la particularitatile auditorilor, ale disciplinei sau lectiei predate. Daca la
matematica - de pilda - se foloseste preponderent inferenta deductiva, la biologie sau psihologie se vor utiliza si
inferentele inductive sau abductive. Chiar si acelasi rationament deductiv poate fi mai mult sau mai putin
restrans sau transparent, pornind de la competentele comprehensive diferite ale elevilor ori claselor cu care se
lucreaza.

Aspectul argumentativ al discursului didactic vine sa recupereze psiho-socio-logicul din activitatea de predare-
invatare. Profesorul trebuie sa stapaneasca tehnicile de conditionare prin discurs, pentru a provoca adeziune la
ceea ce spune sau pentru a trezi unele disponibilitati de asimilare ori actiune la momente oportune. Oratorul-
profesor trebuie sa convingd un auditoriu compozit, ce reuneste individualitati distincte prin caractere,
atasamente si potentialitati. Dupa unii reprezentanti ai neo-retoricii (Perelman, 1958, p. 72), discursul educativ se
apropie de genul epidictic, destinat sa promoveze valorile asupra carora partenerii au cdzut de acord si care nu
mai constituie obiecte de disputa. De aceea, argumentarea poate fi considerata un substitut al fortei materiale
care, prin constrangere, promoveaza efecte de aceeasi natura.

Prestigiul oratorului-profesor, limbajul folosit de acesta, capacitatea lui de a Intrezari valorile accesibile sau
admise de elevii sai sunt atribute care cantaresc destul de greu 1n exercitiul argumentativ. Toate aceste elemente,
ce favorizeaza Si potenteaza verosimilul, opinabilul, plauzibilul, probabilul, fac parte din tehnicile discursive ce
permit ,provocarea sau cresterea adeziunii spiritelor la tezele care le solicita asentimentul” (Perelman, 1958, p.
5). Céci, daca demonstratia logica angajeaza ratiunea elevilor, argumentarea solicitd, cu preponderenta,
afectivitatea acestora. lar, daca demonstratia este un mijloc de a informa, argu-
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nuirea eficienta a argumentelor de cétre profesor trebuie sa tind atat de legitatile formalismelor logice, cat si de
exigente particulare de ordin psihologic. Trebuie aleasa o strategie persuasiva supla si economicoasa, iar
compunerea episoadelor discursive se va face 1n cunostintd de cauza. De aceea, profesorul este obligat sa stie sa
utilizeze toate resursele expresiv-formale ale limbajului promovat.

Prin limbaj, profesorul nu numai ca reprezinta sau infatiseaza realul, dar ii da un sens, il pune in valoare. Daca
stapanim limbajul, avem sansa de a stapani si realitatea. Gandim si pe masura limbajului ce 1l detinem.
,Marginile limbii mele - spune Wittgenstein - sunt marginile lumii mele." Discriminarea lingvistica garanteaza
succesul discriminarilor in plan real. Se stie cd invatarea anumitor cuvinte sau culori determind o crestere a
abilitatilor senzoriale in discriminarea psiho-fizica. ,,Chiar daca limba nu modifica experienta insasi, ea ne ofera
categorii care ne permit sa coreldm experienta si sa-i conferim o semnificatie" (Kneller, 1973, p. 235). Céaci
limbajul formeaza si modeleaza cadrul in care experienta urmeaza a fi integrata, iar limbaje diferite o vor face in
mod diferit.

4. Canale ale comunicarii didactice. Implicatii psiho-pedagogice

Semnificatia rezultata este o finalizare a jocului realizat intre mai multe subsisteme de semne: verbale,
paraverbale si nonverbale. Cele trei subsisteme pot functiona simultan, iar prin omologia functionala invocata se
va produce o con- _ vergentd in realizarea sensului, ca urmare a suprapunerii partiale sau a conti- j nuitatii
temporale. Totodata, cele trei instante se pot autonomiza datorita faptului cd sunt capabile de mesaje diferite,
chiar divergente, prin angajarea de mijloace expresive specifice. De dorit este ca, In comunicarea didacticd, sa se
realizeze o convergenta functionald si o angajare a tuturor canalelor de transmisie. Posibilitatile degajarii si
remanierii semnificatiilor sunt mai mari, iar elevii vor fi obligati sa-si perfectioneze mai multe ,,antene"
receptive.

a. Subsistemul verbal. Este cunoscut faptul ca discursul verbal ocupa un loc principal in predarea-verificarea
cunostintelor. Daca ,,fiece cuvant a fost cAndva o opera de arta originald" (Herbert Read), in sensul ca a existat
un ,,protolim-baj" saturat in forme infralogice, a fost necesar ca, din sincretismul amorf si confuz de constructe ¢
vas irationale, sa fie extrase, prin suprimarea oricaror urme de efuziuni afective, notiuni stabile, ajungandu-se la
un mod de schimb validat socio-comunitar. Transbordarea afectivului si condamnarea la mutism a
incongtientului din convorbirile noastre este utopica si iluzorie. ,,Limbajul gandirii (verbal, n.n.) - scrie Usinski -
se formeaza treptat din limbajul simturilor, iar urmele acestor fage senzoriale 1si lasa pecetea asupra limbii pentru
totdeauna" (1974, p. 188).



Cuvintele, prin chiar folosirea lor ,,nuda", integrate atit in unitati prepozitionale cat si la nivel frastic (in sintaxe
care ele Tnsele pot ,,vorbi"), se vor converti intr-un standard perlocutionar care, exploatat cum se cuvine,
constituie un factor
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intregii sale istorii anterioare" (Steiner, 1983, p. 47), au puterea de a trezi elevului imagini i emotii cu valente
benefice pentru receptarea unor continuturi ideatice. Limbajul - dupa Buhler - comporta nu numai functia de
comunicare, ci i o functie de apel, orientata spre destinatar si o functie expresiva, ce vizeaza locu-torul.
Jakobson, pe langa cele trei dimensiuni relevate de Buhler, mai sugereaza inca trei: functia metalingvistica
(orientata spre cod), functia poetica (ce are ca obiect enuntul) si functia fatica (ce vizeaza contactul comunicarii)
(cf. Ducrot, p. 426). Toate cele sase functii invocate se pot actualiza in vorbirea didactica, profesorul avand
posibilitatea ca, in raport cu obiectivele propuse, sa se centreze pe o functie sau alta.

b. Subsistemul paraverbal. in dialogul profesor-elev sunt prezentate si alte resorturi comunicative care pot
vehicula continuturi informationale. Modul cum sunt pronuntate sau rostite cuvintele incarcd emotional ideile
circumscrise de acestea, transformand dialogurile obisnuite - aparent banale - in instante expresive modelatoare.
Comunicarea orala, prin elementele ei suprasegmentale (intonatie, accent, debit, ritm, forta, stil) are darul de a
personaliza actul de comunicare si de a implica afectiv atat emitentii-profesori, cat si receptorii-elevi. Maniera
prezentarii unei informatii poate deveni ea Insasi continut noncognitiv. Orice comunicare este insotita de o
metacomunicare, ce poate sugera sau fixa nuante expresive latente. Un bun profesor trebuie sa fie si un excelent
»actor", care sa exploateze la maximum ,,haloul" de semnificatii ale cuvantului rostit. Prin pronuntare, ele trebuie
sd miste, sd emotioneze §i sa capteze intreaga fiinta a elevilor.

Sa evidentiem si rolul figurilor limbajului cu care este ornamentat discursul. Eludand exprimarea concisa si
comuna, figurile de stil amplifica puterea mesajului, nu numai prin suplimentarea lui cu semnificatii colaterale,
ci si prin ocultare, disimulare sau ascundere intentionata, dirijand conduita elevului spre traiectele imaginarului.
Tropii sunt ,,copiii fictiunii" (Du Marsais, 1981, p. 158), iar a figura inseamna ,,a vedea ca, dar nu totdeauna a
vedea sau a face sd se vadd" (Ricoeur, 1984, p. 106). Chiar si nerostirea, pauza intre cuvinte sau fraze (in
anumite limite, poate chiar ,,neexplicarea” sau ,,neraspunsul” la unele intrebari) se pot converti in factori
provocatori pentru cresterea gradului de interes al elevilor. Explicatia ,,pana la capat" ori exprimarea redundanta
- chiar daca sunt indicate - pot da expozeului didactic o notd de monotonie si plictiseala. Sunt momente cand
explicatiile ,,incheiate" pot rapi din farmecul si frumusetea unei lectii, vaduvind elevii de mirajul interogatiei
perpetue. A spune chiar totul inseamna a perima. Spre deosebire de tacere, nerostirea sau suspendarea, in doze
bine masurate si in contexte pragmatice nimerite, pot spori expresivitatea ideilor, intretindnd un autentic dialog.
c. Subsistemul nonverbal. Dialogul profesor-elev se largeste si prin intermediul canalelor nonverbale. Suntem
obligati in activitatea didactica sa recurgem si la sistemul concret, perceptual sau imagistic, date fiind
accesibilitatea si operativitatea decodificarii acestor mijloace si surse de comunicare. Audio-vizualul are
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Mesajul vizual imbraca atit un aspect semantic (lingvistic transpozabil sii recuperat in parte de limba), cat si un
aspect ectosemantic (ce transcende sem-" nificatia imediatd prin exploatarea campului de libertate al semnului)
(Philippe, 1972, p. 129), iar sub aspectul functiilor, imaginilor vizuale li se revendica statutul de instante
rationale, expresive §i conative (Thibault-Laulan, 1972, p. 27).

Ceea ce noi numim ,,real" este mai intotdeauna ceea ce vedem si mai apoi ceea ce auzim sau atingem. Limbajul
verbal face sa fie prezente obiecte si fenomene fatd de care noi nu avem nici o experienta. Dar, cateodata, acest
instrument se dovedeste a fi fragil si sarac in compensatii. Vizualul vine sé-1 ajute, sa-1 definitiveze, sa-1
suplimenteze. De altfel, cele doua forme expresive angajeaza tipuri de rationalitate oarecum distincte. ,,Gandirea
vorbita este mai mult analitica, pentru ca vorbirea este facuta din cuvinte, ce sunt parti ale unor ansambluri si
trebuie sesizate in mod particular. Dimpotriva, gandirea evocata prin vizual este sintetica, pentru ca vederea da o
perceptie globala a situatiei" (Ellul, 1981, p. 16). Daca vorbirea este critica prin tribulatiile si ocolisurile sale,
vizualul este direct prin evidenta sa. Sunt cazuri cand vizualul exprima mai mult §i mai bine un anumit lucru
decat o face vorbirea. Un discurs verbal nu va fi in stare sa descrie si sa explice functionarea unui motor, de
pilda, cu aceeasi eficacitate pe care o au o schema sau motorul insusi, iar, daca limbajul o va face, acesta ar fi
destul de lung si de incert. O pedagogie a imaginii, bine conturata, ar putea stimula invatarea, caci prin aratare
directd si trecere rapida in revista a obiectului de Invatat se transmit informatii fara scriere si lectura, fara chiar o
conceptualizare propriu-zisa. Astfel se justifica prezenta mijloacelor de invatamant in educatie.

Sa mai retinem faptul ca tinuta fizica, fizionomia fetei sau gesticulatia educatorului pot starni reverberatii
intelectuale sau afective asupra elevilor. Mimica fetei si gesturile mainii acompaniaza limbajul vorbit, intregind
sau prelungind semnificatiile cuvintelor. Uneori, gesturile pot comunica mai multe informatii ascultatorilor decat
vorbirea. Artificiile periferice limbajului sunt capabile sd acopere portiuni ale spatiului semantic, pe care limba
vorbitd nu reuseste intotdeauna sa le recupereze. Evolutia psihomotorie a omului a fost de asa natura incét noile
functii nu au suprimat in totalitate pe cele precedente, ci se gasesc Inglobate 1n functiile superioare. ,,A nu mai
gandi cu mainile echivaleaza cu pierderea unei parti a gandirii" - considera Andre Leroi-Gourhan (1983, p. 54).
Migscidrile, gesturile si mimica profesorului - ca parti integrate procesului de predare - trebuie sa se converteasca



in instante instrumentale productive, care sa vina in intdmpinarea nevoilor unei situatii didactice concrete (vezi
Grant, 1971).

Credem ca, pe viitor, cadrele didactice trebuie sa acorde o atentie sporitd configurarii ethosului comunicativ, date
fiind influentele acestui subsistem asupra tuturor componentelor activitatii educative. in functie de semiosis-ul
pus in functiune - si care prezideaza mai toata activitatea didactica - se creeaza premisele traducerii optime a
obiectivelor educationale, iar procesul ca atare castiga un plus de pertinenta si eficienta. Totodata, trebuie sa se
asigure o instrumentalizare si o initiere a elevilor in strategiile de discurs, astfel incat acestia sa fie in stare sa*
sesizeze, sa inteleaga, sa ierarhizeze, sa sanctioneze si s amendeze informatiile
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formational contemporan, cu antinomiile si tensiunile sale semiotice, cere noi prestatii si prestante educatorilor si
educatilor, deopotriva.

5. Statutul tacerii in comunicarea didactica

A invoca functionalitatea benefica a tacerii Intr-o activitate prin excelenta verbala, discursiva, pare, la o prima
privire, o tentativa scandaloasa, bizara. Se stie ca discursul didactic se sprijina pe/apeleaza la palierul lingvistic,
ca fundament/fundal al tranzactiilor de informatii sau stari, care faciliteaza sau constituie prin ele insele achizitii
educative. Nu este mai putin adevérat cd, uneori, s-a remarcat nevoia discontinuitatii verbalului prin nerostire, fie
in calitate de artificiu retoric subinteles, insinuat la nivelul secventelor minimale de discurs (prin ,,figurile
limbajului", de pilda), fie printr-o instalare/deplasare a comunicarii in/spre registrele nonverbale sau paraverbale,
fie - mai rar - ca scop si tehnica explicite ale educatiei (a invata sa taci, a cunoaste ticand), prezente 1n varii
timpuri sau arealuri culturale.

Pentru contemporaneitate, a fi pedagog inseamna, inainte de toate, a sti sa explici, sa etalezi clar in fata elevilor
un anumit continut, sa clarifici si sa rezolvi metodic sarcini didactice, In conformitate cu o iluzie rationalista,
prezenta si la Comenius, prin stapanirea acelei ,,arte de a-i Invita pe toti totul". Acestei pedagogii, oarecum
mecaniciste, anticii au stiut sa-i opuna o pedagogie centratd mai mult pe secret. Cum remarca un filosof al
educatiei, analizand aceasta chestiune, ,,departe de a explica mai intai, se incepea prin intrigare, prin provocarea
nevoii de sens, fara vreodata sa se raspunda pe deplin, astfel incat fiecare lamurire suscita un nou secret; o
pedagogie care lasa discipolul mereu insetat, constient ca nu era demn de a cunoaste". Ce altceva facea Socrate,
in dialogurile lui Platon, decat o subtila pedagogie a secretului? Sau ce facea lisus, in fata apostolilor sai, decat o
remarcabila retorica a cvasi-ascunderii prin folosirea limbajului alegoric ?

Alegoria - de pilda - stimuleaza placerea de a Invata incepand cu o aruncare a discipolului Intr-o stare constienta
de ignoranta. Forta didactica a alegoriei nu sta in transparenta ei, ci In enigma ei. Din aceastd perspectiva,
alegoria ar putea avea trei functii didactice : mai Intdi, creeaza motivatia invatarii (pentru ca initial intriga,
tulbura si apoi cere o rezolvare), apoi dramatizeaza (prin personificare, indeamna auditoriul s se identifice cu
personaje si sa se implice in actiune) si prezinta o functie fatica (deoarece faciliteaza contactul si solidarizarea
locuto-rilor). in orice caz, daca alegoria este consideratd ca avand virtuti didactice, aceasta nu se datoreaza
faptului ca ea ne-ar permite sa castigam timp, ci, dimpotriva, ca ne indeamna sa-1 stapanim, nu pentru ca ea ar
clarifica, ci pentru cd uimeste §i invitd la cunoastere. Cu o conditie, insd, ne previne Olivier Reboul: ,,ca ea sa nu
fie prea bine facuta, prea transparenta. Ea educa mai mult prin ceea ce ascunde, decat prin ceea ce spune. De
unde paradoxul: alegoria buna este cea care nu e deplind, cea care pastreaza o imprecizie, o deschidere, o
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Luarea in seama a palierelor nonstandard de comunicare este in consonanta cu avertismente ale unor ganditori
care relativizeaza atotputernicia cunoasterii ,,narative", evocata direct, prin cuvant. in realitate, enunturile
denotative se a-mestecd si cu complexe de ,,savoir-faire", ,,savoir-vivre", ,,savoir-ecouter”, ceea ce reclama noi
regimuri de intemeiere sau competente de semnificare. Jean-Fran-cois Lyotard invocd, alaturi de exigenta
adevarului, §i criterii precum eficienta, justitia, bunatatea, frumusetea, ce presupun noi performante ale
subiectilor, de racordare la obiectivele evidente ale discursului: a cunoaste, a decide, a evalua, a transforma
(1983, pp. 36-37).

Pentru a spune ceva in chip eficient, subiectul se slujeste de tacere ca punct de referinta in instituirea
semnificatiilor. Pentru a se exprima, individul recurge la acest principiu diferential. ,, Tacerea, ca fapt al sensului,
face prezenta non--iminenta ne-spusului pe care-1 putem permanent formula... Este vorba aici de un principiu al
polisemiei: cu cat spunem mai mult, cu atat ticerea se instaleaza si cu atat mai mult sensurile sunt posibile"
(Decrosse, p. 229). Subiectul care rosteste ceva dubleaza linigtea de cuvant si invers. In orice discurs se
materializeaza o ,,proiectie", o suspendare, un viitor silentios, dar care este plin de sens.

Técerea, ca nerostire sau suspendare, in doze bine masurate si in contexte pragmatice nimerite, poate purta varii
»subintelesuri", necesare pentru un dialog autentic si poate intretine acel optim de mirare, cerut de multi analisti.
Pentru Louis Legrand (1960, p. 90) - de pilda - uimirea naste in spirit o viata intelectuala autentica. Ea ne
trezeste dintr-un ,,somn dogmatic" prelungit si diminueaza comoditatea presupusa de structurile antereflexive ale



datelor si atitudinilor obisnuite. In comunicare, odata cu mirarea, se naste nevoia unei recuperari si a unei
comuniuni a gandirii. Cultul exclusivist al obiectivitatii si al lucrului dezvaluit in intregime nu numai ca
sterilizeaza curiozitatea intelectuala, dar trezeste si nelinisti metafizice. ,,Obiectivitatea exclusiva dezvolta o
gandire primitiva, incapabila de a depasi imediatul, incapabild de a se interoga asupra ei insesi si asupra limitelor
sale, absolut increzatoare in atotputernicia cunoasterii, primita in mod pasiv" (1960, p. 90). Doar prin uimire
constiinta ia aminte de ea insasi si ajunge la o justa masura a situatiei sale si a valorii proprii.

Daca e sa dam crezare lui Ch. Morris, conform céruia comportamentul uman este pasibil de semnificare,
secvente ale acestuia devenind ,,semne-comportament” (1971, p. 82), atunci este greu de presupus ca ceva din
comportamentul nostru verbal, gestual, motor etc. nu ar (si) semnifica, dincolo de consumarea comportamentului
in sine. Admitand c4, Intr-o interactiune, intregul comportament are valoarea unui mesaj in ansamblul
comunicativ, atunci rezulta ca nu avem cum sa nu comunicam, vrand-nevrand, chiar si atunci cand adopam
comportamentul taciturn. ,,Activitate sau inactivitate, vorbire sau tacere, totul are valoarea unui mesaj. Astfel de
comportamente i influenteaza pe altii si altii, la randul lor, nu pot sa nu reactioneze la aceste comunicatii si, din
aceasta cauza, ei ingisi comunica. Trebuie bine inteles ca simplul fapt de a nu vorbi sau de a nu atrage atentia
cuiva nu constituie o exceptie de la ceea ce sustinem" (Watzlawich, 1972, p. 46).

Nicolas Grimaldi ne face sa credem ca totul ,,ne face semn", totul vorbeste,
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nu ar fi decat sistemul de semne 1n care irealul sistematizeaza sensul. Raportul semnului fatd de semnj ticatie ar
fi ca de la prezenta la absentd, de la perceput la imaginar, de la fiinta la neant, de la imanenta la transcendenta"
(1971, p. 386). Pentru ca lumea are o ,,prezenta simbolica", ea este altceva decat pare a fi. A intelege aceasta
lume inseamna a nega prezenta si opacitatea sensibilului taciturn, pentru a-i afirma semnificatia. A fi sensibil la
lucruri inseamnd mai mult a le intelege decat a le vedea, mai degraba a le visa decat a le simti. ,,in limbaj,
absenta este deci trditd ca prezentd, irealul ca real, transcendenta ca prizoniera a imanentei. Promisiunea sensului
este sustinutd de prezenta semnului”" (1971, p. 387).

Poate cd, din aceasta perspectiva, ar fi nimerit sd privim ticerea nu ca o lipsad a semnificatiei, ci ca o lipsa a unor
parti ale semnificantului sau a semnificantului intreg, mai precis, a evidentei lui materialitati. Tacerea se opune
cuvantului precum implicitul explicitului, indeterminatul determinatului, problematicul aser-toricului, posibilul
evidentei, eventualul imuabilitatii. Linistea sau tacerea constituie un moment de disponibilizare a sensului si de
cvasi-ratacire a lui in labirintul comunicativ. Dar asta nu inseamna ca anumite ,,linigti" nu pot fi codificate,
dincolo de funciara lor marja de ambiguitate. Decriptarea semnificatiei, presupusa de tacere, se face prin
mobilizarea elementelor contextuale care, retrospectiv, capata valoarea de indici (Remigy, 1991, p. 107). De
multe ori, linistea este aceeasi. Ceea ce se schimba sunt circumstantele care ,,insemineazd" spatiile goale. De
aceea, sensul tacerii este dominat de intentionalitatea circumstantelor. Daca se spera la modificarea semnificatiei
unei taceri, se va actiona asupra circumstantelor 1n care ea apare (vezi Eco, 1972, p. 409). Iouri Lotman si Boris
Gasparov, incercand sd puna bazele unei retorici a nonverbalului din artd, considera ca orice constructie
spirituala trebuie descifratd nu numai prin algoritmii dati sau cei impliciti, dar si In conformitate cu exigente
semiotice suplimentare, circumscrise de reguli generale ce trec dincolo de perimetrul limbajului. E nevoie de o
permanenta ,,racordare intraculturala" (1979, p. 94), pentru a se putea cuprinde noi aspecte ale semiozei, de orice
naturd ar fi ea.

Nu existd un mesaj unidimensional, univoc, monofonic. Transmiterea sau structurarea acestuia comporta o
activitate fluida si polimorfa a numeroase aspecte ale comportamentului verbal, tonal, gestual, corporal,
contextual etc., fiecare dintre acestea sustinandu-se sau modelandu-se reciproc. Diversele elemente, antrenate
intr-un astfel de compozit comunicational - considerat ca un tot - sunt pasibile de imbinari si permutéari variate,
complexe, mergand de la congruentd la incongruenta, de la transparenta la paradox.

Functionarea diferitelor paliere ale fluxului comunicational se poate centra in jurul unui singur canal (cel verbal -
de exemplu), celelalte paliere (mimic, gestual, motor) ,,acompaniind" fluxul central care, uneori, se poate
estompa in beneficiul altui canal ce i se substituie. in activitatea didacticd este de dorit sa se realizeze o
convergenta functionald a acestor canale si sa se evite dezacordurile informationale (sd se spund ceva si sa se
insinueze altceva prin mimicd, panto-mima etc), afara de cazuri bine determinate, dar dominate si constientizate
de
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si sa se infirme acest lucru prin intonatia sau mimica desfasurata de profesorul care citeste dintr-un material
propagandistic). Am putea subsuma canalele periferice unei functii metacomunicative, care ar supraveghea, regla
comunicarea realizata prin canalul de baza. Aptitudinea de a ,,metacomunica" ni se pare esentiala, pentru cd doar
astfel se pot evita capcanele unei comunicari imediate, directe. Multe neintelegeri deriva din neluarea in calcul a
acestui cumul infor-mant ,.transcendent", care dubleaza sau preia, in anumite circumstante, sarcinile comunicarii
propriu-zise. Acest cumul - numit paraverbal sau nonverbal - este format atat din elementele suprasegmentale ale
limbii (intonatie, accent, debit, ritm, forta etc), cat si din sistemul contextual imagistic sau din ,,actantii somatici"
(corporalitatea interlocutorilor), dar, la fel de bine, si din nerostire, nemiscare, tacere, suspendarea emisiunii de
stimuli informationali.



A sti sd folosesti acest potential semiotic reprezinta o achizitie importantd, ce presupune dominarea gestualittii,
a nonverbalului, a contextului de expectante ale actantilor, a sistemului de asumari simbolice, care functioneaza
in anumite imprejurari, inseamna, pe scurt, formarea unei competente comunicative care, dupa Judith Greene
(1975, p. 133), este mai mult decat simpla competenta lingvistica. Exigenta invocata se impune cu atit mai mult
cu cat pedagogia, imprumutind acccente postmoderniste (Aronowitz, Giroux, 1991, p. 118), isi poate remodela
discursul in contrasens cu modurile traditionale de reprezentare, pentru a da seama, intr-o perspectiva
interculturala, de diferente sau opozitii discursive ce caracterizeaza diferite spatii culturale.

Se pare ca retorica este nu numai o ,,artd de a vorbi", dar poate fi admisa si in calitatea de ,,artd de a tacea".
Contextualizand ,,arta de a tacea" la domeniul educativ, aceasta ar trebui sa fie o preocupare atat pentru elevi, cat
si pentru profesori. Pentru Jean-Francois Garcia, tacerea elevului s-ar supune unei duble constrangeri: datoria de
a tacea si datoria de a nu ticea. Prima constrangere, identificatd de cele mai multe ori cu disciplina, se refera la
conditiile minimale de comunicare. in acest caz, tacerea elevului este conditie a vorbirii si indicator al eficientei
si calitatii acesteia. Cat priveste a doua constrangere, ea este manipulatd de profesor prin somatiile avansate in
ritualul chestionarii, implicite sau explicite. Tacerea profesorului se vrea explicit educativa; ea nu este o liniste
de carenta sau o renuntare argumentativa. O putem intalni in mai multe cazuri: ticerea de asteptare ce se opune
zgomotului clasei, ticerea de nemultumire la o conduita indezirabila, tacerea de entuziasm la un succes al
elevului, tacerea care prefateaza sau cea concluziva pentru discursul sau etc. (1991, pp. 44-50).

Relativ la limbajul gesturilor, Nicolas Grimaldi remarca faptul cé el ar imprumuta note atat ale ,,realismului”
lingvistic, cat si ale ,,nominalismului". in ciuda aparentei ca intentia semnificantd apartine gestului corporal,
totusi, semnificatia nu este intotdeauna inerentd semnului. in mod paradoxal, in limbajul gesturilor, discursul tine
mai putin de corpul ,,vorbitor", perceput prin semne, cat, mai ales, de constiinta receptoare si intemeietoare de
semnificatie. ,,Gesturile si atitudinile altuia sunt un discurs implicit, pe care constiinta il interpreteaza si traduce
intr-un discurs explicit. in acest sens, limbajul gesturilor este un metalimbaj,
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tual de cel verbal, am putea invoca urmatoarele: continuitatea (comunicarea verbala este discontinud, pe cand cea
nonverbala este permanenta), controlul (cea verbala este controlata, a doua este mai mult inconstientd), canalul
(prima se realizeaza prin cuvinte, cealalta prin mai multe canale), structura (comunicarea verbala este puternic
structuratd pe baza de reguli gramaticale, cea nonverbala nu se desfasoara dupa o regie prestabilitd),
achizitionarea (verbala - prin modalitati formale, cum ar fi scoala; nonverbala - incidental, difuz, prin spatiul
informai) (Hybels, Weaver, 1986, pp. 110-111). in ceea ce priveste functiile comunicarii nonverbale, am putea
sugera ca aluziile nonverbale pot fi complementare mesajului verbal, regulatoare ale codului verbal, substitutive
ale partilor sau ale intregului mesaj verbal si intéritoare pentru ceea ce se spune. Comunicarea nonverbald se
realizeaza prin mai multe canale:

a. paralimbaj (inaltime, ton, volum, tarie);

b. miscarea corpului:

» emblemele - miscari ce se traduc direct in cuvinte, de pilda semnul mainii de a lua loc;

* ilustratorii - a arata cu mana directia, marimea etc.;

« regulatorii - a te pregéti sa asculti ridicand ochii, ,,ciulind" urechile;

* expozitorii - a rosi de rugine ;

« adaptatorii - complexe neverbale relationale, a strange mana, a saluta);

. tipologia corpului (ectomorf, mezomorf, endomorf);

atractivitate;

e. impodobirea corpului;

f. spatiul si distanta (ca indicatori ai statutului sau intimitatii);

g. atingerea (functional-profesionald, social-politicoasa, calduros-prietenoasd, intimal-eroticd);

. timpul cand/cét are loc tranzactia comunicationald (Hybels, Weaver, 1986, pp. 114-127).

Sa conchidem ci strategia exprimdrii printr-o retorica a nonverbalului, bazata pe ocultare, disimulare ori
ascundere intentionata, vine sa stimuleze structurile cognitive si imaginative ale elevilor si se poate subordona -
chiar daca pare paradoxal - unei metodologii cerute insistent de pedagogia activa.

Nu am vrea sa se creada, insa, ca am anula rolul comunicarii verbale si am face o apologie a tacerii sau
suspenddrii exprimarii in educatie. Caci altfel, dand crezare lui Confucius, care spunea ci ,,cel care stie nu
vorbeste, iar cel care vorbeste nu stie si de aceea inteleptul practica un invatdmant fara vorbire", am dezerta de la
orice intreprindere sau intentie comunicativa cuprinsa si in capitolul de fata.
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EDUCATIA ESTETICA

1. Esteticul - dimensiune existentiald a omului

Omul fiinteaza si se desfdgoard nu numai in conformitate cu mobiluri intelec-tiv-practice, ci si in concordanta cu
legile frumosului, ale armoniei si coerentei esteticului din natura, societate si opera de artd. Intr-un anumit sens,
existenta umana poate deveni ,,opera de arta"l in masura in care omul isi ia drept model idealitatea constitutiva a
artisticului si exemplaritatea campului valoric, care tind sa se insinueze in conduitele lui cele mai firesti. Vechea
butada, ca viata copie din ce In ce mai mult arta (in contrasem cu mimesis-vl traditional), pare sa fi devenit, in
zilele noastre, un loc aproape comun (sé ne gandim, in acest sens, la puterea imaginarului cinematografic asupra
gesticulatiilor noastre cotidiene ; viata unora dintre noi seamana mai mult cu cea a unor personaje de film).
Viata cotidiana sta, Intr-o mare masura, sub zodia esteticului. Ne intalnim la tot pasul cu obiecte, activitati ce
poarta pecetea lui. Contactul cu operele de arta, design-ul vestimentar sau al bunurilor de consum, arhitectura sau
spatiul ambiental, o parte din activitatile noastre diurne, participarea la ceremoniile cele mai diverse impun o
pregatire atenta pentru a recepta valorile estetice. Chiar si educatia presupune un registru estetic. Nu 1n zadar se
vorbeste despre o artd a invatarii si educatiei, de educatorul-artist, de scenariul si fictiunea didactica, unde
autorul-profesor isi ,,joacd" un rol bine definit. Expresia artistica se raporteaza in mod esential la acele constante
care apar in toate culturile: nasterea, moartea, césatoria, razboiul, pacea si alte momente ce marcheaza viata
umanitatii. Cum se aratd intr-un document editat de Biroul International al Educatiei, ,,daca forma expresiei



artistice variaza de la o cultura la alta, nu-i mai putin adevarat cd, date fiind trasaturile comune ale continutului,
toti oamenii impart o capacitate cu totul particulard de a reactiona la simbolurile i semnele nonver-bale,
constituite din operele de arta" (Allison, 1987, p. 7).

Educatia estetica nu vine s limiteze sau sd afecteze libertatea alegerii sau aderdrii la frumosul autentic.
Dimpotriva, prin intermediul ei, se pregateste tere-

Mikel Dufrenne vorbeste chiar de o ,,artd de a trai": ,,arta suprema, pe care fiecare o poate practica pe socoteala
proprie daca vrea sa faca din viata sa o capodopera, dar pentru care ar trebui ca mediul social sa ofere tuturor si
mijloacele necesare. A face din viatd un joc, da, dar acest joc sa se joace in mai multi: pot eu cu adevarat sa fiu
liber si fericit daca altii nu sunt? Si cum, oare, saracii, Infometatii, oprimatii pot ei sa joace arta de a trdi? Ar
trebui ca experienta esteticd a unei vieti frumoase sa fie accesibilad pentru toti, cici toti trudesc la infrumusetarea
vietii tuturor si nu a vietii lor private, rasturnand institutiile care cautioneaza uratenia sau oroarea. Atunci noua
sensibilitate se va raspandi in toti si nu in afara individualului, pentru a fi capabila de o inventie permanenta.
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nul Intalnirii cu valoarea - in cunostinta de cauza a subiectului - ce-si transgreseaza conditia obignuita intr-o
»ordine a imaginarului si simbolicului” (Philippe, 1991, p. 211) ce nu limiteaza, ci lumineaza, deschide un
evantai de alegeri, optiuni, asimilari. Dictonul ,,de gustibus non disputandum" este i nu este acceptabil, dupa
imprejurari. Asertiunea este valabild Tn masura in care avem in vedere individul cu o educatie estetica, ce a ajuns
la 0 anumita ,,maturitate" axiologica si care imbratiseaza gradual diferite expresii artistice ale gcolilor, curentelor
si anumitor artisti. Nimeni nu poate iubi arta ,,in general", ci ajunge la anumite ,,fixatii" legate de operele care
raspund nevoilor lui specifice. Dar gusturile pot fi (si trebuie sa fie) discutate la acele persoane care graviteaza in
jurul mediocritatii artistice sau care n-au ajuns inca la o anumita scard valorica. A discuta, in acest caz, despre
particularitatile bunului gust, a pune in chestiune criterii valorice sau paradigme de receptare nu mai constituie o
impietate la adresa individualitatii consumatorului de artd, ci un act de formare estetica si, in cele din urma, o
»operd" de formare, de innobilare a personalitatii. Daca s-a vorbit si se mai vorbeste Inca de un analfabetism
scolar, trebuie luat in seama, si un alt tip de analfabetism, mai subtil si ascuns, dar mult mai periculos - si anume,
»analfabetismul estetic", adica incapacitatea de a sesiza si vibra 1n fata frumosului, insensibilitatea fata de
inefabilul artei. Imunitatea afectivitatii fata de zone intinse ale existentei are consecinte pagubitoare atat pentru
indivizi (indiferent de gradul lor de instructie), cat si pentru societati (indiferent ca sunt dezvoltate sau
subdezvoltate economic).

Daca exista o criza in artd, ea nu tine de creatia artistica, ci, mai degraba, de receptivitatea noastra fata de acest
fenomen. Invocata ,,criza a artei" este, de fapt, o crizd de comunicare, o crizd a sensibilitatii care nu se adapteaza
noilor modalitati expresive. De aceea, e nevoie de o reconstructie permanenta a sensibilitatii noastre receptive.
Sa nu ne asteptam din partea artistilor la concesii facute preferintelor si gustului ,,marelui" public. Adevarata arta
evolueaza prin elita creatoare care sparge canoane si forteaza gustul incetatenit. Capodopera nu se adreseaza unui
public existent, ci §i-1 creeaza! incat, unul dintre scopurile (utopice?) ale educatiei estetice ar putea fi formarea
publicului pentru acceptarea operelor posibile, pentru a-1 face sa fie, daca se poate, cu un ,,pas" nainte fata de
experientele estetice viitoare.

Educatia esteticad presupune o pregatire a individului pentru a rezona cu teritoriile aflate sub semnul inefabilului
si individualitatii estetice, o sensibilitate fata de o regiune ontica ce insufleteste, stimuleaza si intemeiaza prin
excelenta comportamentul autentic uman. Departe de a-i procura letargie sau uitare de sine -invocate uneori -
creatia artistica imbie la o contemplatie activa, exploratoare, la o Incordare placuta, zamislitoare de certitudini,
dar si de interogatii. Contemplatia artisticd nu este o detasare ,,mistica" de real, ci o revelare sau chiar o creare a
unui (nou) real.l Fictiunea artistica - de pilda - Jrtu vine sa oculteze aceasta

1. Tudor Vianu invoca sentimentul specific de uimire care intovaraseste receptarea artei: ,,In fata artei, trdiim nu
numai lumea ca senzatie, dar si revelatia lumii ca senzatie. A descoperi sub aspectele uzate ale frecventei cu care
le-am perceput, si iInnegurate din
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realitate (vezi posibilele intrupari ale imaginatiei estetice care prelungeste realul in Sheppard, 1987, p. 71), ci s-o
imbogéateasca, sd-i dea un sens.

Stimularea spiritului copiilor prin intermediul artelor constituie o obligatie. Artele reprezinta o componenta
indispensabila a unei pedagogii interactive, care valorizeaza dispozitiile si creativitatea elevilor. Nu numai
emisfera stanga se cere a fi antrenatd, ci si cea dreapta, care vizeaza afectivitatea, spontaneitatea creativa. ,,Exista
deci intre ceea ce este artistic si ceea ce este cerebral o complicitate ale carei efecte pot fi considerabile" (Racle,
1983, p. 149).

Sentimentele estetice au darul de a uni oamenii pe fondul unor valori inalte, sugerate de artistii fauritori de
frumos. ,,Acel ceva misterios este cel pe care artistul il face sa treaca din el insusi n operd, iar proprietatile
estetice ale obiectului, dincolo de proprietitile sensibile si chiar cele inteligibile, nu sunt in el decat proiectia
aspiratiilor creatorului. Aceasta asimilare a operei cu artistul care a creat-o, o regaseste, la randul sau, si omul
care o admira: a percepe frumusetea presupune comunicarea cu obiectul sub marcile exigentelor afective pe care
le recunoastem in el, ca si cand ar veni dincoace de acestea, prin simpatie cu noi; inseamna sa comunici in



acelasi fel cu creatorul al carui suflet a fost reinviat ; inseamna sa comunici cu toti cei care sunt patrunsi de
aceeasl admiratie pentru ca aceleasi exigente afective sunt in ei. Iata de ce emotiile artei par a fi ca elanurile de
dragoste, elanurile fiind insa raspunsuri la o chemare venita din lucruri" (Hubert, 1965, p. 434).

Valentele emotional-estetice pot fi potentate nu numai prin intermediul disciplinelor de profil, ci prin toate
activitatile instructiv-educative, fapt ce reclama pregatirea tuturor educatorilor in directia formarii propriei
sensibilitati, dar si pentru formarea sensibilitatii elevilor, In vederea receptarii semnificatiilor estetice.

Instruirea prin stiinte si formarea estetica prin arte sunt activitati complementare care se stimuleaza reciproc. Nu
trebuie sd ne surprinda ca unii teoreticieni vad pana si in simpla cunoastere o ,,artd" (in sensul accederii spre o
coerenta si 0 armonie intrinseci explicatiei si teoriei stiintifice); si arta este o ,,cunoastere” (in sensul unei
cunoasteri care insumeaza o multitudine de aptitudini ale spiritului de a-si organiza propriul continut) (Fivaz,
1989, pp. 151-153). Desigur ca invatamantul permite si o specializare a anumitor cadre didactice pentru
realizarea educatiei estetice (profesorii de muzica, desen, literatura etc). Cum 1nsa toti educatorii vin in contact
cu elevii in numeroase circumstante, cum toate activitatile decanteaza sau presupun si ,,momente" estetice, cum
cadrele didactice fac o educatie esteticd cel putin implicit, indirect (prin felul cum vorbesc, cum se imbraca si
cum amenajeaza ambientul clasei), este necesar ca acestia sa fie educati estetic si sd stipaneascd metodica
realizarii acestei laturi a formarii.

Pentru educatia estetica, frumosul poate fi atat scop, cat si mijloc. Frumosul ca scop sta la baza educatiei pentru
artd, adica permite realizarea premiselor pentru intelegerea, receptarea si integrarea frumosului artistic. Frumosul
ca mijloc intemeiaza educatia prin arta, care vizeaza realizarea unei instruiri morale,

intalnire cu noutatea, in care recunoastem unul din factorii cei mai importanti ai
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intelectuale, fizice etc. prin intermediul frumosului artistic. Sesizam, si 1n acest caz, interpenetrarea aspectelor si
simultaneitatea realizarii lor. Interactiunea este evidentd, dar ea nu anuleaza specificitatea fiecarei laturi care
presupune principii, metode si mijloace de realizare oarecum distincte.

Un pedagog precum Rene Hubert propune trei concretizari ale educatiei estetice (aceasta fiind inteleasa in sensul
ei adanc de simtire, percepere - de la gr. aisthesis, facultatea de a simti):

a) educatia artistica, ce vizeaza atitudinea de a percepe frumusetea unui obiect;

b) educatia fileticd, ce cultiva dragostea unui subiect fatd de un obiect (ce poate fi si subiect);

c) educatia religioasa, care se adreseaza pietatii fatd de totalitatea existentei (Hubert, 1965, pp. 438-458).
Dincolo de analizele pertinente pe care autorul le face fiecarui tip de educatie si pe care noi, in buna parte, le
acceptam, nu putem sa ne raliem la unele specificari si relatii de subordonare intre laturi diferite ale educatiei. Nu
subscriem la ideea subordonarii educatiei religioase celei estetice. Avem de-a face cu doua laturi distincte ale
educatiei, de acelasi rang, dar diferite din punctul de vedere al continutului.

Sa facem aici precizarea ca educatia estetica nu trebuie confundata cu educatia artistica. Din punctul de vedere al
continutului, educatia estetica are o sferda mai largd, incluzand frumosul din natura, societate si arta; educatia
artistica vizeaza doar frumosul din opera de arta. Din punctul de vedere al finalitatilor, educatia estetica Isi
propune formarea receptivitatii si creativitatii estetice, pe cand educatia artistica are in vedere dezvoltarea si
cultivarea capacitatilor creative in registrele metodice, specifice fiecarei arte. Din punctul de vedere al formelor
de realizare, educatia estetica se desfagoara, cu preponderenta, sub forma unor activitati teoretico-informative, pe
cand educatia artistica se deruleaza mai mult pe un traiect practic-aplicativ. Pana la un anumit punct, educatia
artistica este recomandata tuturor elevilor. Dar ea va fi acordata, de catre cadre didactice specializate, doar acelor
elevi care au probat o competentd creativa in ramura unei arte, cu alte cuvinte, ea se dovedeste a fi necesard mai
mult viitorilor artisti.

2. Obiectivele educatiei estetice

Literatura de specialitate propune doud grupe de obiective urmarite de educatia estetica:

a. obiective privind formarea capacitatii de a percepe, a insusi si a folosi adecvat valorile estetice;

b. obiective privind dezvoltarea capacitatii de a crea Valori estetice.

in prima grupa sunt incluse obiectivele referitoare la valorificarea riin
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de componente in conformitate cu planurile comportamentale adiacente. Astfel, un prim moment in dezvoltarea
receptivitatii estetice il reprezintd formarea senzorialitatii estetice adecvate limbajului artistic ce urmeaza a fi
asimilat, adica ascutirea acelor simturi prin intermediul carora vor fi sesizate conformatiile cromatice, acustice,
gestuale etc. etalate de opera de artid. Urmeaza apoi (nu numaidecat Intr-o ordine geneticd) un set de exigente
orientate spre stimularea emotiilor estetice, a acelor raspunsuri afective, ce-si au sorgintea in structurile de
profunzime ale personalitatii umane si care favorizeaza receptarea. Alimentarea sentimentelor estetice cu
tensiunile si opozitiile complexe (placere-neplacere, personal-impersonal, interesat-dezinteresat, realizat-
nerealizat, prezenta-absenta, original-originar etc, vezi Weber, 1972, pp. 21-26) este si ea presupusa 1n aceasta
activitate. Formarea gustului estetic reprezinta o sarcind prioritara. Acesta se refera la capacitatea de a reactiona
spontan, printr-un sentiment de satisfactie sau insatisfactie fatd de obiectul estetic. Nu trebuie uitatd nici judecata



esteticd, acel act de deliberare si de ierarhizare a obiectelor estetice intr-un camp axiologic, pe baza unor criterii.
Formarea unui crez ideatic, stabil, ce caracterizeaza o personalitate iubitoare de frumos autentic, va marca
realizarea unor convingeri estetice. Toate aceste componente premerg, dar sunt si consecinte ale idealului estetic,
ale acelui complex ideatic general spre care se tinde si care fiinteaza la un moment dat (la nivel individual sau
grupai), orientand si influentand intreaga experienta estetica.

Receptivitatea estetica trebuie sa fie indreptata si spre noile valori artistice, care isi fac aparitia, impunandu-se
prin conditiile lor sinestezice de afectare a senzorialitatii. Caracterul tot mai sincretic al unor arte (de exemplu,
unele genuri si stiluri ale muzicii tinere, ce Inglobeaza nonverbalul, gestualitatea, vestimentatia, muzicalul,
comportamentul), largirea evidenta a sferei artisticului reclama o re-invatare a senzorialitatii (in masura
posibilului, céci si aici sunt niste praguri !), in acord cu o parte a noilor stimuli culturali. Dezvoltarea unui stil
estetic de viata, precum §i crearea unui spatiu intim, a unui microclimat, purificator si compensator pot constitui
obiective actuale sugerate de tehnologismul invadator si secatuitor, caruia trebuie sa-i contrapunem ceva $i sa-i
raspundem adecvat.

Cea de-a doua grupa de obiective vizeaza dezvoltarea creativitatii estetice, care poate imbraca atat un caracter
general, cat si unul particular. Desigur ca de dorit ar fi ca toti oamenii sa fie si creativi in plan estetic, iar, pana la
un punct, asa stau lucrurile. Unii autori incearca sa ridice sintagma de ,,creativitate estetica" la demnitatea de
categorie teoretica distinctd, atotcuprinzatoare. De pilda, un autor francez, ca Jean-Claude Fourguin, o defineste
astfel: ,,Prin creativitate estetica intelegem aptitudinea de a produce Intr-o maniera specifica (neutilitara) si
diferentiata (dupa indivizi si situatii), evenimente, forme, obiecte susceptibile de cristalizare estetica, mai bine zis
capabile de a mobiliza virtualitatile senzoriale si emotionale, rezervele de imagini ale spatiului intim dupa o
logica a jubilarii $i comunicarii si nu dupa una de calcul sau de furie" (1973, p. 30). Fiecare individ 1si creeaza un
ambient axiologic format, daca nu din obiecte confectionate de noi insine, cel putin din asamblari, conexari de
obiecte gata-facute, intr-o
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inconfundabil, trddeaza creativitate a noastra funciara, aceasta descoperire (inventare?) pe cont propriu a
frumusetii lumii intregi de catre noi totil.

Creativitatea esteticd, inteleasa in sens particular, nu ar fi decat un alt nume pentru creativitatea artistica. De
aceea, grupa de obiective referitoare la dezvoltarea capacitatilor artistice cuprinde masurile de depistare a
aptitudinilor si de formare a deprinderilor si abilitatilor cerute de specificul creatiei fiecarei arte n parte. Aceste
obiective se adreseaza tuturor elevilor, dar ele vor fi operationali-zate diferit, in functie de individualitatile carora
li se adreseaza: elevi fara performante artistice deosebite sau elevi talentati pentru anumite arte.

3. Principiile educatiei estetice

Sa spunem de la inceput ca toate principiile didactice 1si pastreaza valabilitatea si in cazul educatiei estetice, dar
ele se cer a fi corelate cu urmatoarele patru principii specifice:

a. principiul educatiei estetice pe baza valorilor autentice;

b. principiul receptarii creatoare a valorilor estetice ;

c. principiul perceperii globale, unitare a continutului i formei obiectului estetic;

d. principiul intelegerii si situdrii contextuale a fenomenului estetic.

Principiul educatiei estetice pe baza valorilor autentice

Acest principiu recomanda educatorilor utilizarea acelor valori validate ca atare de o anumita traditie culturala,
nationald sau universala. Sa Insemne, oare, ca educatorii nu au dreptul sa propuna si opere ale caror valori nu au
fost validate inca de anumite instante ? Nicidecum. Principiul nu este limitativ decat pentru falsele valori. in
acest caz, profesorul nsusi sau (Impreuna cu) elevii sii vor putea eticheta ca fiind valoroasa ori nu opera la care
se raporteaza. Dar, pentru aceasta, e nevoie de mult discernamant si de competenta culturala. lar, pana aici, e o
cale lungd. De regula, profesorilor li se indicad modele artistice ilustrative prin chiar continutul invatamantului,
presupuse a fi valori incontestabile. Este calea cea mai comoda pentru profesor. Dar si plind de capcane. Ce se
intampla daca instantele supraetajate prescriu, inocent sau nu, alaturi de valori autentice si nonvalori ? Sau daca
acestea nu au timpul obiectiv pentru a recomanda valorile nou create ? Credem cé profesorului 1i revine obligatia
de a selecta si propune operativ cele mai reprezentative opere, inclusiv contemporane, adoptand de fiecare data o
atitudine axiologica fata de continutul invatdmantului. laté, asadar, un argument in plus in favoarea formarii
formatorilor pentru educatia estetica. nainte de a-i educa pe altii, trebuie noi ingine sa fim educati.

1. Unii etologi admit ca si animalele au apetenta pentru frumos. Anumite specii de pasari,

in apropierea mortii, au ca ,,primd" grija sa-si aranjeze penajul cat mai aspectuos, ca sa s atraga atentia. Dar
si omul tinjeste dupa o moarte ,,frumoasa" si - mai ales - dupa o {
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Unii autori intrevad o functie pedagogica pana si in produsele kitsch. ,,Ca sa ajungi la bunul gust - scrie A. Moles
- cea mai simpla cale este sa treci prin prostul gust, printr-un proces de epurdri succesive, adica prin urcarea unei
piramide a calitatii" (1980, p. 67). Credem, insa, ca acest argument este discutabil, intrucat structurarea
»ounului" gust nu se face in contrasens cu ,,prostul" gust, ci in sensul imprimat de gustul initial: pornind de la
premise ale bunului gust, trecand printr-un proces evolutiv de structurare a unor noi repere, care sa largeasca



baza de sustinere a gustului format. Daca premisele sunt autentice, atunci si articulatia viitoare va continua
calitatea primelor repere. Asezarea, acum, in vecinatatea sau chiar in ,,inima" subproduselor culturale, nu va
garanta accesul, mai tarziu, spre autentic, ci, mai degrabad, va determina o intérire a gustului pentru stimulii
primi. Ca e nevoie sa aratam copiilor, prin comparatie, si opere false, este adevarat. Dar a-i ,,arunca" sau a-i lasa
la discretia falsului estetic, ca mai apoi sa-i,,ridicim" la altitudinea valorilor autentice, consideram ca aceasta
strategie constituie un imens risc.

Principiul receptarii creatoare a valorilor estetice

Receptarea valorilor artistice presupune un efort participativ din partea elevilor. Opera de arta ingaduie si tinde
sa fie ,,implinitd", ,,continuatd", ,,re-crea-ta" ori de cite ori este receptatd. Inepuizabilitatea ei consta n
multitudinea de interpretari posibile pe care receptorii i le pot da prin acest joc hermeneutic infinit. Arta, ca
limbaj universal, nu reprezintd o valoare 1n sine, ci in raport cu evaludrile prin care, putin cate putin, li se ofera
oamenilor, fard a se ,,termina" vreodatd. Ea vine in lume indeterminata si indiferentd din punct de vedere
semantic, supunandu-se acelui principiu de neutralitate, invocat de Raymond Polin (1977, p. 250). De aceea,
atitudinea elevilor fata de mesajul artistic trebuie sa fie deschisd, comprehensiva, exploratoare, iar receptarea
trebuie sa se sprijine pe angajarea acestui spatiu de libertati bazat pe interpretari personale, creatoare. Acest mod
de relationare fata de opera de arta ar putea prefigura viitoare paradigme de raportare fata de intreaga existenta.
Cum afirma Irena Wojnar, ,,atitudinea spiritului deschis este cea care permite alegerea mai buna a viitorului si
trairea din plin a momentului prezent. Aceasta atitudine cuprinde mai multe elemente intim legate si
interdependente: primul priveste perceptia, devenind mai atenta si mai ascutitd gratie antrenamentului artistic; al
doilea reprezinta experienta in general, largita prin experienta estetica; al treilea se refera la cunoasterea
imbogatita si aprofundata prin contactul cu operele de artd; al patrulea element este spiritul creator, cel care poate
amesteca cele trei componente precedente si care este mai ales o consecinta a activitatilor personale" (1963, p.
269). Prin intermediul artei, invatdm sa cuprindem, intelegand si simtind, intreaga existenta.

Principiul perceperii globale, unitare a continutului si formei obiectului estetic
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sau isi ,,face" o forma adecvatd, dupa cum si orice forma este forma a ceva (la limita, chiar a ei insesi). Fara a
relua vechea discutie privitoare la optiunea intre ideea ,,artei pentru artd" si teza ,,artei cu tendinta", sd spunem ca
deplasarea spre un pol (fie formal, fie ,,continutist") poate fi justificata in masura in care aceasta strategie
dobandeste o anumitad semnificatie in economia simbolizarii §i transfigurarii artistice. Sunt opere care traiesc prin
aspectele formale, dar exista si lucrari ce mizeaza pe aspectele descriptiv-narative. intelegerea si explicarea de
catre educator a dialecticii celor doud aspecte reprezintd o premisa a receptarii profunde, adecvate a operei si o
posibild apropiere a elevilor de fenomenologia obiectului estetic.

Principiul intelegerii si situdrii contextuale a fenomenului estetic

O operid nu-si dezvaluie disponibilitatile decat prin corelatiile ce trebuie realizate intre opera, creator si conditiile
socio-culturale in care ea a fost creata si receptatd. Orice produs cultural are o istorie a lui, care trebuie cunoscuta
si asumata in momentul contemplarii. Receptarea contextuald a operei constituie o conditie care trebuie
respectata de orice initiator in educatia estetica. A tine cont de viata si activitatea creatorului, de climatul cultural
care a favorizat un anumit obiect de artd, de procesualitatea scolilor si curentelor artistice, de conditiile sociale si
economice care au influentat direct sau indirect procesele de creatie si receptare, toate acestea sunt directii
posibile de operationalizare a principiului aflat in discutie.

4. Metode si forme de realizare a educatiei estetice

Metodele pedagogice sunt aceleasi, in cea mai mare parte, ca si cele activate in intregul proces educativ. Trebuie
realizatd, insa, o adecvare mai pronuntata intre continutul stipulat si arsenalul metodologic pus la dispozitie,
printr-o combina-toricd mai elastica si mai dinamica. Se admit, cand situatiile didactice permit, treceri de la
expunerea profesorului, prin discutii ale acestuia cu elevii, la prelegeri mai intinse, sustinute fie de profesori, fie
de specialisti in domeniu.

Ca metode specifice retinem exercitiul, explicatia si demonstratia. Vom spune despre exercitiu ca poate s
imbrace mai multe forme : exersarea unor capacitati perceptive (ascultare, discriminare a formelor si culorilor),
exercitii de traducere reciprocd a limbajelor artistice (de trecere de la limbajul muzical - de pilda - la cel literar
sau plastic, printr-o ,,povestire" sau ,,vizualizare" a fluxului sonor) sau exercitii tehnice (repetarea la instrumente,
exersari cromatice, migcdri coregrafice etc). Explicatia intervine ca moment introductiv in achizitionarea de
cunostinte teoretice sau In dobandirea de deprinderi artistice specifice. Demonstratia sta mai mult la indeména
cadrului didactic specializat intr-un domeniu al artei.

Printre modalitatile de realizare a educatiei estetice, putem releva educatia literara, muzicala, coregrafica,
plastica, cinematografica etc.; toate acestea pot
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disciplinele de profil (literatura, muzica, desen etc), precum si exploatarea valentelor emotional-estetice ale
tuturor lectiilor predate la celelalte discipline scolare. La aceste forme mai putem adauga vizitarea muzeelor si a
expozitiilor, vizionarea organizata de spectacole, cercurile §i concursurile artistice, excursiile tematice, discutiile



cu artisti etc. Experienta esteticd a elevului nu se acumuleazd numai in scoald. Mediul informai abunda in stimuli
estetici care, integrati de catre profesori in cadrul lectiilor, se pot constitui Intr-o baza de sustinere si de realizare
a educatiei estetice. Chiar daca nu existd o coordonare sau un acord axiologic intre ceea ce se desfasoara in
scoald si ceea ce se intampla in afara ei, profesorul ramane, in continuare, factorul modelator principal, care va
integra experientele Intamplatoare si variate ale elevilor, corelandu-le si interpretandu-le impreuna cu ei, in
conformitate cu standardele axiologice autentice.

5. Educatia estetica si arta moderna

Idealul realizarii unei pertinente educatii estetice, adecvata si functionala in acelasi timp, nu este o problema
abstracta, rupta de un anumit context existential, ci un demers responsabil si flexibil, conexat valoric la situatii
concrete sau previzibile.

Cum evolutia artei contemporane cunoaste o mobilitate fard precedent, credem ca este nimerit s meditdm la
formularea sau regandirea unor exigente pedagogice privind receptarea operei moderne, cu atat mai mult cu cat
pregétirea publicului in acest domeniu tinde sd rimana in urma experientelor estetice In expansiune.

Prezentul paragraf cuprinde doua parti: in prima parte, care are un caracter constatativ, se incearca identificarea
catorva mutatii i accente noi in peisajul creatiei artistice contemporane, care modificd schema standard de
receptare. n a doua parte, se schiteaza, intr-o perspectiva axiologic-normativa, cateva sugestii pedagogice, ce au
drept scop facilitarea apropierii publicului de noile creatii artistice.

Realitati noi, dileme noi

g. Indeterminare si deschidere semantica. Existd o tentatie a spiritului uman de a intregi ceea ce este doar
promisiune sau sugestie. Tentativa incompleta sau indeterminata de semnificare - prezenta in arta contemporana
- nu este lipsitd, cum s-ar parea, de performantd. Ascunderea, disimularea si neincheierea mesajului in arta nu
sunt limite, ci adevarate virtuti, ce alimenteaza hermeneutici deschise, potentdnd un registru al libertatii deloc
neglijabil.

Trecerea de la imaginea statica, de tip copernician, despre lucruri si valori, la cea relativistd, va ocaziona
multiple reactii formale i va dimensiona intreaga sensibilitate artistica actuald. in muzica dodecafonica, de
exemplu, sunetele nu mai sunt legate de o tonalitate centrald, ca in muzica clasica, ci numai unele de
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hazardului matematic (Xenakis) sau a celui incontrolabil (Cage), serialismul 1si propune etalarea unei perpetue
schimbdri a fluxului acustic, total neredundant, venind in IntAmpinarea gusturilor si dispozitiilor variate ale
ascultatorilor. n acelasi orizont de metamorfozare se inscrie si romanul modern. Daca, in genul clasic, sistemul
de referinta (personaje, spatiu, timp, anecdotica etc.) era absolut, descriind sau amintind lumea reald, situatia se
schimba in cazul romanului contemporan. Nu mai este vizatd exterioritatea, ci relatia observator-observat, iar
sistemul referential este multiplu si mobil. James 'Joyce creeaza in Ulysse un con-tinuum spatio-temporal, unde
toate Intamplarile, ca intersectii ale trecutului, prezentului si viitorului, se deruleaza intr-un dat temporal dilatat,
fara ,,inainte" si ,,dupa". Cititorul poate reconstitui, in parte si pe cont propriu, pe baza franturilor narative sau
dispozitionale remise, ,,variante" romanesti, in deplina libertate.

Noile desfasurari plastice impun o noud functie a artei prin care, dupa opinia lui E.H. Gombrich, ,,artistul 1i da
din ce in ce mai mult «de lucruy» privitorului, il atrage in cercul magic al creatiei si 1i da putinta sa traiasca ceva
din acel fior al plasmuirii" (1973, p. 241).

Cu arta abstracta, se accede spre noi posibilitati de apropiere fatd de obiectul estetic. Propunand un ,,nou
concret", absolvit de obedienta materialitatii, se cere mai mult de la inteligenta si sensibilitatea publicului,
favorizand o participare mai personala din partea spectatorului. Daca este adevirat cd arta contemporana, departe
de a fi abolit functiile referentiale, este mai mult ,,0 manierd de a ne comporta fatd de lucruri", furnizandu-ne
»obiecte de gandit" (A. Moles), acest lucru este posibil datoritd faptului ca ea refuza descrierea plata, in
beneficiul cripticului si insolitului.

in artd, fantezia libera a receptorului nu are numai o functie regulatoare, ci i una constructiva, care, pe baza
semnului indiciu lasat de artist este invitata sa refaca etapele de inchegare a operei si, astfel, sa parvina la un
mesaj structurat in parte pe cont propriu. incat, sensul nu se da, el ,,se face". Mesajul nu este un dat care se emite,
ci un fenomen care se constituie pe masura ce comunicarea se desfasoara. ,,Nu mai e vorba - spune Rene Berger
- de cifrare si descifrare : arta transforma actul de comunicare intr-o geneza" (1976, pp. 124-125).

Umberto Eco, teoreticianul operei deschise, se va apleca asupra ambiguitatii sensului estetic in mai multe
randuri. Pe baza unor sugestii ale lui Jakobson, Eco defineste discursul estetic ca fiind ambiguu si autoreflexiv.
Se poate vorbi de o ambiguitate estetica atunci cand ,,unei devieri din planul expresiei ii corespunde o alterare in
planul continutului" (1982, p. 335). Autoreflexivitatea este proprietatea unui text artistic ce atrage atentia in
primul rand asupra propriei sale organizari semiotice. Aceste caracteristici se pot identifica la diferite niveluri ale
structurii obiectului estetic. Datoritd ambiguitatii si autoreflexivitdtii, opera este deschisa multiplelor interpretari,
iar, prin aceasta, destinatarul are rolul sau in ,,expansiunea" semiotica a textului. Pe linia lui Pareyson, potrivit



caruia ,,lectorul trebuie sa fie putin artist", ca unul ce ,,construieste mereu liber, desfasurand si dezvoltand...,
deschizand si reveland ceea ce interpreteaza" (1977, p, 244), Eco va aborda chestiunea operei ,,in migcare', cea
care se face ,,impreund cu receptorul". Se creeaza nntihiHtat-pa un») irmWiHi/ii«4 ™ «»*#».«m«#» —««-.—*-
<
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liber Intr-un univers care este, totusi, cel dorit de autor. in nici un caz, nu putem ,,folosi" textul estetic ca drog sau
activator al impulsurilor si dorintelor arbitrare. Arta riméne un mecanism pentru a disciplina si filtra pasiunile,
iar nu pentru a le dezlantui. Lucrarea de artd devine astfel sursa unui act de comunicare imprevizibil, dat fiind ca
autorul real raimane nedeterminat, uneori fiind emitéatorul, alteori destinatarul.

b. Autoreflexie si tautologie. Amintind de criticismul kantian, tot mai multe opere actuale cultiva autoreflexia si
autoreferinta ca mijloace expresive. Eludand cerinta Iui Alfred Tarski privind necesitatea diferentierii nivelurilor
de limbaj, o buni parte din literatura contemporana nu numai ca incalca aceasta prescriptie epistemica
elementara, dar o manipuleaza deliberat in scopuri estetice. in unele productii literare moderne, discursul
contesta povestirea, iar autorul da succesiv doud sau mai multe versiuni ale acelorasi scene. Cititorului i se ofera
un joc al posibilitatilor, nici una nefiind privilegiata. Povestirea se organizeaza in jurul ezitarilor discursului de a
se structura, devenind ,,povestea organizarii discursului", reproducand insasi producerea lui. Deplasand accentul
de la constructiv la reflexiv, noile directii proiecteaza ca ,,obiect" insesi mijloacele si actele care altadata tineau
de culisele creatiei. ,,Dedublarea launtrica" a artelor aminteste de critica interogativa si de metateoreticul etalat
cu obstinatie in epistemologia contemporana.

Textul avangardist poate primi calificativul de ,,limbaj ce se vorbeste pe sine" sau constituie o ,,lucrare asupra
functionarii lingvistice", strategie prin care ,,semnificantii isi asasineaza semnificatii in conformitate cu o poetica
a non-co-municarii" (Corti, 1981, p. 118). Arta dada, de pilda, vrea sa nu ne spuna nimic si tocmai acest lucru il
spune. Non-comunicarea a devenit semnificativa. Suntem in prezenta unei alterari a ce-ului comunicarii, dar
ramane pe pozitie acel cum al rostirii. in masura in care noi, ca receptori, ne reprezentam si ,,intelegem" cauza
acestei strategii ,,subversive", putem sa atasam acestui cum rostitor un anumit ce, care in mod premeditat era
ocultat de catre autorul ecuatiei nerezolvate, dar rezolvabile. Acel cum (al altuia) se converteste intr-un ce (al
nostru). In orice caz, forma nu ramane fara continut.

¢. Cumul retoric si meta-arta. Fiecare modernism este prelungit de un ,,-ism" teoretic, reprezentand acea forma
de reglare a raportului dintre arta §i viata contemporana in continua schimbare. Morpungo-Tagliabue admira nu
atat talentul pictural 1n secolul XX, cat ,,claritatea conceptiilor" (1976, p. 223) exprimate cu prilejul unor
experiente estetice, iar Mikel Dufrenne observa ca pictura contemporana este ,,mai curdnd comentatd decat
privitd" (1986, p. 409). Demersul interpretativ nu € o munca ,,pentru minti de categoria a doua", ci are atat un
statut teoretic, cat si unul artistic. Iata de ce Barthes va vorbi, la un moment dat, de ,,solitudinea actului critic" i
de practica criticului de artd ca ,,act al deplinei scriituri" (1980, p. 157), revendicand autonomia $i tinuta artistica
a Intreprinderilor critice.

Trebuie meditat la faptul ci toate comentariile incluse in manifeste, carti, bro-
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constientizarea poeticii dadaismului, iar o lucrare suprarealista o receptam o data cu manifestele lui Breton.
Aceste programe, in chip de ,,meta-opere", nu numai ca justifica abaterea de la traditie, ci ne pot inlesni
convertirea atitudinilor In semnificatii. incat, consideram ca decriptarea si receptarea acestor opere sunt posibile
cand Insumam semnificatiile ce vin din doua directii diferite: pe de o parte, obiectul-lucru, iar, pe de altd parte,
cumulul retoric (sau ,,extra-semnifi-cantul") ce-1 sustine teoretic. Functionarea literaturii justificative ca o
»completare" a concretizarilor faptice (etichetate uneori drept contradictorii), poate fi asemuitd cu cerinta logica
impusa de teorema lui K. Godel din 1931, privind necesitatea ,,evadarii" din sistemul inchis, reductiv si
insuficient, pentru a statua o intemeiere. Recurgénd la paliere suplimentare de valorizare, am reusi sa intelegem
ceea ce in sine pare ,,anormal" sau ,,decadent".

Demnitatea referentiald pe care o atribuim meta-artisticului ne obliga la resemnificarea obiectului estetic, care nu
mai este o secventa existentiala purd, limitata ontic, ci un ,,Jloc geometric" unde se intretaie determinari si
obiectivari neluate In seama de gandirea estetica clasica, fiind puse in evidenta de evolutia actuala a artelor.
Obiectul de artd este o realitate care se face si re-face continuu. El este chiar o ,,lipsa" pe care constiinta critica
sau receptoare o ,,implineste" din perspectiva aspiratiilor individuale sau colective. Nu ne referim la inerenta
innobilare subiectiva, variabila in functie de diferiti parametri spatio-temporali (despre care am dat seama intr-un
paragraf anterior), ci la prezenta obiectiva a unor constructe ideatice conexe, pe care le asumam in momentul
receptarii. Tot aici sa relevam si rolul titlului in posibilitatea accederii la sensurile operei, caci titlul, uneori,
spune mult despre operd, ajungand cateodata sa spuna totul.

Vom numi meta-artd cumulul retoric ce insoteste orice opera de artd. Meta--artisticul ar insuma acele comentarii
asupra artei ce nu au depasit un anumit prag de stiintificitate si care incearca fie s-o prelungeasca in ,,imitatii"
para-artis-tice, fie s-o intemeieze ori s-o justifice din perspectiva unor instante culturale, sociale sau ideologice.
Meta-arta poate fi reperata chiar si in orizontul artistic traditional. Gioconda lui Leonardo este tabloul cunoscut
plus ceea ce se stie sau s-a scris despre renumita capodopera. 1n orice proces de receptare, este valorizat nu



numai obiectul, ci si coordonatele axiologice care l-au etalat in timp si ne parvin ca o ,,anexad" a operei propriu-
zise. incat, ne revine permanent sarcina restabilirii ,,ontologiei" operei, prin relationarea ei la un standard
»transcendent”, ca premisa a intelegerii si asimilarii a ceea ce arta propune si de care noi nu incetdm sa
dispunem.

d. Socializare si democratizare. Ampla dezvoltare a stiintei si tehnicii a determinat o crestere a gradului de
socializare a artei. Transformarea artizanatului in productie la scara industriald a condus la standardizarea
formelor si functiilor. Totodata, se resemnifica raportul frumusete-utilitate. Aparitia si raspandirea design-ului
industrial (in spetd, realizérile grupului De Stijl sau ale scolii de la Bauhaus), ca fenomen specific al civilizatiei
Contemporane, pare sa infirme cunoscuta aspiratie kantiana spre frumosul dezinteresat. De asemenea, trebuie
redefinit, in noul context, statutul artistului si al artei. Creatorul este instalat ca membru egal in ..echina de-
nrnr Wi *"  oi**. - - A~ = e -
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Multe conceptii incetétenite se dovedesc a fi caduce. Ideea ,,puritatii" si autonomiei manifestarilor spirituale,
nascutd n Renastere, paleste sub povara sincretismului modern. in virtutea propriei sale dinamici interne, arta
poate deveni ,,reala", se poate converti intr-o forta, in masura in care este desublimata. Ea nu mai este obiect de
muzeu, ci a invadat lumea. De altfel, muzeul, o creatie a civilizatiei Europei moderne, este obiectul unor critici,
in parte intemeiate, Intrucat separd operele de contextul normal, care le-a cauzat, i creeaza un mediu artificial,
perturbator pentru receptare (s ne imagindm cum am iesi dintr-un mare muzeu dupa ce ne-am ,,delectat" cu
cateva sute de tablouri). Totodata, mitul unicatului in arta este spulberat. Artistul, asemenea inginerului, devine
»proiectantul" unor obiecte estetice de serie mare. Ca si bunurile de consum, acestea se supun unui ritm inalt de
perimare. Tranzienta, ca fapt implacabil, nu poate fi ignorata nici in artd. Happening-ul, modularismul, arta
cinetica creeaza maximum de variabilitate $i maximum de tranzienta, intruchipand tendinte subtec-tonice ale
vremurilor noastre. Ca urmare a largirii bazei materiale si a tehnicilor de punere in forma, asistam la o
diversificare a genurilor si stilurilor de arta. Acest aspect dilata hotarele receptarii estetice, permitand sa fie
descoperite valori artistice specifice in produsele unicat si in cele de maséa, executate artizanal sau cu ajutorul
maginilor.

Simultan cu acest proces, asistam la o democratizare a artei, datoratd Inmultirii canalelor de transmisie si de
receptare a creatiilor artistice. Imixtiunea puternica a mass-mediei implica resemnificarea procesului de
receptare, caci orice tehnica de comunicare poate modifica mesajul in functie de conditiile transmisiei. Trebuie
cunoscut ,,mecanismul semnelor" la care se recurge pentru a intelege originea si legile de penetrare a imaginilor,
devenite adevérate ,,scheme transcendentale", care ne ingaduie sa intelegem noi aspecte ale lumii, redescoperind-
o prin intermediul acestora.

Creatiile ,,muzeului imaginar" sunt, inainte de toate, ,,lucruri despre care se vorbeste", statuate in societate ca
»monstri sacri" ce ne urmaresc. Arta este dominata, uneori, sufocata de circuitele de creatie, de cumparare si
vanzare, adevarate ,,garantii" instituite de la umanistii renascentisti incoace. ,,Opera - observa A. Moles - este
atat de mare pe cat de mare este publicul ei". Perfectionarea necontenita a tehnicii reproducerii are ca finalitate
formarea si educarea sensibilitatii artistice. Reproducerea ,,ne invatd sa vedem pe masura ce ni se da de vazut"
(M. Dufrenne).

Democratizarea culturala atrage dupa sine atat consecinte benefice, cét si negative. Dintre primele consecinte sa
amintim cateva: posibilitatea actorului social de a-si defini identitatea, de a se elibera de constrangerile multiple
si de a parveni la o autonomie optima, facilitarea integrarii individului intr-o retea informationala globala,
deschiderea apetitului pentru practica estetica si sporirea sensibilitatii. Dintre situatiile problematice, sa
consemnam predispunerea la izolare prin disponibilizarea culturii 1n spatiile private. Nu poate fi uitat nici faptul
ca industria culturala poate sa degenereze in instanta pentru cultivarea artificiala a nevoilor, a dorintelor, prin
supradimensionarea imaginarului. Dupa G. Lipo-
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inainte de a fi inzestrate cu anumite functii, obiectele sunt semne arbitrare ce confera utilizatorilor anumite
ranguri sau statute pozitionale.

Logica manipuldrii prin simboluri culturale poate atinge, uneori, zone mult mai sensibile. Ea are ca tinta
smulgerea individului din contextul modelator al valorilor de grup (atunci cand acestea nu corespund cu cele ale
centrului), pentru a-1 racorda la valorile controlate. Niciodata puterii nu-i convine disiparea fortei sale prin
atomizari preferentiale sau actionale. Ea vrea sa unifice, sa polarizeze, eventual, sa controleze capitalul simbolic
existent la un moment dat. Dirijarea valorilor prin mass-media nu se mai manifesta prin influente asupra
obiectului simbolic sau asupra continutului acestuia, ci asupra transmisibilitatii lui, care este noua forma a
»ontologiei" obiectului cultural. Nu se mai actioneaza asupra mesajului (e ceva vizibil, brutal), ci asupra felului
cum este transmis. Strategiile de transmisie pot eluda, accentua, compromite secvente ale mesajului sau mesajul
intreg. La limita, se poate ajunge ca, prin mijloace §i strategii subtile, acelasi continut sa Ingaduie interpretari
diferite sau chiar contrastante. Este prezent aici un fenomen pe care Umberto Eco il descrie in felul urmator: ,,in
loc de a modifica mesajele sau de a controla sursele de emisie, se poate altera procesul comunicarii actionand
asupra circumstantelor receptérii mesajului” (1972, p. 409). Unii teoreticieni au ajuns sa stabileasca chiar o



patologie a sistemului de comunicare, dar nu este cazul sa insistam aici.

Dileme noi, solutii noi

a. Flexibilitate si coparticipare. Formarea unei flexibilitati receptive reprezintd un prim deziderat in perceperea
operei de artd. Comportamentul stereotip, de asteptare a mesajului prefixat de artist, trebuie inlocuit cu unul
flexibil, de participare la generarea mesajului pe baza elementelor disponibile, aflate in opera. De aceea, trebuie
formata si dezvoltatd mobilitatea perceptiva de a asculta, a privi si a citi formele artistice complexe. Aceasta
presupune asimilarea unitara a continutului si a formei artistice sau convertirea formei in continut, atunci cand
latura formala prevaleaza in opera de artd. De asemenea, se cere a fi formata capacitatea receptorului de a
discrimina formele, de a repera acele niveluri formale pasibile de semnificatie. Educatia atentiei pentru sesizarea
unitatilor mi-: nimale cu relevanta estetica reprezintd un demers complicat, ce reclama exercitiul > activ,
aplicatia directd, apelandu-se la explicatii si discutii pe marginea unor: opere de artd concrete. inzestrarea
publicului cu anumite cunostinte privitoare la formulele si strategiile expresive, utilizate in secolul nostru de
artisti, ar putea constitui o premisa in deslusirea si intelegerea adecvata a creatiilor artistice.

Majoritatea produselor artistice moderne se constituie in resorturi ale imaginatiei noastre creatoare. De altfel,
cercetarile experimentale de psihologia artei; releva ca decodificarea mesajului artistic este mai ampla, mai
eficienta la persoanele imaginative. Chiar dacé 1n fazele incipiente de receptare, imaginatia poate perturba
mesajul sugerat de artist, este bine ca aceasta sa fie stimulata, pentru ca, pe parcurs, odatd cu inmultirea si
diversificarea contactelor cu opera, sa se adecveze, sa se autoregleze in consens cu caninul de oosibilitati dictat
de
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Trebuie spulberata frica neadecvarii imaginii receptorului cu imaginea artisticd intentionata de artist. Cei mai
multi dintre receptorii artei moderne afigseaza incompetenta de a gasi ,,mesajul" unic, adevarat, complet. Educatia
publicului in perspectiva diversititii si deschiderii semantice, prin cultivarea capacitatii rein-tegrative si re-
creative, poate spulbera vechile obsesii hermeneutice, reductive si paralizante, inca persistente.

Se prea poate ca nu toti receptorii s fie capabili de reinventare §i reinter-pretare, iar cand aceste procese sunt
prezente, sa nu fie dintre cele mai potrivite. Dar, parasirea statutului de contemplator pasiv este o cerinta dictata
nu numai de prezenta formelor simbolice stimulatoare, ci §i de necesitatea insertiei noastre intr-o lume supusa
innoirilor si schimbarilor.

b. Reflexivitate si explorare. Modurile inedite de semnificare indeamna receptorul la un plus de vigilenta si
reflexie in descifrarea sensurilor operei de arta. inscrierea unei parti din productia artisticé actuala pe traiectul
autoreferintei presupune formarea aptitudinilor pentru sesizarea nivelurilor supraetajate si de Intelegere a
functionalitatii acestora. In spatiul de joc al diferitelor niveluri ale operei, pot fi ,.citite" - daca receptorul este
avizat - semnificatii ,,ascunse", care se pot adduga la cele deja existente. De asemenea, trebuie formate
capacitatile de sesizare a relatiilor sintactice céci, de multe ori, acestea sunt Incarcate cu sensuri $i semnificatii
in semantica. Sa ne gandim - de pilda - la acele strategii prin care o anumita gramaticd narativa sau sintactica a
culorilor creeaza sensuri care prevaleaza asupra a ceea ce se spune explicit. Atentatul sintactic - des intélnit si el -
semnifica sau se converteste el insusi in tactica suplimentara pentru cumulul semantic de bazi, daca, eventual,
acesta exista.

incét, educarea spiritului explorator, in sensul cautarii si surprinderii celor mai intime articulatii ale operei de
arta, se cere a fi realizatd nu numai pentru viitorul specialist, dar si pentru receptorul comun. Educatorul trebuie
sd deprindd o ,,pedagogie a semnelor", care va facilita sondarea nivelului informatiei estetice, plasata in contextul
combinatoriu si sintactic al operei. De altfel, fructificarea achizitiilor de semiotica de catre pedagogi se cere a fi
incurajata. Opera de arté poate fi comparata cu o structura de semne, de constructe, de entitati artificiale (ce stau
in locul unor realitati, trimit la acestea sau se autoreprezintd). Pe acest traiect interpretativ s-ar putea spulbera
netemeinicia valorizarii artei numai pe baza mimesis-ulm, a copierii unui fragment din realitate.

c. Preinformare si integrare. Educatia estetica presupune nu numai formarea unor aptitudini si deprinderi de
sesizare sau apreciere a frumosului artistic, dar $i Insusirea unor cunostinte specifice de istorie §i teoria artei.
Etapa cultural-in-formativa vizeaza dobandirea unui cumul informativ de integrare si relationare a obiectelor
estetice.

Fara o informare corespunzitoare nu se poate crea cadrul favorabil pentru intelegerea - daca nu si pentru
acceptarea - celei mai mari parti din arta contemporana. Arta ,,vorbeste" doar celui care este pregatit sa o asculte.
Ea poate emo-
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Ce si cat trebuie sa stim despre opera modernd ? A fixa a priori cadrele minime sau maxime de cunoastere este
un demers dificil si periculos. Pot exista produse estetice care nu pretind informatii deosebite pentru buna lor
receptare (de pilda, artele cu un caracter preponderent decorativ). Dar sunt si opere, aparent accesibile, care
impun racordarea la cunostinte prealabile.

Simplul contact cu opera moderna nu garanteaza intelegerea si asimilarea ei. Consumatorului de artd i se cer
astazi asemenea cunostinte de estetica si teorie a artei, incat arta cu greu mai poate fi gustata de o masa cat mai



mare de receptori. De aceea, se cere din partea educatorilor o atenta dimensionare a campului epistemic, care va
pregati terenul intélnirii cu opera. Referindu-se la cultura estetica scolara, George Vaideanu arata ca aceasta
fiinteaza ca o ,,sinteza, un extras esential §i nu (ca, n.n.) un rezumat nesemnificativ sau un fragment din
totalitatea culturii obiective" (1967, p. 162). Continutul culturii estetice scolare trebuie s raspunda - dupa
autorul amintit - urmatorului sistem de conditii: sd aiba un caracter selectiv, sa fie esential, sa fie cuprinzator si
unitar, sa aiba o dimensiune teoretico-aplicativa, sa fie stimulativ i organizat pedagogic.

Receptorul trebuie sa fie pus in tema in legatura cu evolutia scolilor si curentelor artistice precum si cu dialectica
lor interna. Orizontul lui de asteptare se cere a fi format (si prin informare) 1n asa fel incat s nu ceara de la opera
mai mult decit ea si-a propus sau poate da. Plecand de la premisa ca arta este un tot organic, ca intre diferitele
genuri si forme de arta se stabilesc multiple relatii $i comunicatii, ca, uneori, aceleasi continuturi si motive se
regasesc in arte diferite, sansa autenticei receptiri sporeste atunci cand publicul dispune de o cultura integrald, de
informatii ce se subsumeaza unei epistemologii generale, din perspectiva careia arta va fi descifratd. Opera este
raportata la intregul camp cultural. In momentul receptarii unei opere singulare, se actualizeaza si altele, care o
preced sau cu care coexistd. Opera dispune de contextul operelor anterioare si constituie, totodata, un context
pentru cele ce 1i vor urma. in mod analog se asociaza si informatiile despre operele de artd. Se ajunge, astfel, la o
integralitate si completitudine receptiva, prin impletirea pre-informatiilor cu actele de lecturd sau contemplare,
intr-o retea In care elementele cognitive sunt sedimentate cumulativ, selectiv si se dovedesc a fi benefice nu
numai pentru anumite opere sau arte, ci pentru toate. Dialogul ,,intertextual”, reclamat de poeticile artistice
actuale si constientizat de practicile contemporane, poate inspira noi strategii in infaptuirea educatiei estetice
integrale.

d. Selectivitate si discernamant. In masura in care noile descoperiri §i experimente artistice se succed Intr-un ritm
alert, se constata o contradictie intre capa-, citatea de asimilare a publicului si noile modalitati de exprimare a
spiritul schimbarii, al succesiunii modelelor sau schemelor artistice. ; Aceasta presupune formarea capacitatilor
de selectie si valorizare independente, printr-un sustinut efort de auto-informare §i auto-modelare. intr-o lume in
plina viteza, nu este nici timp, nu sunt nici conditii pentru statuarea operativa a unor instante de valorizare, care
sd vizeze educarea in permanenta a publicului. in
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Gustul artistic este o chestiune nu numai de formare, ci si de autoformare. Si aceasta, chiar cu riscul nscrierii
gustului, 1n fazd incipientd, in limitele echivocului.

Cat priveste produsele para-artistice (vestimentatie, design-ul obiectual sau ambiental, experimentari estetice de
ultima ora etc), §i acestea pot juca un anumit rol, mai ales pentru unele categorii de varsta, pana la sedimentarea
criteriilor valorice, iar, mai tarziu, prin jocul diferentelor si al contrastelor, intretinut cu creatia propriu-zis
artistica.

Sa mai remarcam ca democratizarea artei, datorata multiplicarii canalelor de transmisie, reclama cresterea
spiritului de discernamant al publicului in a decela si valida valoric formele artistice ce 1i parvin. Stimularea
capacitatilor evaluative ale receptorilor, prin exercitii abile, va converti pozitia publicului din aceea de simplu
observator 1n aceea de critic responsabil, ideal prin care se va da consistenta autenticei libertati si in plan
spiritual.
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EDUCATIA RELIGIOASA

1. Credinta si educatie

Perceptia religioasa a lumii pozitioneaza prin ea insasi omul si umanitatea pe traiectul rectitudinii morale.
Credinta slujeste, asadar, moralizarii autentice a omului. ,,Credinciosul - considera Laszek Kolakowski - nu
primeste invitatura religioasd sub forma de povestiri mitice sau enunturi teoretice, de la care plecand, el va trece
spre concluzii morale. Continutul moral este dat direct in actul insusi de a percepe si de a intelege, céci acest act
se combind cu un angajament moral" (subl. n.) (1985, p. 220). Omul nu izbandeste numai prin inteligenta si
rationalitate. Sunt situatii in care aceste acte, profesate unilateral, conduc mai degraba la pierzanie, la
dezagregare existentiala.

Daca este adevarat ca credinta actioneaza in chip benefic in calitate de mecanism homeopatic, care ii ajutd pe
oameni la trecerea unor probe ale vietii, atunci pretentia adevarului unei credinte, in sens logic, nu se mai
justificd. Chiar si o iluzie (ceea ce nu este cazul credintei in Dumnezeu), daca se dovedeste a fi utila si imprima o
anumita semnificatie realului, nu mai ramane o simpla iluzie. De altfel, chiar adevarul logic este definit de lumea
noastra si in termeni de utilitate, credibilitate i eficientd pragmatica (ceva existd in masura in care eu cred ca
existd acel ceva). Constituie o naivitate sa expulzam religia pentru ca nu parvine la o explicatie stiintifica a
realului, din cauza ,,irationalitatii" sale. Se stie ca unii analisti recunosc existenta unei rationalitati sui-generis
chiar si in productiile mitice, mistice sau metafizice. in gandirea filosoficd roméneasca, Nae lonescu - de pilda -
asimileaza gandirea de tip religios unei cunoasteri imediate (1991). Nu vom intra, insd, In prea multe subtilitati
analitice. Chiar daca religia s-ar reduce numai la credintd, nu trebuie minimalizat rolul educativ al acesteia.
Educatia - considera Rene Hubert (1965, p. 454) - nu poate fi nici exclusiv rationald, nici exclusiv confesionala.
,Are loc o confuzie a planurilor, in particular o confuzie intre obiectivitate si spiritualitate, care nu poate decat sa
compromitd accesul constiintei la un echilibru normal." Instructia, ca proces de ; spiritualizare a omului, ar fi
saracita daca mrs-ar avea in vedere integralitatea ; dintre materie si spirit. ,,Sarcina educatiei/conceputa in sens
spiritual - scrie Rudolf Steiner (1966, p. 20) - este de a dyce cuplul Suflet-Spirit spre o armonie cu un altul,
Viata-Corp." Iar dictonul ,,crede si nu cerceta" (pus pe seama religiei In mod nejustificat, céci aceastd invitatie nu
o gasim in Biblie) nu trebuie interpretat ca o pledoarie pentru inactivitate in planul observarii si investigatiei
stiintifice, ci, mai degraba, ca un indemn la intemeierea unui ideal personal, coerent si imperturbabil: crede si nu
cerceta temeiul credintei tale, nu te Indoi
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Alaturi de valentele morale ale religiei, merita sa subliniem si capacitétile ei in formarea unei imagini globale,
holiste asupra existentei, céci ,,0 atitudine religioasa cu privire la existentd nu este nimic altceva decat un
ansamblu de judeciti sistematice asupra semnificatiei acesteia" (Kolakowski, 1985, p. 451). Putin conteaza daca
religia reprezinta o imagine reald, in sensul ingust pe care il comporta acest concept. in fond, care filosofie
reugeste asa ceva? Si, in definitiv, la ce ne-ar ajuta acest lucru? Ce este, in fond, realitatea? Si de care ,realitate"
are omul nevoie ? Una impersonald, neutrd, seaca ori una subiectivizata, contemplata, traitd? Cat priveste
caracterul pretins superfluu al unei credinte pentru viata intima a copilului, putem spune cé aceasta nu constituie
o imixtiune care ar leza plenitudinea fiintei umane, ci, dimpotriva, ea reprezintd o conduita si o cerinta fireasca,
intrucat ,,reteaua religioasa... corespunde propriilor sale inclinatii naturale" si ,,nu exista copil care va crede in
ceva, mai inainte de a se Increde 1n cineva" (Robinson, 1963, p. 280). Orice pedagogie se ciocneste de aceasta
problema: daca un copil poate si trebuie sd acceada la credinta religioasa. Dupa unii, aceasta posibilitate este data
de Insdsi gratia divina. ,,Credinta, in ceea ce are matur, consta in acceptarea ofertei divine: a accede la
inaccesibil, a vedea ceea ce este invizibil, a participa la gloria si la atotputernicia lui Dumnezeu" (Voeltzel, 1960,
p- 10). De altfel, trebuinta religioasa constituie o cdutare care se implineste la fiecare etapd de varsta, in functie
de particularitatile specifice, dupa cum vom cerceta intr-un paragraf special.

in acest context, devine poate mai necesar acel principiu - cu conotatii didactice - propus de Augustin: ,,daca nu
veti crede, nu veti intelege" ; credem ceea ce intelegem, dar nu tot ce credem trebuie sa si intelegem; chiar daca
noi credem ceea ce intelegem, tot nu suntem capabili de a intelege ceva care mai intai nu a fost crezut. Credinta
este o treaptd necesara pe drumul cunoasterii si autocunoasterii. Prin religie, copilul nu numai ca este pus in
relatie cu zonele perfectiunii transcendente, dar - totodata - la nivelul persoanei, se creeaza o predispozitie de
insertie a eului Intr-o regiune de valori profunde, unde viata se concentreaza, devine mai ardenta, mai personala,
mai autentica. De aici decurg si o serie de consecinte practice ale credintei religioase: ea tonifica motivatiile,
imbie la actiune temeinica si faciliteaza rezolvarea unor sarcini dificile. Fortificarea interioritétii se sprijina pe
credinta.



De altfel, intre credintd si educatie relatiile sunt de un tip special. Se stie cd educatia tinde sa spiritualizeze mai
profund ceea ce natura sau gratia divind a pus in om si sa-1 innobileze cu noi valori. Or, spiritul este o
constructie, o consecinta a credintei, inclusiv religioase. Viitorul unui om sau al unei comunitati se cladeste
plecénd de la supozitia dezirabilitatii si credintei ca acel viitor este cel ce merita a fi conturat, castigat, atins.
Succesul unui act educativ este dat si de insistenta cu care educatorul isi imagineaza contururile personalitatii
viitoare si mediteaza adanc la toate detaliile acestui profil, fara nimic in plus sau in minus, profil ce poate capata
valoare operationala fiind luat drept ghid si model corector, atat pentru traseul ce-1 are de parcurs, cat si pentru
scopul ce-1 are de atins.

Elevul are nevoie de credinta - dar nu prin minciuna, fricd, inoculare - ca ceea ce face este bun, corect, dezirabil.
Trebuie sa se increada in omul de langa
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Educatia are o nevoie stringenta de credintd, aceasta trebuind sa fie catalizatorul initial al oricarei actiuni
pedagogice. Credinta 1n ceea ce faci, 1n felul cum faci, in menirea ce-o ai, in tinta ce-o vrei atinsd, nu numai ca
orienteaza si lumineaza calea pe care mergi, dar iti da acea siguranta, certitudine, rectitudine si fermitate de care
tu, ca profesor, ai atata nevoie. Céci, daca pleci la drum fara credinta atingerii unei tinte, sansele de a o imbratisa
sunt minime; te pierzi in meandrele drumului, te ratacesti in detaliile lui topografice, fara credinta - si revelatia -
luminozitatii capatului.

Credinta neinformata poate aluneca usor in credulitate si supunere oarba fata de orice sursa ce-si arogd demnitati
ce nu tin de spiritul ei. Nu este bine sa credem in orice instanta care are obiectivul ascuns de a ne subjuga. E
nevoie de o anumita circumspectie, de o anumita interogativitate. Credinta este prefatatd de o minima punere in
chestiune. Dar, dupa ce treci pragul problematizarii, te poti lasa purtat de voia ei. Stabilizarea intr-un crez este
corolarul unei munci cu tine insuti, cu ideile tale, cu ideile altora. Fara acest exercitiu purgatoriu de instalare,
credinta ta nu este decat un mod provizoriu de a exista, o stare tranzienta catre incertitudine. O incertitudine
poate naste o certitudine daca este bine cultivata si profesata. Trebuie sa stim cand sa ne indoim si cand sa ne
oprim din indoiala.

Necredinta discreta, temporara, care merge spre cautarea unui temei este benefica si merita chiar toata lauda.
Suntem de acord cu observatia lui Soloviov dupa care necredinta onesta, care vrea sa se convinga in mod
definitiv, nu trebuie condamnata din punct de vedere moral si religios. Se stie ca lisus nu 1-a condamnat pe
necredinciosul Toma, ci 1-a convins Tn maniera 1n care acesta i-o ceruse, ,,in epoci in care domina necredinta,
scrie marele filosof crestin, e important de facut distinctia cu cefei de necredinta avem de-a face. Este ea o
necredintd materiala, grosoland, una animalica... este ea o necredinta perfida care manipuleaza constient diferite
semi-adevaruri din teamd dusmanoasé de adevarul deplin... Sau, in fine, avem de-a face cu o necredintd pur
omeneasca, onesta, care inseteaza de fapt sd se convinga de adevar intr-un mod deplin si definitiv" (1994, p.
217). Drumurile spre adevar pot fi uneori Incurcate, hatisurile caii te pot pune in dificultate. Dar cata bucurie te
asteaptd, atunci cand acesta se deschide in fata ta, dupa zbuciumul unei inversunate cercetéri si sperate gasiri!

2. Nevoia de transcendentd a fiintei umane

Omul are o existentd multidimensionald, raportandu-se la realitate nu numai prin rationalitate sau intentionalitate
pragmatica, ci §\ prin simtire §i prin trdire contemplativa. Religia 1i ofera omului aceasta sansa de a se proiecta
intr-un orizont de valabilitate ce transcende orice dat factual. Experienta religioasa este consubstantiala fiintei
umane. Un loc, un obiecf, un act primesc semnificatii prin relationarea lor la niste repere care le transcend. insasi
existenta umand se umple de sens numai intr-un sistem de referinta supradimensionat, prin implicarea unui
»altceva", a unui ,,dincolo". ,,A trdi ca fiintd umana - spune Mircea Eliade - este in sine un act religios, deoarece
alimentatia viata “vnois 0,- ™, -=-----mmmmm- 1-
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functiona fara convingerea existentei unui real ori a unui mult mai real de natura ireductibila la lume. ,,Constiinta
unei lumi reale si semnificative - scrie acelasi istoric al religiilor - este intim legata de descoperirea sacrului”
(1990, p. 131). Religia imprima sens si directie existentei. ,,Experienta religioasa constituie acea migcare
religioasd involuntard, care situeazd omul in fata misterului totalitatii in care este inglobat, il interpeleaza si il
duce la chestiunea sensului existentei sale" (Vergote, 1964, p. 36). Religia confera relief si pregnanta tuturor
intreprinderilor umane.

Experienta sacrului tine de natura umana. Prin ea ne putem raporta la o entitate transcendenta. Experienta ca
atare poate fi explicata prin mai multe chei. Rudolf Otto, in binecunoscuta lucrare intitulatd Sacrul si publicata in
1917, vine cu un punct de vedere oarecum deconcertant. El explica functionalitatea sacrului prin implicarea
irationalitatii din om si nu prin latura luminoasa, respectiv tendinta omului de ridicare la altitudinea idealitatii
metafizice. Sacrul atrage sentimentul spaimei, al groazei, al micimii si al nimicniciei; in fata acestuia, omul
trebuie sd se piarda, s se retragd, sa-si constientizeze propria nulitate; el provoaca acel mysterium tremendus,
prin prea evidenta disproportie dintre atributele divinitatii si posibilitatile umane. Sacrul, dupa analistul invocat,
»cuprinde un element de o calitate cu totul speciald, care il face sd se sustragd fata de tot ceea ce noi numim



rational, este complet inaccesibil intelegerii conceptuale si, ca atare, constituie o sfarsire, ceva inefabil" (Otto,
1969, p. 19).

Mult mai plauzibil pare a fi punctul de vedere al Iui Mircea Eliade, care pune pe seama sacrului functia de
insertie profunda a omului in mundan, in cunoasterea si interpretarea realului. Prin intermediul sacrului, realul se
dezvaluie, lumea capata un sens. Sacrul ,,deschide comunicarea intre nivele cosmice (Pamantul si Cerul) si face
posibila trecerea, de ordin ontologic, de la un mod de a fi la altul. Tocmai o asemenea ruptura in eterogenitatea
spatiului profan creeaza «Centrul» prin care se poate comunica cu «transcendentul»; prin urmare, Centrul
fundeaza «Lumeay, facand posibila o orientatio. Manifestarea sacrului in spatiu .are, in consecinta, o valenta
cosmologica: orice ierofanie spatiald sau consacrare a unui spatiu echivaleaza cu o «cosmogonie». O prima
concluzie ar fi urmatoarea : Lumea se lasa descoperita ca lume, deci Cosmos, In masura in care se dezvaluie ca
lume sacra" (Eliade, 1992, p. 61). Asadar, sacrul este o trambulina spre intelegerea si migcarea noastra
satisfacatoare n aceastd lume. El se constituie ca o modalitate optima de lecturare a spatiului profan.

O religie se caracterizeaza prin administrarea sacrului. Sacrul este legat de unele lucruri (obiecte de cult), fiinte
(preotul, oficiantul), spatii (templul, biserica), momente (duminica, ziua de Paste, Craciunul etc). Aceasta nu este
o calitate intrinseca, ci una dobandita, oferita prin gratia divina. Un lucru sau eveniment sacralizat va starni
sentimente de veneratie si respect. Prescriptiile de gestionare a acestora sunt foarte stricte. Nu poti uza de
sacralitate dupa pofta inimii. ,,Sacrul reprezinta, inainte de toate, o energie periculoasa, incomprehensibild, cu
greu maniabila, eminamente eficace. Pentru cel care vrea sa se foloseasca de ea, problema constd in a o capta si a
o utiliza in interesele cele mai bune, prin protejarea
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De sacru ,,ne apropiem fara insa a muri" (p. 19). Sacrul se disociaza de ceea ce este profan. Chiar si la oamenii
cei mai primitivi, cele doud domenii raman iremediabil diferite: ceea ce este sacru pentru un clan, este profan
pentru un altul; ceea ce este profan in timpul normal, devine sacru in sarbatoarea rituala. Religia ,,rezultd din
aceasta specializare prima. Ea este institutia care ocoleste sacrul de atingerile umane, dar care si protejeaza omul
de loviturile sacrului" (Reboul, 1992, p. 226). Exista o violenta a sacrilegiului si a sacrului prost profesat, dar si o
violenta sandtoasd a administrarii cumpatate a divinitatii. Religia institutionalizata vine sa reglementeze aceste
raporturi §i schimburi pe care noi ni le putem ingadui fata de divinitate. Lumea sacrului se opune lumii profane
precum energiile se opun substantelor. Daca lucrul poseda prin definitie o natura fixa, forta, dimpotriva, poate sa
aduca binele sau raul, in functie de circumstantele in care se realizeaza legatura dintre cele doud orizonturi.
Necesitatea interiorizarii unor valori sacre, ca o cale de perfectionare a comportamentului uman spre un orizont
moral, este foarte bine surprinsa de Kant: ,,Binele consta la inceput in sfintenia maximelor care-1 fac sa
indeplineasca datoria ; si daca omul care primeste in maxima lui puritatea de care vorbim nu e inca, din aceasta
pricina, sfant el Insusi (cici e mare distanta de la maxima la fapta), multumita ei e totusi pe cale de a se apropia
de sfintenie" (1992, p. 94). Perfectionarea omului nu se face nici instantaneu, nici definitiv. Ea este asigurata
printr-o proiectie infinitd a omului in spatiul perfectiunii. Morala crestina, de pilda, este ,,morala exaltarii, morala
dragostei si a dorintei infinite. Ea vrea sa fim perfecti precum Dumnezeu perfect este. Ea porunceste spiritului sa
se dezlipeasca de materie, dupa cum fluturele zboara din crisalida sa: caci natura umana finita nu poate sa
contina spiritul infinit" (Boutroux, pp. 83-84). Coabitarea cu divinitatea presupune o permanenta conversiune.
inceputul iluminarii i al conversiunii poate fi spontan, inundand dintr-o data fiinta, ca in cazul lui Saul, viitorul
mare apostol Pavel. Violenta acestei iluminari este proportionala cu rezistenta adversitatii.

Structurile spatio-temporale, ca si ritmurile cosmice integrative, isi pun pecetea chiar si asupra individului
autodeclarat nereligios. Atata timp cat vor dainui noaptea si ziua, iarna §i vara, precum si regularitatile umane
adiacente acestor ritmuri, viata omului va fi invaluita in faldurile sacralitétii. Chiar si crizele omului modern sunt
de natura religioasd, In masura in care acestea acuza absenta unui sens, stiut fiind faptul ca religia, in esenta, il
propulseaza pe om in vecinatatea unui sens si a unei impliniri fecunde.

Transcendentul confera valoare si semnificatie imanentului. intr-o lume lipsita de orizonturile transcendente,
totul se poate intampla. Idealul libertatii autodeter-minate alimenteaza tendintele antropocentriste in aceasta lume
marcatd de secularizare. Cufundarea totala in real, in evenimentialul comun, provoaca o mare neliniste care
dezorienteaza. Toate bucuriile lumesti se ofilesc sau isi declind limitarile, suficientele. ,,Mai devreme sau mai
tarziu, gandirea, arta, viata sociald se opresc la o limita dincolo de care trebuie sa alegi: sau te instalezi in
infinitul propriei imanente, Imbatandu-te cu desertaciunea acesteia, sau te eliberezi de sufocantele ei limitari,
oglindind transcendenta 1n anpip pi iim"»"; 1, ™-------
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lumi; transcendenta nu este un corp strain transplantat in trupul lumii, ci revelatia profunzimii ascunse a lumii
insasi" (Evdokimov, 1992, p. 135). Unii vorbesc despre caracterul totalitar al crestinismului ,,nu pentru ca el
impune fidelilor sdi o doctrina uniforma asupra tuturor subiectelor posibile. Totalitarismul crestin este de alta
naturd: existd o credintd comuna si nu un raspuns comun la toate intrebarile" (Montcheuil, 1959, p. 159).
Transcendenta de inspiratie crestina este un liant, o calduza a sensurilor si comprehensiunii umane. Atitudinea
religioasa permite omului sa atinga plenitudinea umanitatii. Omul, de unul singur, nu se va intelege si nu va
intelege lumea lui daca nu va ralia pe Dumnezeu la toate existentele. ,,Omul religios este omul prin excelenta si



intre toate caracteristicile lui, cea religioasa le comanda pe toate celelalte, discriminandu-le si determinandu-le"
(Meylan, 1939, p. 257).

Iesirea dintr-un cerc existential malefic, cel al absolutei autodeterminari, poate fi garantata prin raportarea la
Fiinta Suprema. Tot ce exista se justifica numai in raport cu absolutul. Acesta constituie originea existentiald a
omului. De aici si dimensiunea instifutiv-acfionala a religiei. Mircea Eliade atageaza fiecarei religii o ontologie
adiacentd. Religia nu numai ca vorbeste despre o lume, dar instituie o lume. ,,Ea arata ceea ce este realmente si
facand aceasta Intemeiaza o lume care nu este evanescenta si incomprehensibila"(1991, p. 124). Omul care rupe
orice relatie cu transcendentul este un om ,,farda Dumnezeu", descentrat axiologic, fara repere, fara orientare
valorica.

Plecand de la ipoteza ca miturile instituie modele de urmat, Eliade reliefeaza legatura care se poate face intre
instructie, educatie, culturd didactica si functiile indeplinite de mituri in societate. ,,Functia dominantd a mitului
este de a infatisa modele exemplare ale tuturor riturilor si ale tuturor activitatilor omenesti semnificative : atat
alimentatia sau casatoria, cat i munca, educatia sau intelepciunea" (1978, p. 8). Experienta initiatica, ce se
consuma atat 1n actul sacru, cat si in cel educativ, are ca obiectiv ,transformarea unei existente in paradigma si a
unui personaj istoric in arhetip" (1991, p. 134). Din acest punct de vedere, cultura europeana dispune de un
intreg sir de modele si se constituie ea Insasi intr-un model cu valoare paradigmatica, inclusiv in plan
educational.

Vocatia educativa a religiei se mai manifesta si pe alt plan. Corpusul ei ideatic se actualizeaza in ritual, iar acesta
trezeste si mentine sentimentul participarii. Repetarea gesturilor paradigmatice, in contextul liturgic, formeaza si
cimenteaza unitatea grupului social, imprimandu-i o anumita identitate confesionald, culturald sau nationala.

3. Resorturi axiologice ale experientei sacrului

Educatia omului este autentica atunci cand se bazeaza, dar si fundamenteaza un sistem axiologic individual,
congruent, relativ imperturbabil, incluzand valori fundamentale, constante, care sd scape perisabilitatii si
facticitatii cotidiene. Conditionarile cotidiene la care este supus individul, dincolo de realizarea (eventuala)
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acorda prea putina importanta educarii individului in spiritul valorilor autentice §i pentru structurarea unui
fundament spiritual intregii sale desfasurari.

Existenta noastrd nu se poate reduce, la coordonatele strict materiale. Materialitatea poate deveni, uneori, un
corsaj si o piedica a plenarei manifestari a spiritualului, a sensului acestuia. Cum scrie Jean Borella, ,,departe de
a corespunde unei victorii asupra vagului si imaginarului si unei cuceriri de real si concret, reductia materialistd a
lumii la pura corporalitate este o adevaratd «dez-incarnare», o adevarata pierdere a sensului realului, un triumf al
abstractiei si conceptualului. Nu aflam aici nici un paradox, caci corporalul simplu nu este in el Insusi decat o
limitd, aceea a lui aici-si-acum, este ultimul grad al fiintei in afara careia nu te mai Intdmpind decat neantul"
(Borella, 1995, p. 198). Existenta nu este numai de ordinul concretului, al observabilului, ci si al potentialitatii si
dezirabilitatii. Existd nu numai ceea ce fiinteaza ca atare, ci si ceea ce poate fi, ceea ce vreau eu sa fie sau am
nevoie.

Raportarea omului la un plan valoric superior, stabil i coerent, cum este cel al valorilor religioase, este necesara
si deosebit de fertild n zilele noastre. ,,Marcati de o situatie atat de complexa, foarte multi dintre contemporanii
nostri au destule greutati in a discerne valorile permanente; in acelasi timp, ei nu stiu cum sa le armonizeze cu
descoperirile recente. O neliniste 1i urmareste si ei se intreaba cu un amestec de speranta si angoasa asupra
evolutiei actuale a omenirii. Aceasta 1i arunca omului o sfidare; Incat, acesta este obligat la un raspuns" (Concile
oecumenique Vatican II, 1966, L'Eglise dans le monde, p. 33). Fara relationarea la o dimensiune profunda a
existentei, anume cea conturata de lumea valorilor, insasi activitatea si viata omului isi pierd din substanta.
Pentru viata umana, lumea valorilor in general este un punct de sprijin in univers, un temei ineluctabil pentru
generarea unui surplus de energie spirituald, care ar putea perfecta intreaga existentd umana. Investitia in spiritul
uman, prin educatie, are consecinte inepuizabile. Daca omul gi-ar innobila mai atent spiritul, atunci si ceea ce
tine de existenta sa concreta ar fi mai usor si mai bine realizat. Forta omului nu deriva dintr-o precaritate a
exteriorului care trebuie pregatitd sau exploatatd de spirit; superioritatea sa tine mai mult de o disponibilitate
funciard catre autonomie, specifica interioritatii. Eul veritabil este cucerit atunci cand propria noastra viata este
condusa catre autonomie. ,,Omul poartd lumea launtric, spiritual, tot asa cum o poarta Creatorul in gandirea si
dragostea Sa. Omul isi construieste un univers spiritual, o viata interioard; aceasta il determina, il defineste. Iar in
lumea lui interioara, vederea spirituald creste cu fiecare intrebare si raspuns despre fiinte §i lucruri, cu fiecare
inteles nou dobéndit despre lumea Iui Dumnezeu, atdt de imensa, de inepuizabila si care i se deschide, i se ofera"
(Parintele Gale-riu, p. 67). Omul este dedicat finalitatii, scopurilor, valorilor. Nu el se adapteaza la lumea
externd, ci aceasta se muleazd conform unei finalitati instituite in spiritul sau.

Valorile religioase fortifica interioritatea si-1 directioneaza pe individ spre cu- j cerirea unei lumi veritabile,
intemeiata pe autonomie morala. ,,Dacé orice etica obligd la ceva dincolo de om - noteazd Rudolf Eucken -,
acest suprauman este
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stereotipd..." Activitatea noastrd ar trebui sa fie conditionata de impulsuri ce vin din interior. Dar indivizii sunt
integrati in structuri actionale i indemnati la fapte prin intermediul diverselor sisteme normative. ,,Fara un scop
superior al existentei subiective, lipseste vietii un sprijin solid si orice consistentd; ea nu poate, deci, in ciuda
unei plenitudini a exteriorului, sa scape de vid si de disolutia interioara" (Eucken, 1912, p. 151).

Dupa Louis Lavelle, viata fara religie echivaleaza cu viata inautentica si cu existenta descentrata axiologic. Nu
existd valoare care sa nu implice, in cele din urma, un caracter religios. ,,Religia - considera filosoful valorilor -
este actul care transcende oricarui relativ, ea gaseste in locul neantului acest absolut al actului la care ne face sa
participam si care absolutizeaza si valorizeaza orice relativ" (1954, p. 492). Valorile religioase sunt valorile prin
excelenta, deoarece :

* toate valorile autentice apartin credintei; valorile credintei ne obliga sa trecem dincolo de sensibil, printr-un act
de consimtamant pur, sensibilul fiind o cale de acces spre transcendent;

« valorile religioase presupun subordonarea fata de un principiu care ne depaseste, dar care are demnitatea de a
regla si valida comportamentele si rationamentele noastre ; religia este singura instantd pe care omul o accepta
atunci cand este judecat. Religia nu rezida numai in sentiment, nici numai in gandire. Ea face sa ,,coboare"
absolutul valorii n datul concret si in relativ. Ea asigurd comunicarea permanenta a transcendentului cu
imanentul (1954, p. 499).

La valoarea religioasa se poate accede n intimitate si prin punerea in paranteze a unei parti din sinele
participantului la actul sacru. In procesul apropierii de divinitate pot fi intalnite doua atitudini, dupa cum
apreciaza Tudor Vianu: una de inaltare, de raportare la ceva mai presus de noi, si alta de adancire, de interogare a
propriei subiectivitati. Valorile religioase fac parte dintr-un grup mai larg, acela al valorilor-scopuri absolute,
spirituale, sporitoare pentru individ si omenire. Valorile religioase nu sunt integrabile, nu se structureaza pe baza
altora, ci sunt integrative, in sensul ca inglobeaza, unifica, constituie intr-un tot solidar si coerent toate valorile
cuprinse de constiinta omului. ,,Prin valorile religioase se 1nalta arcul de bolta care uneste valorile cele mai
indepartate, aduna si adaposteste pe cele mai variate. Un individ poate cuprinde mai multe valori, pe cele mai
multe dintre ele, dar legatura lor unificatoare va lipsi atata timp cat valoarea religioasa nu li se adauga" (Vianu,
1982, p. 102). Dupa cum putem observa, punctul de vedere al lui Vianu este coextensiv cu cel al lui Lavelle.
Valorile sacre se prezinta, deci, ca o emanatie a orizontului transcendent. Existd o normativitate puternica, in
calitate de dat aprioric, ce intretine manifestarile credintei. Cum aratd Raymond Polin (1961, p. 233), normele
religioase determind supunerea §i ascultarea fatd de un transcendent neconditionat. De aceea, actiunea comandata
de catre normele sacre este intotdeauna lipsita de o serie de antecedente axiologice (judecati, ierarhii, axiome) §i
poate degenera relativ usor Intr-o conduitd mecanica sau servila. Este cazul in care ne putem intreba, totusi, daca
nu cumva individul care se cantoneaza exclusiv (teoretic se poate admite aceasta situatie) spre valorile religioase
- respingand cu obstinatie toate
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Educatia religioasa construieste, pe langa baza de cunostinte datorate educatiei secularizate, si ceva in plus: ea
are 1n vedere si de ce-ul vietii, al existentei, intrebarea intrebarilor dintotdeauna. Pregétirea pentru intdmpinarea
si raportarea la divinitate are repercusiuni benefice asupra Intelegerii i raportarii eficiente la realitate.

Omul nu are o prezentd unidimensionald, pur intelectuala, ci este si o fiintd ce simte, traieste realitatea si prin alte
tipuri de raporturi, intretinute cu aceasta, direct sau indirect. ,,Sentimente de supunere si de veneratiune - scrie Fr.
Paulsen - de dorul desavarsirii de care i se umple inima in fata naturii si istoriei determina mai nemijlocit si mai
adanc legatura lui intima cu realitatea, decat o pot face ideile si formulele stiintei. Din ele rasare incredintarea ca
lumea nu este un joc fara noima al unor forte oarbe, ci revelatia a ceva bun si mare, pe care cu bucurie poate sa-1
recunoasca drept inrudit cu propria sa natura intima. Caci aceasta este esenta proprie a oricarei credinte
religioase, anume Incredintarea ca in aceea ce eu iubesc §i cinstesc ca ceea ce e mai Inalt $i mai bun, mi se releva
natura adevarata a realitatii, siguranta ca binele si perfectiunea, spre care se indreapta dorinta cea mai adanca a
vointei mele, sunt temelia si scopul tuturor lucrurilor” (1924, p. 27). Ascultarea de o instantd supraomeneasca
este binefacatoare. Daca exista o frica fatd de Dumnezeu, aceasta nu este depresiva, ci benefica; ea actioneaza ca
o putere de infranare si control, fiind antemergatoare constiintei morale. ,,Legile omenesti - scrie George Bota -
sunt abstractiuni puse in fraze, in cuvinte i nu au posibilitatea, oricare le-ar fi puterea, sd urmareasca pe om in
toate actiunile sale. Ele nu pot reglementa decat exteriorul fiintei omenesti sau foarte putin interiorul. Sunt atatea
mijloace sa te furisezi, s scapi de ochiul legilor omenesti" (1929, p. 33).,,0Ochiul" Iui Dumnezeu este o
supranor-mativitate care da sens §i consistentd normelor umane.

Vom conchide spunand ca acum, ca si la inceputul secolului, rdmane la fel de actual gandul profund al
filosofului R. Eucken: ,,Epoca noastra contine evident probleme mari; aceste probleme pot fi rezolvate numai
daca viata noastra este migcatd dinduntru 1n afara" (1924, p. 28). Si ce mijloace mai eficiente pot fi invocate,
pentru reformarea spiritului omului si al comunitatii, decat educatia si religia, educatia in favoarea valorilor
autentice si credinta noastra stramoseasca - crestinismul ?

4. Continutul educatiei religioase

Educatia religioasa nu va ramane o problema privata a fiecarui individ; ea cere o rezolvare a comunitétii si
institutiilor care o deservesc. Cum scolii ii revin sarcini pe directia dezvoltarii i formarii intelectuale, morale,



estetice, patriotice etc., de ce ar ramane pe dinafara educatia religioasd ? Nu avem nevoie, oare, de un om
complet, bogat echipat sufleteste si intelectual ? ,,Primul serviciu pe care religia il poate face scolii este ca scoala
sd poatd restaura in elevi integritatea
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tamantul, in ansamblul sau, prin scoala cat si prin universitate, este impregnat de o filosofie generala care nu se
daruie decat experientei sensibile, faptelor si cifrelor, dezagrega ratiunea si neaga puterea proprie de perceptie, ca
si certitudinile cele mai valabile de care inteligenta umana este capabila - si prima dintre acestea este cunoasterea
rationald a existentei lui Dumnezeu; atat timp cat se va cultiva o informatie haotica in locul unei cunoasteri
integrate si a unei unitati spirituale, baza si asezamintele naturale pe care convingerile religioase le pot cultiva la
tineri rdman ingrate si sterile" (Maritain, 1969, p. 154). incat, educatia religioasa ar putea atenua din
unilateralitatea deplasarii spre rationalitatea sau pragmatismele excesive, In beneficiul unei culturi a sufletului si
spiritualului, atat de necesara oamenilor secolului nostru. Educatia religioasa si catehizarea presupun o
introducere a subiectului in marile mistere, facilitind intalnirea si intelegerea religiei si traditiei crestine.
Experienta religioasa il face pe om sa inteleaga si sd actioneze mai bine, il invita la reflectie, il lumineaza
interior. Religia este, inainte de toate, un sistem de norme morale ; ea rdspunde unei exigente supreme si
fundamentale : ascultarea i supunerea fata de transcendenta. ,,Dumnezeu nu mai este adorat si temut ca un
stapan, ci e iubit ca un tatd. Fiecare din noi se poate simti una cu dansul; si viata crestind e traiul la un loc cu
Dumnezeu" (Boutroux, p. 59). Crestinismul nu este un simplu codice moral, ci un raspuns structural al vietii
noastre atunci cand ne confruntam cu o alteritate, invitindu-ne sa traim in armonie cu ceilalti (Greeley, 1978, pp.
14-15). Crestinul intelege viata in plenitudinea ei prin ,,dragostea nesfarsita si plind de lumina, care face bucuria
vietii prezente si ne este o garantie i o anticipare a fericirii vesnice. Viata crestind este, prin urmare, viata
fericita" (Boutroux, p. 61). Nu este vorba de o searbada fericire trecatoare, ci de o stare de beatitudine si de
incredere in tine, in altii, In prezent, in viitor.

Educatia religioasa are drept obiectiv cultivarea si dezvoltarea religiozitatii la individul copil sau adult. Esenta
religiei constd in fenomenul de credintd. Religiozitatea este o stare psihica derivatd din credinta intr-un principiu
suprem, etern si imuabil. Este religioasd acea persoana care este convinsa ca intregul univers este stapanit si
directionat de o putere absoluta si imperturbabila: Dumnezeu. De aici deriva si sentimentul de respect i de
veneratie fatd de aceastd instanta transcendenta. Sfintenia este corolarul vietii religioase si constituie intruparea
in actit a cumulului de trairi si sentimente, respectiv interiorizarea acestora si convertirea lor in acte de viata.
Orice act religios mai implicd o serie de elemente, cum sunt notiunile, simbolurile, conceptiile de viata sau
morale, dogmele, axiomele, idealurile, convingerile, comportamentele etc. Ca practica paideica, educatia
religioasa crestind, de pilda, are ca proiect formarea si desavarsirea profilului moral-crestin, insumarea la nivelul
uman a unor virtuti inspirate de exemplaritatea divind, intr-un fel ,,dumnezeirea" omului, In masura ,,coborarii"
acestui atribut la dimensiunea si conditia umanului. ,,Educatia religioasa - scria Ion Gavanescu la Inceputul
secolului - este producerea si dezvoltarea acelui sentiment superior de legatura intre om si ceva mai presus de
omenire, mai presus de raporturile ei pdmantesti, mai presus de toate interesele vietii trecatoare; sentiment de
leedtura cu ceva vesnic si nesunus concentiei noastre snatiale. un suflet.
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O definitie demna de retinut a educatiei religioase aflam si In Catehetica périntelui profesor D. Calugar:
»educatia religioasa crestina este o actiune specific umana, care se desfasoara constient de catre un educator,
conform unui plan si unei metode bine precizate. Ea este sustinuta de iubire, de incredere, de libertate si de harul
lui Dumnezeu, si are drept scop realizarea caracterului religios-moral cu desdvarsirea lui in personalitatea
crestind (subl. n.)" (1984, p. 75).

Din definitiile de mai sus, dar avand in minte si alte incercari de surprindere a specificului educatiei religioase, se
pot extrage urmatoarele trasaturi ale acesteia:

* doar omul poate fi educat in perspectiva religioasa; aceasta latura formativa, ca si educatia in general, nu poate
fi apanajul lumii animale ;

* presupune, in afara de om, prezenta dimensiunii transcendente, a unui factor informant mai presus de om si de
lume;

* in formarea religioasa a omului, libertatea este premisa si rezultat al actului paideutic; este exclusa orice forma
de constrangere sau supunere;

* educatia religioasa presupune o serie de tactici procedurale si metodologice deliberate si constiente,
dimensionate de factorii care Infaptuiesc o atare educatie;

* intentionalitatea acestei laturi a educatiei este imprimata si de prezenta unui scop, a unui proiect al devenirii
personalitatii umane 1n perspectiva unor valori ce merita sa fie incorporate de individul copil sau adult.

Educatia religioasa nu-si poate atinge obiectivele propuse daca ramane hete-ronoma si autoritard si nu ajuta la
eliberarea constiintei de corsajul constrangerilor si al fricii. Educatia intelectuala si cea morala deschid anumite
cai, prima spre descoperirea si intelegerea universului vizibil, a doua pentru solidarizarea constiintelor si intdrirea
autenticitatii relatiilor interumane. Pedagogul roman G.G. Antonescu gandeste educatia religioasa in cadrul



educatiei integrale, iar apropierea fatd de Dumnezeu se va face ,,$i prin gandire, si prin sentiment, §i prin vointa"
(1937, p. 116). Marile religii confesionale conduc catre realizarea unei autonomii supreme. Aceasta este
asigurata prin oferirea unor solutii generale, susceptibile de a se mula si de a da raspuns la probleme complicate
ale existentei. Valorile promulgate de religie transcend, totusi, generalitatea abstractd, devenind bunuri
incorporate si operationale pentru fiinte, oricat de particulare ar fi ele. Aceste valori, cu toate ca sunt elemente
ale patrimoniului cultural comunitar, se sedimenteaza adanc in mentalitatea individuala, sub forma unor sinteze
subiective, particulare, dar cu o forta diriguitoare manifesta si profitabila.

Educatia religioasa se poate realiza direct, prin instructie, prin insugirea teoreticd a fenomenologiei religioase, a
adevarurilor de credinta cuprinse in marile scrieri sau canoane (Sfanta Scriptura, Sfanta Traditie etc). Dar ea se
poate insinua si indirect, prin modelare, prin educarea caracterului si a vointei, prin formarea personalitatii
religioase. Cunoasterea Evangheliilor - de pilda - este necesara, dar nu inseamna incd educatie, implinire fecunda
a fiintei. Pentru individ, invatiturile cuprinse in aceste scrieri trebuie sa devina act autoconsimtit al asimilarii
valorilor la nivelul comportamentului. Religia are menirea sa Incinga mijlocul copilului cu adevarul si sa-1
imbrace cu zaua dreptatii - cum plastic scrie Gh. Tomulescu (1933, p. 5). ,,Problema de cépetenie a
invatamantului reiicrir»;
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iese, ca un mod firesc, practica virtutii prin implinirea datoriilor crestinesti. in acest invatdmant, totul atarna -
asadar - de tendinta ca el sa fie simtit, interiorizat si ca orice invatdmant fara suflet, fara inima si orice recitare
fard gandire si fara simtire, sa fie din capul locului inlaturate" (Tomulescu, 1933, p. 10). in mai toate incercarile
de teoretizare a educatiei religioase se insista asupra dimensiunii practice, a necesitatii convertirii faptelor de
constiintd in fapte de conduitd, in activitati concrete, in virtuti exemplare.

Educatia religioasa trebuie sa se sprijine pe autonomizarea persoanei si sd confere libertatii umane un sens
superior. Ea nu va incerca sd-1 izoleze sau sd-1 excludad pe om din universul profan, laic. Laicitatea autentica nu
inseamna o respingere a religiozitatii. ,,Ea este refuz al confuziei domeniilor, refuz al interventiei principiilor sau
al fortelor religioase intr-un domeniu - politic, stiintific sau un altul - care nu tine de ele" (Vandermeersch, 1985,
p. 62). Ultimele concilii ale Vaticanului exalta o educatie religioasa in care libertatea de constiinta sa fie valoarea
suprema. Omul este liber sa creada, dar, la fel de bine, este liber sd nu creada sau sa creada altfel decat
congenerii lui. Constiinta religioasa este neconditionata, iar raspunsul prin credinta al omului fatd de Dumnezeu
va fi voluntar. Daca libertatea nu are o valoare absolutd, ea nu mai are nici un sens. Scopul oricarei educatii
religioase autentice se contureaza ca un nou umanism in cadrul caruia omul se defineste prin libertate si
responsabilitate in fata sinelui, a comunitatii si a istoriei.

Unii observatori convin ca ruptura dintre religie si viatd constituie sursa dezordinii spirituale de care multi sufera
astazi. Daca aceasta ruptura este programatica si incepe din copilarie, sansele spiritualizarii depline se realizeaza
mai dificil. Este dreptul copilului sau al adolescentului de a fi instruit chiar de catre scoala in perspectiva
valorilor religioase, care joacd un rol esential in viata omului. ,,Demnitatea inalienabild a omului, libertatea,
justitia, solidaritatea, pacea raiman impregnate de spiritul crestin. Fara continutul lor crestinesc, ele ar fi si sunt
concepte formale, echivoce, care pot fi manipulate dupa vointa... Mesajul crestin da nu numai un raspuns
teoretic-abstract, ci unul extrem de practic si concret la problema valorilor si normelor fundamentale" (Kung,
1988, p. 21). Daca ne propunem sa realizim un om care sa aspire la desavarsire, atunci nu se va ocoli
spiritualizarea sa prin introducerea metodica in religia in care s-a nascut sau la care a aderat. Nu mai poti fi astazi
om cultivat si moral, o persoana integrald din punct de vedere psihic si comportamental, fara cunoasterea si
profesarea unor valori pe care religia le promoveaza mai mult decat alte forme de spiritualitate.

5. Finalitatile educatiei religioase

Educatia religioasa contribuie din plin la formarea individului, la implicarea lui responsabild in viata activa si In
social. Scoala publica laica crede cd formarea civica si patriotica nu ar avea nici o tangenta cu instruirea
religioasa a tanarului. Relativismul social si ideologic isi are sorgintea si in precaritatea referintelor
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sa fie permisiva fatd de educatia religioasa institutionalizatd, ca o manierd de cunoastere si racordare optionala la
sisteme de valori alternative. Locul religiilor in scoald se mai justifica si prin asigurarea unei culturi generale
integrale, ca o componenta indispensabild a comportamentului solidar, civic superior.

Dimensionata si realizata in acord cu necesitatile psihice specifice fiecarei varste in parte, educatia religioasa are
mai Intai o functie informativa, respectiv de punere la dispozitia elevilor a unui set de cunostinte specifice, cu
caracter teologic, dogmatic, liturgic, de istorie si filosofie a religiilor, dar si un pronuntat caracter formativ, de
interiorizare si traducere in fapte de viata a normelor religioase, in ultima instanta, religia va oferi omului un
ansamblu de valori spirituale, de ordin moral - dar nu numai - care-1 va ghida in toate Intreprinderile sale,
inclusiv in cele cu implicatii pragmatice. Interiorizarea valorilor spirituale religioase se va finaliza printr-o serie
de comportamente ale copilului in relatiile cu propriul eu, cu altii si cu transcendenta. Trebuie accentuat asupra
faptului ca educatia religioasa nu se va rupe de alte laturi ale educatiei care cultiva spiritul; ea este legata de
educatiile estetica, morala, civica pe care le fortifica si din care 1si extrage, secvential, unele premise §i temeiuri.
Educatia religioasa reprezinta un aspect al educatiei pentru valori, un moment al instructiei integrale. Raportul



dintre informativ si formativ in cazul educatiei religioase se va stabili circumstantial, in functie de premisele de
la care se pleaca in concretizarea acesteia, de particularitatile de varsta si cele individuale ale copiilor si tinerilor,
de contextul cultural in care se realizeaza ea, de specificitatea demersului curricular care se deruleaza la fiecare
lectie in parte.

Prin educatia religioasa se asigura un sens al vietii credinciosilor, o directie §i un mod de a exista, o perspectiva
care depaseste imediatul faptic. ,,Se poate observa cd oamenii care tridiesc numai pentru scopuri de perspectiva
scurta traiesc gresit i, pand la urma, trebuie sa se confrunte cu prostia unei astfel de orientari in viata. Multi
dintre ei ajung sa apeleze la consilierea spirituala tocmai pentru ca au ajuns sa vada ca «sensuly, in ultima
instanta fara sens, pe care si-au bazat viata, nu mai are nici un sens pentru ei. in cele din urma, ei ajung la punctul
in care trebuie sa recunoascd impreuna cu Ecleziastul: «Tot ce am facut este desertaciune»" (Adams, 1993, p.
37). Captarea unui sens tine, in mod evident, de formarea religioasa.

Idealul educatiei religioase nu poate fi decat unul integralist; el constd ,,in a cultiva toate fortele de care dispune
omul ca fiinta psihofizica, precum si valorile ideale menite sa inspire pe cele dintai si sa le dea directie; cu alte
cuvinte, educatia va tinde continuu la realizarea valorilor ideale si la idealizarea fortelor reale, deci la idealismul
activ" (D. Radu, 1990, p. 32). Educatia crestina urmareste realizarea comuniunii omului cu Dumnezeu, ceea ce
presupune din partea omului o permanenta purificare de patimi si o crestere in virtute. Acest lucru se realizeaza
prin participarea activa a individului la activitatile bisericii, in primul rand la cele cu caracter spiritual. Prin
educatia crestind se urmareste formarea si perfectarea a doua componente de baza: sufletul si trupul. in traditia
crestind, trapul nu este un simplu depozitar sau o umbra a sufletului, ci un element esential al naturii omenesti
care merita un tratamprit «np”i-ii n”*cim,.- 0,>-fi=*..1 j~*:----memeo-
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Formarea caracterului si a personalitatii desavarsite este tinta prioritard a educatiei religioase. Spre acest ideal se
ajunge prin scopuri care urméaresc cunoasterea si interiorizarea unor valori morale, estetice, intelectuale care,
ingemanate, stranse laolaltd, pot garanta atingerea finalitatii propuse. F.W. Foerster, in lucrarea Scoala si
caracterul, cere ca 1n scoala Ingrijirea morala a sufletelor sa fie asezata pe o temelie religioasa. Caci nu poate
exista o culturd a constiintei fara un cult al misterelor religioase. Sufletul uman si-a aflat destinul suprapamantesc
pe baza marturisirilor si a experientelor religioase. ,,Cu cat influenta din ce in ce mai mare a liberei cugetari va
indeparta scoala laica de cura de suflete, religioasa, pentru a indruma numai Inspre partea intelectuala, cu atat
mai mult institutorii laici vor simti ca fara inspiratii morale nalte, scoala, organizarea si rezultatele ei nu-s decat
mecanisme carora le lipseste ceva si care, din lipsa de putere vitala, vor ajunge sa se opreascad din mers... Orice
educatie pentru viata civica cere neaparat §i cultura constiintei... Religia vorbeste singura limba primitiva a
sufletului, care n-ar putea sa renunte la a o asculta" (Foerster, p. 222). Si perceperea «estetica a realitatii sau a
artei este facilitatd de prezenta fiorului metafizic, de addncimea sentimentului nutrit fata de transcendenta.
Religiozitatea se poate transfera si difuza inspre sferele cele mai diverse ale actiunii umane. Pana si economicul
poate fi dimensionat religios, prin impregnarea lui cu o serie de exigente moral-religioase care-i pot asigura o
noud demnitate, atenuand sau aneantizand mercantilisme sau pragmatisme impinse pana la extreme inumane.
Cum remarcd Marc Oraison, posesia in sine nu devine o valoare morala; proprietatea ,,privatd" devine cel mai
adesea ,,privanta", in sensul cd ea presupune o deposedare a altuia (1970, p. 52). Achizitiondnd un Rembrandt, 1i
privez pe altii de posibilitatea de a-1 contempla.

Educarea tineretului In spirit religios este si o problema de imbogatire si continuitate spirituala la nivel individual
sau social. O societate izbandeste si rezistd in istorie si prin forta religiei pe care o practica. Misionarismul nostru
crestin, urmarind intérirea credintei §i apararea Impotriva sectarismului si ateismului de factura destructiva, ar
putea favoriza educatia religioasd. Sa ne gandim la istoria romanilor, in care credinta crestina a jucat rolul de scut
si factor de rezistenta in fata vitregiilor vremurilor.

Tendinta implinirii fiintei umane este presupusa de constiinta religioasa. Impactul acesteia fatd de climatul social
este de netagaduit. Datorita religiei, omul si societatea se inscriu pe fagasul progresului firesc. ,,Punctul de
plecare al educatiei crestine - scria S. Mehedinti - e acesta: perfectiunea nu e cu putinti, e posibila totusi
perfectionarea. A face deci din poporul nostru un popor de sfinti, asta nu sta in cadrul firii omenesti. Sa-1
apropiem insa de invataturile Evangheliei, asta se poate oricand" (1935, p. 27). Si tot cunoscutul om de cultura
invocat atrdgea atentia asupra caracterului daunator al constrangerii in realizarea educatiei religioase: ,,Putem
merge pe urmele lui lisus, dar nu prin legi si regulamente, ci prin oameni, punénd la posturile de comanda pe cei
cu reald Inzestrare eticd si impunand maselor regimul de munca cel mai potrivit cu nevoile fazei de civilizatie si
de cultura in care ne aflam, pentru a da si oamenilor de rand macar

174 PEDAGOGIE

Desigur ca realitatea culturald, in care individul se insereaza, nu este Intotdeauna favorabila si permeabila
spiritualitatii religioase. Mediul de primire al individului manifestd uneori reticente sau se dovedeste ostil
religiei. Numai ca acest mediu nu trebuie sa fie hotarator pentru buna expansiune a constiintei religioase. Mediul
socio-cultural de adaptare poate fi, intr-un anumit sens, depasit, ocolit, remodelat. Educatia nu inseamna o
transformare intempestiva, radicala a omului in functie de mediu, ci si o schimbare a mediului in conformitate cu
posibilitatile sau dezideratele individului. Educatia nu trebuie Inteleasa doar ca o forma de conformism. Se cere a



fi depasita logica naiva, dupa care se judeca, uneori, importanta educatiei pentru valorile credintei: ,,Discursul
actual se joaca intre doud logici: religia, problema privata, cand este consideratd ca non-integrista; religia,
afacere publicd, atunci cand este considerata integrista" (Bauberot, 1990, p. 105). Nu se cuvine ca religia s
devind un instrument de care sa ne folosim in functie de interese si circumstante trecatoare.

Se stie ca idealul educational este o abstractie, un model functional cu fortd ademenitoare pentru individ. El este
0 ,.linie de fugd" spre care se indreapta acesta, este paradigma perfecta de personalitate pe care §i-o propune o
persoana, o societate, o epoca. Chiar daca idealul este o constructie abstracta, trebuie sa pastreze o legatura cu
realitatea, adica sa fie compatibil cu alte finalitati care prezideaza socialul, si se cere a fi pe ,,masura" indivizilor
concreti, ca acestia sa tinda, secvential, asimptotic spre dimensiunile si ,,zarile" desavarsirii idealului. Ca ceva
din idealul preconizat ramane irealizabil, aceasta tine de specificul si demnitatea lui. Intotdeauna va mai ramane
un ,.rest", care este de neatins. Idealul religios vizeaza raportul omului cu Dumnezeu, apropierea fiintei limitate
de fiinta infinitd. Dar apropierea nu poate merge pana la identificare. Omul nu are acces la conditia lui
Dumnezeu. 1nsé el trebuie sa tinteascd la a ajunge in imparatia perfectiunii, stiind ca aceasta este doar o conditie
amanata - prin trecerea pragului acestei vieti. ,,Omul, ca persoana spirituald, constituie o bresa in natura; pentru
ca el sd depaseasca organicul, trebuie el Insusi sa mearga sa caute idealul pe care-1 are a realiza. El dispune de
puterea de a cunoaste obiectiv realitatea si ceea ce tine de fiinta lui. El singur din lume are acces in regatul
adevarului" (Kriekemans, 1967, p. 84). De aceea, idealul educativ crestin vizeaza instaurarea perfectiunii de
dinaintea pacatului originar. Prin caderea omului in pacat, s-a stricat ordinea statornicita de divinitate. Cucerirea
starii anterioare pacatului savarsit de protoparinti se realizeaza neincetat, de catre fiecare fiinta in parte. lar
aceastd operd se implineste - dupd cum sustin marii teologi - si prin implicarea gratiei divine. ,,Suntem chemati a
ne elibera de tirania instinctelor noastre inferioare. Dar omul, prin el insusi, nu poate sa-si asume aceasta sarcina.
El are nevoie de o renastere supranaturald" (Kriekemans, 1967, p. 87). lisus Hristos este norma fundamentala,
paradigma existentiala de la care se va inspira adevaratul crestin in actiunile sale. in mésura in care noi ne daruim
Lui, si Dumnezeu coboara 1n noi. ,,Fiti dar urmatori ai lui Dumnezeu, ca niste fii iubiti" (Efeseni 5,1) - ne
cheama Sfantul Apostol Pavel. Si acest travaliu se cere a fi facut ,,paAna vom ajunge toti la unitatea credintei si a
cunoasterii Fiului lui Dumnezeu, la starea barbatului desavarsit, la masura varstpi rlpniinatat;; ini HrioM,"
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indeamna sa-1 imitam pe El, sa-1 urmam exemplul si nu sa fim egalii Lui. Hristos este un model care transcende
omului; acesta din urma pretinde si cautd a-L egala, fard insa a atinge statutul sau.

Sté in puterea firii ca tot ce existd sa aspire catre perfectiune, catre atingerea unei plinatati care este specifica
vietii insesi. Alinierea la perfectiunea emisa neincetat de divinitate 1l inaltd pe om ca individ si specie, ajungand
la o distanta imensa de cele mai elementare forme de existenta si manifestare a materiei. Superioritatea omului
rezida nu in structuralitatea avansatd a materiei ce-1 compune, ci In spiritul unic ce-1 anima. El se dovedeste a fi,
in traditia crestind, cea mai frumoasa realizare a Creatiei de care insusi Dumnezeu este mandru.

Educatia pare a fi cea mai dificila arta, realizatd in numele moralizarii si perfectionarii personalitatii umane. intre
pedagogie si teologie relatiile trebuie sa fie mai stranse. Ca stiinta teoretica, dar si ca disciplind practica,
pedagogia atinge profunzimile umane, avute in vedere si de teologie. Problema autonomiei omului, a raportului
dintre educator si educat, chestiunea valorilor tine si de pedagogie si de teologie. Ambele trasee au in vedere
formarea si desavarsirea fiintei. Aceasta implinire implica nu numai cooptarea, dar si angajarea unor mijloace
specifice, care pot conduce spre finalitétile trasate. Ca si in cazul educatiei in genere, nu stipuldm suprematia
scopului asupra mijloacelor desfasurate pentru atingerea lui, ci corelativitatea acestora. Nu se realizeaza educatie
religioasd prin mijloace dictatoriale, prin obligare, prin supunere. ,,Drumul omului spre libertate e calea prin care
este posibil a-L intdlni pe Dumnezeu; este, in acelasi timp, singurul drum prin care Dumnezeu poate sd ateste
prezenta sa si sa lase urme in istorie. Fard Dumnezeu, omul nu va ajunge la desavarsirea sa; dar, la rAndul sau,
fara om, problema lui Dumnezeu nu gaseste nici o inradacinare" (Martinez de Pison Liebanos, 1995, p. 548).
Omul si Dumnezeu se presupun si se conditioneaza reciproc : farda Dumnezeu, omul este prea putin; fara om,
Dumnezeu este ,,prea mult".

6. Statutul educatiei religioase in scoala romaneasca

Statutul religiei, in vremurile de restriste, poate fi un barometru al ne-libertatii oamenilor si al autoritarismului
unui regim socio-politic. indepartarea religiei din societate nu este nici necesara si nici usoard, daca cineva ar
urmari acest lucru. Chiar dacd, in anumite momente, ea a fost marginalizatd, aceasta s-a intamplat din cauza
faptului cd pe intervale scurte religia poate fi formal repudiata, la nivel institutional, statal - de pilda -, dar
niciodatd societatea nu ar putea suporta la infinit lipsa religiei. Cat priveste insinuarea comportamentului religios
la nivel individual, este greu de crezut ca omul poate fiinta In afara unor repere transcendente.

Dupa o perioada lunga de Indoctrinare din perspectiva unei singure conceptii - cea marxist-leninista -, religia, ca
si alte forme de spiritualitate sau de com-
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corpus social reclama si impune realizarea unei colaborari a instantelor mai mult sau mai putin specializate, in
directia revitalizarii moral-spirituale a poporului nostru. lar, printre aceste instante, religia ocupa un loc aparte.



Biserica inceteaza a mai fi un ,,ghetou liturgic" (I.P.S. Daniel Ciobotea, 1995, p. 154), iesind cu demnitate pe
arena socialului. Ea are de construit constiinte, suflete; se cuvine ca ea sa devina mai ofensiva, oferind alternative
de viata, avand initiative caritabile, implicAndu-se in multiple intreprinderi culturale si sociale. Ramane de
actualitate indemnul lui Emile Boutroux de la inceputul secolului: ,,Crestinismul trebuie negresit sa se adapteze
la viata reala, daca vrea s fie altceva decat un vis sublim si efemer, daca vrea sa devina el insusi o realitate. Si
viata reald contine: grija existentei, a traiului bun si a libertatii exterioare, stiinta, filosofia, politica, artele,
literele, cultul religios, intr-un cuvant, toate manifestarile naturale si toate formele traditionale ale activitatii
omenesti" (Boutroux, p. 64).

S-a ajuns, deci, la inmultirea stimulilor culturali de sorginte religioasa prin mass-media, prin conferinte ale
diferitilor misionari sau prin introducerea unor noi discipline scolare in planurile de Invatdmant.

Analizand aceste realitati dintr-o perspectiva pedagogica, nu putem sd nu ne punem mai multe intrebari:
constituie credinta religioasd o nevoie imperioasa a omului care trebuie satisfacutd ? Este necesara realizarea
unei educatii religioase institutionalizate ? Daca da, cine o va face ? Care ar fi continutul si obiectivele educatiei
religioase ? Unde si prin ce metode ar fi aceasta posibila ?

Toate cele relevate in paragrafele anterioare constituie argumente care ne determina sa pledam in favoarea
promovarii educatiei religioase. Ea si-ar gasi locul printre componentele clasice sau s-ar rasfrange, intr-un mod
corespunzator, in ceea ce deja s-a incetatenit sub denumirea de ,,noile educatii”. In nici un caz nu suntem de
acord cu subordonarea intregii educatii perspectivei religioase.

O pozitie echilibrata este adoptata de Rene Hubert, care pune pe acelasi plan educatia religioasa cu cea artistica
si cea filetica (educatia sentimentului iubirii), toate cele trei laturi fiind subordonate educatiei estetice. Chiar daca
subordonarea educatiei religioase celei estetice poate fi pusa in chestiune, finalitatile si etapele educatiei
religioase, consemnate de pedagogul francez, pot fi retinute ca sugestii pentru un eventual cadru metodologic,
adaptat conditiilor noastre culturale.

Date fiind caracterul problematic si noutatea (relativa, insd) a educatiei religioase in spatiul nostru spiritual,
considerdm cé e nevoie de multé precautie in circumscrierea acestei activitati. Daca perimetrul informai
(reprezentat indeosebi prin mass-media) este mai putin abil din punct de vedere pedagogic, educatia religioasa,
realizatd In scoald, nu poate fi lasata nici la discretia amatorismului, nici a prozelitismului, probate fie de fostii
propagandisti ateisti, fie de unii preoti exclusivisti. La ora actuala, instructia religioasa este lasata pe seama
preotilor, stiut fiind ca nu dispunem inca de personal didactic adecvat. Familia, din acest punct de vedere, face
prea putin (doar il introduce pe copil intr-un cult prin latura exterioara, indeosebi ritualicd) si cere ea Insasi o
instructie i o educatie in acest sens. Pe de altd parte, nu toti preotii au si o pregatire pedagogica, ceea ce face ca,
uneori, retorismul amorf, impresionist sau strident al unor slniitnri ai w«p-
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impune, ci se propune cu calm, in liniste si - deseori - in tacere. Sd ne aducem aminte de ceea ce cerea Gh.
Tomulescu, in perioada dintre cele doud rizboaie mondiale, in legdtura cu dimensionarea discursului: profesorul
,»va trebui si evite cu grijd orice pompa retorica, orice emfaza si sa caute, dimpotriva, a fi simplu, dar limpede si
plastic, povatuindu-se de caldura inimii sale, iar unde nu se poate altfel, de inspiratia fireasca... Nici o fraza de
prisos, nici o vorbarie goala si nici un formalism fard duh" (1933, p. 10).

De asemenea, sa spunem ca educatia religioasa constituie o latura aparte a educatiei, ce presupune o mare
responsabilitate, intrucét se lucreaza cu sufletele copiilor. La aceasta opera de restructurare spirituald sunt
chemati, deopotriva, clerul (preotii si ierarhii bisericii) si mirenii (profesorii de diferite specialitati, persoanele cu
pregatire teologica si psihopedagogicd). ,,Se constata ca unii dintre mirenii care predau religia, avand o anumita
pregatire, o fac cu o anumita daruire si ag zice chiar cu o constiinta, cu o sfiald deosebite. Ei bine, tocmai acest
lucru se simte de catre tineri, de catre copii. Nu se transmit doar cunostinte, ci se transmit i convingerea si chiar
starea, spiritualitatea persoanei respective Avem si aici nevoie de o reflexie teologica asupra a ceea ce
insemneaza o Biserica vie, ca Biserica constientd de misiunea ei si care, in acelasi timp, stie ca prin ea lucreaza
Hristos in societatea respectiva. Nu trebuie sa cddem in triumfalism, dar nici sa facem lucrurile doar asa, in baza
traditiei, cd s-a mai predat religia cdndva... Nu e doar o simpla reluare a traditiei. Este o Liturghie in istorie, este
un eveniment, este un fel de Rusalii in viata unui popor" (I.P.S. Daniel Ciobotea, 1995, p. 158).

Consideram ca sintagma ,,educatie religioasa" este mai corecta si mai fundamentata stiintific decat expresiile
»educatie moral-religioasa" sau ,,spiritual-re-ligioasa". Educatia morald (ca si cea estetica, intelectuald, fizica
etc.) constituie o0 componentd autonoma, care nu se poate ,,topi" intr-o alta latura fara riscul pierderii identitatii
proprii; la fel, educatia religioasa nu trebuie conexata fortat la o componenta traditionald numai de dragul de a fi
acceptata mai usor. Fara a nega intrepatrunderile firesti ale tuturor laturilor educatiei, insistim asupra
specificitatii si autonomiei fiecarei componente care merita sa fie abordata teoretic, dar si transpusa practic, in
chip relativ independent.

Consideram ca la varstele mici educatia religioasd ar trebui realizata de cétre preoti sau profesori de teologie (in
formare acum, pe langa facultitile de teologie), prin etalarea continuturilor morale aflate in secventele biblice
sau alte carti sfinte, prin simpla narare si povestire. Acest demers va fi completat cu actiunile intreprinse in afara
scolii, in biserica sau familie. La nivel liceal se preteaza o disciplina cu caracter de cultura si istorie a religiilor,



predata intr-o perspectiva neutrd, nepersuasiva, neangajata prea mult afectiv. Noua disciplina ar avea rolul de a
asigura o instructie si o culturd, atat in directia religiei de baza, cat si a altor curente religioase, traditionale ori
moderne. Accentul va fi pus pe critica surselor, a documentelor de baza ale unei religii, pe interpretarile posibile,
pe aparatul conceptual la care se apeleaza; religia poate fi vizata ca un fapt ce se construieste si autoedifica, in
consens cu o dinamica aparte. Mai mult, am propune ca aceasta disciplina sa fie predata si de profesorul de
filosofie sau cel de istorie,
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invatimant de la facultatile respective, ce includ obiecte adecvate) care sa realizeze o hermeneutica
atotcuprinzatoare a parabolelor si textelor religioase. =

Pledam, deci, pentru o oarecare specializare a factorilor educativi in realizarea educatiei religioase : scoala ar
trebui s asigure, cu preponderentd, o instruire religioasa, prin cunoasterea, intr-o perspectiva genetica si
comparativa, a marilor religii ale umanitatii, iar familia si biserica se vor angaja, intr-un mod diferentiat si cu
titlu optional (in sensul respectarii unor particularititi cultice sau confesionale), spre materializarea valentelor
formative ale acestui tip de educatie. Nu sunt excluse unele activitati formative in scoald, dar ar fi de preferat ca
acestea sa fie deplasate spre cadrul nonformal (oficieri comemorative, de sfintire, instituire etc).

Nu este corect ca atributiile functionale ale scolii si bisericii sa se intersecteze atit de mult, incat sa nu mai existe
diferentierile firesti. Nu este demn si onest ca ceea ce trebuie sa faca biserica sa realizeze scoala si invers. Este
drept ca avem nevoie de un om moral si religia - o stim - asigura acest deziderat. Dar nu am vrea ca ea sa fie
asimilata unui simplu mijloc pentru un scop foarte imperios hic et nune. Caci, daca s-a considerat ca filosofia -
de pilda - a fost in Evul Mediu o ancilla theologiae, nu am vrea ca acum sau mai tarziu sa se spuna despre religie
ca a devenit o ancilla educatio.

Consideram ca nu este benefic sa se propuna doua tipuri de curriculum-uh ,,paralele", cu un continut secularizat
si unul religios, ci e necesar un singur curriculum in care elementele celor doua tendinte si fie unificate prin
valorile comune ce vor fi infuzate in continuturile invatamantului, verificate deja ca oportune si eficiente. Mai
mult decét atat, este necesar a se veghea ca elementele de continut ale disciplinelor de invatdmant sa fie
congruente si articulate axiologic (de pilda, ceea ce se afirma la biologie nu se va infirma la ora de religie si
invers). Informatiile care parvin elevilor nu trebuie sa fie antinomice. Este necesara o rigoare critica, o
echidistanta valorizanta cu privire la diferitele religii. Onestitatea si sinceritatea vor prima, mai ales acolo unde
pluralismul cultural si confesional a devenit o realitate.
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EDUCATIA AXIOLOGICA

Pentru a facilita intrarea in problematica educatiei axiologice, mai putin discutata si conturatd, vom avansa,
pentru inceput, un glosar minimal de lucru, in curs de structurare intensionala si extensionald. Facem precizarea
ca acest glosar este valabil si pentru tema dedicatd educatiei interculturale.

atitudine interculturala - forma de raspuns la. pluralismul cultural prin care, stipuldndu-se afirmarea fiecarei
culturi cu normele sale specifice, se ajunge la o sinteza de elemente comune, pentru conturarea unui mediu
modelator, ca baza a intelegerii la nivel zonal sau mondial, in vederea construirii unei civilizatii noi. Scoala,
acceptand principii ca toleranta, respectul reciproc, egalitatea ori complementaritatea valorica a culturilor etc., va
fructifica diferentele culturale si valorile spirituale locale, dar le va racorda, simultan, la cele generale ale
umanitatii. Si aceasta, prin pregétirea elevului pentru receptarea valorilor generale, in-tegrative, fard insa a-1 lipsi
de cele grupale sau specifice prin care, de fapt, ,,va intra" si se va insera in orizontul tot mai larg, mai nuantat al
culturii mondiale.

atitudine inulticulturala - varianta de raspuns la pluralismul cultural, caracterizata prin afirmarea culturii unui
grup uman in chip autarhic, fara posibilitatea compararii sau contamindrii cu alte culturi, conducand la riscul
juxtapuse, fard interpretéri, comunicatii sau difuziuni. Atitudinea este intdlnita in plan educational atunci cand
scoala, chiar daca militeaza pentru afirmarea culturilor minoritare, nu asigura o integralitate si o deschidere
reciproca intre acestea, o familiarizare - de pilda - a tuturor exponentilor culturilor parcelate cu note sau trasaturi
ale culturilor populatiilor aflate in relatie de contiguitate pe baza unor valori-liant, unificatoare.

axiologie - ramura a filosofiei care se ocupa cu teoria valorilor (de la gr. axios - ,,valoare" si logos - ,,teorie").
Axiologia a fost initial dezvoltata de filosoful german Lotze (in sec. al XIX-lea) si de scoala de la Baden
(Rickert, Windelband etc).

axiologie pedagogica - directie noua in campul stiintelor educatiei ce rezulta din conexiunea disciplinara a
pedagogiei cu axiologia, dar si cu estetica, etica, antropologia etc. Ramura prin excelenta filosofica, mai putin
conturata, ar putea avea ca preocupare delimitarea valorilor educationale deziderabile ale travaliului educatiei.
Ar mai putea avea drept centru de interogatie fundamentarea axiologica a finalitatilor educationale, a



continutului invatdmantului, a metodologiei instruirii, a formelor de desfasurare a activitatilor educative, iar
aceasta atat Intr-o perspectiva descriptiva, cat si normativa. Axiologia pedaeosica noate fi
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rim la varianta istoricd, prin reprezentanti precum Ed. Spranger, Th. Litt, L. Berard, L. Volpicelli, S$t.
Barsanescu, §i mai putin la varianta disciplinara, metodica, ce tinde sa-si mentind autonomia i sa se diferentieze
in functie de genurile culturale - pedagogia muzicala, a artelor plastice etc.)

competenta axiologica - capacitatea subiectului de a evalua operativ noii sti-muli culturali si de a-i integra sau
conexa Intr-un sistem. Capacitatea de punere 1n evidenta a noi coduri de referinta sau de descoperire a noi
conexiuni In campul valorilor. Este exigenta superioara a educatiei axiologice, care presupune maximum de
autonomie culturala a educatilor.

constiinta axiologica - aspectul intentional al constiintei umane de instituire a sensului valoric pentru un obiect
sau fapt imanent; puterea constiintei de a extrage un obiect sau eveniment din neutralitatea existentei ontice si de
a le Innobila prin introducerea acestora intr-un regim existential nou, ce confera sensuri si functii superioare;
capacitatea constiintei de reorganizare a lumii in acord cu repere transcendente si constiinta acestei capacitati;
depasirea datului real prin supraadaugarea perpetud de calitati noi la cele vechi; disponibilitatea constiintei de a
perfectiona realul pe baza ,,irealului” etc.

educatia axiologica - educatia pentru si prin valori autentice. Se pun, insa, cel putin doua probleme :

a. dacd nu cumva suntem in prezenta unei exprimari tautologice, cici educatia nu se poate face decat in spiritul
anumitor valori (vezi si cazul discutatului principiu didactic, cel al invatamantului educativ);

b. ce realitate ar acoperi noul concept: o latura a educatiei, o ,,noud educatie" sau un nou principiu al
invatamantului?

Cum raspundem noi la cele doua chestiuni ?

» Exprimarea nu este tautologica in masura in care includem in sfera valorilor si valorile negative. Educatia
axiologica ar avea in vedere numai educatia care s-ar realiza in perspectiva valorilor autentice, validate ca atare
de o anumitd practica socio-culturald. Desigur ca si educatia, in conditiile de dictatura (fascistd, comunistd), era
directionatd de anumite valori, unele din pacate negative (le putem numi si antivalori, dar nu iesim din sfera
axiologicului). Educatie in perspectiva axiologicd inseamna : a orienta procesul educativ pe traiectele cele mai
profitabile sub aspectul eficientei, a identifica sau exploata momentele didactice privilegiate, a raspunde la toate
cautdrile prin cele mai bune alegeri, a stabili de fiecare data o ierarhie de obiective variabile hic et nune, a
actiona In numele unei ordini de prioritati.

» Credem ca toate laturile educatiei pot fi concepute in perspectiva axiologicd (nu numai educatia estetica sau
cea morald, cum s-ar parea la o prima privire). Valorile fundamentale pot fi decelate atat corelat, pe linia
specificitatii laturilor educatiei (pentru educatia intelectuala - adevarul, pentru cea morald - binele, pentru
educatia estetica - frumosul etc), dar si sincretic, pe filiera nespecifica
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de gandire, dar si praxiologie de care pot beneficia toate laturile educatiei, atat cele ,,clasice", cat si cele ,,noi".
inscrierea invatdmantului In perspectiva axiologica este o chestiune pentru toti factorii implicati in educatie.
Educatia axiologica este un principiu de actiune céruia toate secventele, toate influentele si toti actorii trebuie sa i
se subordoneze.

referential axiologic - totalitatea valorilor incorporate de subiect, care conditioneaza aditionarea de alte valori;
totalitatea premiselor atitudinale si comportamentale fata de valorile ce sunt actualizate in fiecare act de
valorizare. Referentialul axiologic include atat elemente stabile (trasaturi de personalitate, deprinderi fixate,
»capitalul cultural" achizitionat deja), cat si aspecte variabile, circumstantiale.

valori educationale - finalitatile educationale, concepute in perspectiva axiologica. Ele vizeaza atat valorile
fundamentale (Frumosul, Binele, Adevarul), care pot patrunde in mod explicit, prin continutul invatamantului,
cat si valorile instrumentale, implicite, care se pot atasa metodelor didactice utilizate, formelor de organizare si
realizare a educatiei, mijloacelor tehnologice si financiare desfasurate.

1. De la filosofia valorilor la pedagogia culturii

Reflectiile despre valoare sunt numeroase, mai ales in perioada moderna. Im. Kant poate fi considerat primul
ganditor care a pus temeiurile filosofiei valorilor si a culturii, elaborand principiul autonomizarii si diferentierii
in cultura. Conceptul de valoare - la filosoful german - este strans legat de analiza valabilitatii din sfera
teoreticului, a normativitatii si a creatiei estetice.

Fara sa fortdm nota, in identificarea sugestiilor teoretice pentru pedagogia culturii, am putea sd ne raportim pe
scurt la curentul numit , filosofia vietii", avindu-i ca reprezentanti pe W. Dilthey, O. Spengler, Fr. Nietzsche si
Ed. Spranger. Dilthey este cel care, incercand si clasifice stiintele in doud categorii - stiinte ale naturii si stiinte
ale spiritului, a relevat rolul intelegerii, trdirii, comprehensiunii valorilor pentru grupa stiintelor spiritului, prima
grupa bazandu-se pe explicarea fenomenelor. Reprezentant al ,,morfologiei culturii”, O. Spengler a stipulat
existenta unor stadii, ,,varste" ale culturii si a admis incomunicabilitatea dintre culturi, fiecare formand o unitate
inchisa. Orice cultura ,,s-ar termina" printr-o faza de civilizatie, care nu constituie decat decadenta, moartea ei,



din cauza precumpanirii spiritului intelectualist, utilitarist si oportunist. Aceasta idee o regasim si la Fr.
Nietzsche care, in plus, face apologia supra-omului prin ,,vointa de putere" si aspiratia spre creatia de valori.
Poate cel mai interesant ganditor, pentru tema noastra, este Eduard Spranger (1882-1963), ce va pune bazele
pedagogiei culturii propriu-zise. Dupa Spranger, eul, ca spirit subiectiv, se raporteaza la spiritul obiectiv, iar
omul devine om prin asimilarea culturii obiective. ,,Viata" culturii cuprinde doua aspecte : crearea de
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supraindividuale si crearea valorilor. Ea se realizeaza, cu prioritate, prin transformarea valorilor obiective in
valori subiective. Educatia are ca ultim tel - in conceptia autorului amintit - dezlantuirea in subiect a spiritului
normativ, autonom, care actioneaza ca un imperativ intern, indemnand fiinta umana sa stea in serviciul valorilor
spirituale. In acest fel, se construieste personalitatea veritabila. Admitand sase tipuri de valori fundamentale,
Spranger va ajunge la urmatoarea tipologie a personalitatilor umane (1930, pp. 121-278):

a. Personalitatea teoretica - centratd pe adevar, interesatd de cunoasterea adecvata a realitatii, este
neindemanatica practic, nu ia In seama valorile estetice, este individualistd, respinge misticismul.

b. Personalitatea economica - are ca preocupare fundamentala utilul, este omul practic, legat de realitate, chiar
egoist.

c. Personalitatea estetica - indreptatd prioritar spre frumos, prezinta o aversiune fata de concepte, este indiferenta
economic si lipsita de disciplina.

d. Personalitatea sociald - manifestd devotament pentru oameni, probeaza o comunicabilitate ridicata si o
simpatie fatd de semeni; in aceasta categorie este inclus si profesorul care trebuie sa se caracterizeze prin
devotament pentru copil si societate.

e. Personalitatea politica - are ca valoare centrala dreptatea, trebuie sa probeze autoritate, vointa, putere de a
conduce.

f. Personalitatea religioasa - centrata pe divin, are capacitatea de a prinde sensul lumii.

Plecand de la aceste ,,specializéri" funciare ale oamenilor, Spranger sustine necesitatea tratarii diferentiale a
elevilor, potrivit valorilor spre care ei se orienteaza. Cum afirma $t. Barsanescu, Ed. Spranger, prin teoria
tipurilor, va opune vechii psihologii analitice, asociationiste, o psihologie structuralistd, orientata axiologic
(1976, p. 224).

in literatura de specialitate, valoarea a fost conceputa sub cel putin trei infatisari teoretice: transcendentalismul,
subiectivismul si obiectivismul axiologic. Miscarea transcendentalistd plaseaza valoarea intr-un spatiu
transcendent, supra-individual §i atemporal, intr-un orizont al valabilitatii eterne, desprins de orice contingenta
empirica.

Pentru neokantianul H. Rickert, valoarea inseamna depasire, transcendere; ea nu este in opozitie cu nonvaloarea,
ci cu existenta. Pentru acest filosof valoarea nu exista, ci valoreazd. Negarea unui existent ne duce la nonexistent,
iar negarea unei valori ne duce la nonvaloare, dar aceasta exista. Individul poate articula valorile eterne cu
existenta, prin valorile culturale. M. Scheler, alt exponent al acestei directii, admite existenta a doud lumi: cea a
lucrurilor si cea a valorilor. Lucrurile sunt purtitoare de valori, dar nu se identifica cu calitatile axiologice.
Valoarea este independenta de purtatorul material, de bunul ce o incorporeaza, naintea obiectelor frumoase,
existd frumusetea. Valoarea nu depinde de experienta morald sau estetica, ci este o conditie a acestei experiente.
Nu valorile, ci doar cunoasterea noastra cu privire la ele este relativa. Pozitia subiectivista

nrice dimensiune transcendenta a
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vointei, dorintei, preferintei. Valoarea se aplica acolo unde avem de-a face cu o rupturd a indiferentei, a egalitatii
dintre lucruri. Valoarea se gaseste ,,in opozitia naturald pe care noi o stabilim intre important si accesoriu,
principal si secundar, semnificativ si nesemnificativ, esential si accidental, justificabil si nejustificabil" (1951, p.
4). Obiectivismul axiologic afirma ca valoarea este o calitate inerenta lucrurilor. Calitatea, pentru pragmatici,
este datd de utilitatea si de uzanta lucrurilor. Pentru E. Durkheim, valorile sunt obiective pentru ca sunt
imperative §i sunt imperative pentru cd sunt sociale.

Trebuie s recunoastem ca cele trei pozitii surprind aspecte reale ale fenomenologiei valorilor si toate pot fi
fructificate intr-o posibila axiologie pedagogicd. Am mai putea apela, de asemenea, si la alte perspective de
intelegere a fenomenului cultural: perspectiva pedagogico-religioasa (prm Rabindranath Tagore - de pilda - care
prin acel ,,salas al pacii" de la Santiniketan urmarea regenerarea spirituald a elevilor prin meditatia religioasa),
cea antropologica (B.B. Taylor, CI. Levi-Strauss, R. Linton etc.) sau cea sociologica (L. Goldmann, P. Bourdieu
etc).

Literatura romaneasca are reprezentanti remarcabili in domeniul filosofiei valorilor (L. Blaga, T. Vianu, P.
Andrei, M. Ralea, C. Noica), ale caror reflectii inedite pot fi oricand recuperate §i integrate in pedagogia
orientatd axiologic. Sa amintim doar de contributiile lui St. Barsanescu, cel mai important exponent al
pedagogiei culturii de la noi. Format la scoala germana si influentat intrucatva de Ed. Spranger, al cérui student a
fost, pedagogul iesean concepe educatia intr-o perspectiva valorista ¢ ,,Educatia este activitatea de a inrauri pe
individ, orien-tdndu-i evolutia in directia vibrarii si crearii valorilor printr-o opera tripla de ingrijire, de
indrumare si cultivare" (1935, p. 159). in raportul ei cu educatia, cultura poate fi conceputa sub trei aspecte. Mai



intai, cultura este inteleasa ca totalitate a valorilor realizate de spiritul uman, vehiculate de stiinta, artd, morala,
religie, drept etc. Este o creatie a omului, ce se obiectiveaza in carti, tablouri, monumente etc. Prin intermediul
lor, omul se educa.

Conceputa astfel - adica static - cultura reprezintd mijlocul de perfectionare a omului, instrumentul principal de
innobilare a umanitatii, iar, in raport cu formarea, ea este un mijloc de educatie i, deci, apartine tehnicii
educative. Dar cultura - sustine Barsanescu - poate fi privita si ca un proces de perfectionare, de innobilare a
spiritului si vietii umane, deci intr-o perspectiva dinamica, drept activitate de educatie. Astfel conceputa, opera
de cultura se confunda cu opera de educatie. in al treilea rand - continua universitarul iesean - cultura nu exista in
afard de om. Cartea se trezeste din amorteala cand e cititd, opera de arta caind e contemplata, templul inceteaza a
mai fi o simpla aglomerare de pietre cand cineva se roaga in el. Nici o culturd nu poate sé dureze fara purtatorii
ei. inteleasd in aceasta forma, ca stare de spirit, ca putere de intelegere si trdire a valorilor, cultura nu este nici
mijloc, nici actiune, ci devine scop al educatiei (1935, p. 167). Tehnologia didactica se poate converti intr-o
didactica a culturii - prima treapta spre o pedagogie a culturii. Cultura generald nu mai este pur intelectuala, de
asimilare, ci e cultura ideilor trdite, animate. lata cateva fragmente din gandirea Unui mare nPiiaoncr np m
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2. Scurta introducere in cadrul de relationare valorica

Valorile contribuie la cristalizarea unui spatiu axiologic la fel de necesar ca si alte orizonturi de care omul are
nevoie in chip imperios. Am putea aprecia ca relatio-narea axiologica hitemeiaza Insasi existenta umana, pentru
ca omul este singura fiintd in stare sa s” raporteze proiectiv, atitudinal si preferential la lume.

Valorizarea intervine ca sa mascheze sau sa atenueze o insatisfactie, o lipsd, o carentd. Ea este semnul unei
neimpliniri pe care omul o resimte atunci cand realitatea se dezvaluie in platitudinea limitelor sale. Lucrurile din
jurul nostru fiinteaza si in masura proiectiilor noastre in legatura cu importanta acestora. Descentrarile si
recentrarile valorice ale lumii constituie motorul raportarilor practice intretinut® de om cu existenta reala, dar,
mai ales, cu cea posibild. De aici derivd dimensiunea orientativa a valorii pentru om. Valoarea se naste din
actiune, dar este si fermentul ei. $i este cu adevarat de-abia atunci cand se materializeaza intr-un anumit mod de
a fi sau de a face.

Termenii relatiei axiologice (pe de o parte, subiectivitatea, iar, pe de alta parte, existenta materiala si ideala ce
candideazd la validarea valoricd) nu sunt atat de distincti si inseparabili incét sa nu sufere o contagiune reciproca.
Dimpotriva, suprapunerea partiald (nu numaidecat din punct de vedere ontic) pare sa fie conditia oricarei
instituiri axiologice. Caci numai ce se aseamana (la propriu) se apropie si se uneste (la figurat).

Intersectia celor doi termeni, pe care 1i invocam 1n actul valorizarii, se conformeaza urmatorului scenariu : omul,
intrecandu-si conditia de semnalizator al lucrurilor si evenimentelor, va incerca sa le semnifice si sa le
ierarhizeze, dand curs preferintelor si proiectelor sale. Pentru aceasta, el trebuie s se orienteze, sa fie maleabil si
sd-si <idecveze facultitile in consens cu exigente proxime. Subiectul 1si ,,iese" din fire, dilatdndu-si conditia,
devenind un sine largit, ajungénd sa fie chiar un ,,altcineva". Doar asa insul va reusi sa perceapa si altceva decat
propria inter ioritate.

Totodatd, realitatea ce urmeaza a fi ordonata paraseste imobilismul determinat de fireasca lui ,,outicitate".
Obiectele acestei realitati (inclusiv ideale) vor ,,invia" prin suflul (bine)voitor al eului axiologic care le va ordona
(dispersa?) intr-un camp valoric, mai mult sau mai putin stabil, puternic tensionat de interese, aspiratii, afecte si
alt§ mobiluri circumstantiale. Asadar, eul axiologic ,,se duce" cétre obiectele care-i incita atentia, iar acestea, la
randul lor, ,,vin" intr-un spatiu dimensionat si flexionat subiectiv. Sa observam, in acest context, pozitia centrala
si rolul covarsitor al subiectului in orice prestatie valorizatoare.

Jonctiunea dintre cele doud entitati angajate in valorizare se bazeaza pe o afinitate originara, care genereaza si
legitimeaza orice ,,intalnire" autentica. Faptul este bine surprins - de pilda - de filosofi sau artisti. ,,Nu m-ai cauta,
daca nu m-ai fi gasit" - crede Blaise Pascal. ,,Dacé in sufletul tau nu sélasluieste un tem-
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Afinitatea de care pomeneam mai sus explica deschiderea receptiva - de principiu - pe care trebuie sd o posede
subiectul, pentru intdmpinarea lumii ce 1l inconjoara. Lumea ni se deschide pentru ca (si) noi ne deschidem ei.
Iar aceastd deschidere trebuie sa fie obiectivul principal al unui travaliu educativ.

3. Constituirea referentialului axiologic

in calitatea de depozitar si fauritor de culturd, omul este singurul in masura sa-si valorizeze creatiile. Produsele
culturale candideaza, prin om, la statutul de valori. Ele se desprind din conditia de existenta neutrala, pentru a
parveni la existenta Inzestrata cu sens. Trecerea de la o stare la alta pune in evidenta rolul referentialului
axiologic, care modifica statutul lucrurilor si al evenimentelor. in fond, din punct de vedere ontic, lumea ramane
identica, suficienta siesi. Ceea ce se schimba sunt atributele valorice ale acestei lumi, ce se nasc in cadre distincte
de referentialitate.

intelegem prin referential axiologic totalitatea mobilurilor individuale si a normativelor supraindividuale,
interiorizate de subiect, care fiinteaza in orice act de valorizare. El antreneaza atdt elemente relativ stabile,
consubstantiale individului (trasaturi de personalitate, grad de culturd etc), cét si elemente variabile ce tin de
contextul valorizarii (climat socio-cultural, cadru ideologic sau elemente accidentale).



Sub aspect genetic, cadrul referential se instituie prin asimilarea individualizata a reperelor valorice, deziderabile
sau recomandate la un moment dat. in acelasi timp, el trebuie sd ramana o realitate permeabila la noi stimuli
culturali, asigurandu-se, in acest fel, functionalitatea si operationalitatea in acord cu parametrii virtuali. Dar,
referentialul axiologic este el insusi o valoare culturala dobandita, ce conditioneaza asimilarea altor valori.
Reajustarea ,,din interior" se face dupa criterii deja presupuse. Suntem in prezenta unei dezvoltari, oarecum,
autotelice.

in ce masura nucleul existent al referentialului axiologic permite aditionarea de repere valorice noi, reclamate de
stimuli culturali inediti? Nu cumva noile ,,depuneri criteriale" sunt identice la ,,chip si infatisare" cu acel cumul
incipient, care ar permite doar o crestere cantitativa, dar nu si o schimbare de calitate, cAnd exteriorul ar impune-
0?

Daci elementele supraetajate ar prelungi numai cantitativ nucleul initial, s-ar putea pune in chestiune statutul
acestui punct de plecare. Sd presupunem ca el este o forma stabila, care genereaza o anumita legitate si fixitate in
alegeri. Discriminarea unor noi realitéti se face prin ,,adaptarea" lor la cadrele existente, care nu suporta nici o
remaniere esentiala. Consecinta pedagogica a acestei presupozitii ar consta in necesitatea acordarii unei
importante mai mari eforturilor incipiente de structurare la subiecti a capacitatilor evaluative (dat fiind ca se vor
sedimenta pentru mai mult timp). in realitate, credem c4, la fel ca in procesul cunoasterii, are loc o dezvoltare
nurmlativ-spwtiws ¢ 0z-art,,; ,,,,,,l,y.. € -1
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lumii exterioare. Din nevoia insertiei intr-o lume dinamica, ce vine cu noi reguli si rigori, este necesar ca, din
cand in cand, sa se schimbe paradigma de semnificare si apreciere a lucrurilor. Sporirea contactelor cu diferiti
stimuli culturali creeaza premisa restructurarii permanente a referentialului axiologic (prin dezafectarea unor
repere valorice, glisarea spre repere periferice, injghebarea de noi filtre de ierarhizare etc). Cristalizarea unui
referential Tnnoit sau cu totul nou va inlesni trierea axiologicd de noi obiecte si evenimente care, altddata, nu
»incapeau" din cauza limitelor criteriilor vechi sau, pur si simplu, pentru ca aceste repere valorice lipseau cu
desavarsire.

Dimensiunea autotelica a referentialului axiologic imprima acestuia calitatea de a fi operant chiar i in fata
noului, a ineditului. S& nu uitam c&, intr-un anumit sens, valoarea isi este siesi masura. Ea i se prezintd omului
atat ca o valoare propriu-zisa, cét si ca un criteriu de masurare a ceea ce ea pretinde a fi. incat, fiecare valoare
proiecteaza 1n subiect si propriile sale criterii ale evidentei sale calitati.

4. Autonomie §i competenta axiologica

incercam sa sugeram faptul ca raspunsul cel mai viabil pe care invatamantul 1l poate da la democratizarea
culturala (cu avantajele, dar si cu pericolele ei) il reprezintd accederea spre o autonomie §i 0 competenta
axiologica a celor educati. Factorii educativi insisi sunt pusi in fata unor procese complexe si noi, aflandu-se in
situatia de a opta pentru unul sau altul. Alegerea incumba - in cele din urma -aceleasi calitati de autonomie si
competentd axiologicd, in mod obligatoriu, probate, mai intai, de educatori. Caci trebuie sa recunoastem, odata
cu J.S. Bruner, ca modul in care putem face inteles copiilor un anumit lucru nu e decat o continuare a felului in
care intelegem mai Intai noi lucrul respectiv, cé a intelege si a-i ajuta pe altii sa inteleaga reprezinta, in fond,
acelasi lucru (1970, p. 54).

Suntem (dar, mai ales, vom fi) asaltati de numeroase produse culturale, cu sau fara vointa noastra, in
circumstante dintre cele mai variate. Se pun mai multe probleme : suntem in masura sa le intampinam ?
Diapazonul nostru valoric este destul de larg si de mobil pentru ca aceste produse sa-si gaseasca locul cuvenit in
existenta noastra ? Ce garantii avem ca toate acestea sunt valori autentice ? Vom fi capabili ca, in conditiile unei
presiuni mari, sa discernem valorile de nonvalori ? Cum ne pazim de eventualele pseudo-valori ? latd cateva
intrebari pe care trebuie sa ni le punem noi, profesorii, si, totodata, prin noi, si le vor Insusi elevii nostri, daca nu
spre rezolvare, cel putin pentru constientizare.

Competenta culturald autenticd nu se poate dobandi in lipsa unei competente axiologice. in conditiile
democratizérii valorilor, competenta axiologica nu rezidd numai in capacitatea discriminarii corecte a valorilor,
ci presupune necesitatea de a institui operativ grile si repere axiologice, din perspectiva carora sa fie raportate
diferitele produse culturale. Competenta axiologica nu poate fi redusa doar

militati» in Hprrin-
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coduri de referinta sau de descoperire a noi conexiuni in sistemele de valori. in fine, ea tine de o anumita
»creativitate" sau ,,productivitate" in cdmpul crite-riologiei valorice. Aceste expectante se justifica, deoarece
criteriile de ierarhizare sunt mobile si schimbatoare, ca si obiectele ce sunt triate prin intermediul lor. Cum
acestea nu sunt prestabilite toate, unele dintre ele se vor structura in chip conjunctural. Cu atat mai mult cu cat
realitatea vine sa detroneze vechi idoli si utopii. Criteriile de valorizare nu sunt numai cele generale, universal
valabile -cum s-a teoretizat cu preponderentd. Generalul, atat de intolerant fata de ceea ce este determinat si
precis, lasa In umbra si trece prea repede pe langa particularul omenesc, care este esential. A vorbi despre lucruri
generale Tnseamna -uneori - a fi departe de om, a fi chiar impotriva lui. Pleddm, de aceea, pentru o pluralitate a
criteriilor valorice, la care fiecare dintre noi va ajunge numai printr-un efort consecvent si disciplinat, de filtrare



prin intermediul culturii autentice.

Criteriile axiologice vor fi, astfel, permeabile la cultura n devenire. Acest fapt faciliteaza receptorului
incorporarea unor valori care, deseori, se dovedesc a fi circumstantiale. Sunt lucruri, idei, fapte ce devin
valoroase hic et hune; dincolo de anumite cadre spatio-temporale, ele isi pot pierde valabilitatea. Sesizarea
momentului sau a situatiei de maxima operationalitate a valorii impune o autoreglare ,,din mers" a criteriilor
valorice.

Trebuie sa avem curajul asumadrii autonomiei axiologice, Intrucét aceasta constituie vectorul libertatii noastre
spirituale. Sa nu ne alertdm cand lumea nu mai incape in grilele noastre de examinare. Trebuie sa dam dovada de
mai multa intelegere si maleabilitate. Sunt valori pe care nu le vedem din cauza miopiei noastre sau exista lucruri
pe care nu le percepem pentru ca nu avem incd ,,organe de simt". Sa ne desfagsuram si sd imbratisam tot ceea ce
meritd, caci valori sunt destule. Daca existd o criza in acest plan, ea nu este (numai) a valorilor, ci (si) a reperelor
noastre de validare axiologica, pentru ca acestea nu sunt restructurate oportun si indeajuns.

Nu rezultd, de aici, ca trebuie sd acceptam totul. Democratizarea vietii sociale presupune si un aflux de produse
pseudo-culturale, care scapa standardelor valorice. Se vor perinda, ba chiar ne vor inunda, produse,
comportamente, idei care nu au nimic comun cu Frumosul, Binele si Adevarul. inmultirea fenomenelor culturale
si rapiditatea deruldrii lor fac cu neputinta statornicirea a priori a unei criteriologii valorice, de care consumatorii
culturali sd ia cunostinta in mod imediat. Si - In ultima instanta - nici nu este indicat ca, intotdeauna, sa se
prescrie riguros ce este bine sau rau in materie de cultura. Indicatiile din partea unor foruri institutionalizate
devin - in parte - caduce, in conditiile democratizarii si liberalizarii. Idealul ajungerii la o autonomie axiologica
pare sa impace pozitiv atat tendintele proliferarii experientelor culturale, cat si cerinta asigurarii libertatii
individuale de alegere a valorilor.

Dobandirea unei independente axiologice tine si de apetenta comportamentului personalitétii spre o structurare
democraticd. Psihologii sugereaza faptul ca se poate vorbi de o structura individuald democratica, alaturi de
conduita demo-
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conduite cu adevarat democratice, acestea fiind rezultatul vointei, al unei atitudini de control constient si nu
rezultatul unei nevoi naturale, spontane (Holban, 1987, p. 197).

Plecand si de la premisa ca, in plan real, nici o variabila psihica nu evolueaza independent, ca exista o corelatie a
variabilelor si proceselor psihice (dupa o logica intrinseca de organizare, care respinge orice incompatibilitate
intre valentele diferitelor variabile psihice), putem trage concluzia ca posibilitatea accederii la autonomia
axiologica autentica va fi dependenta si fluctuanta de la individ la individ, de la o structurd temperamentala la
alta. Acest aspect trebuie retinut de pedagogii si factorii culturali cand preconizeaza realizarea unei educatii
pentru si prin valori.

Cultura 1nsasi se transforma intr-o competentd a celui care o poseda. Personalitatea culturald, caracterizata prin
disponibilitatea de asimilare, organizare si transfer al cunostintelor, constituie obiectivul principal al autenticei
formari. Competenta culturala nu este data de suma de cunostinte consacrate si achizitionate, ci de aptitudinea de
a structura si judeca ceea ce se pretinde a fi noud cunostinta, idee, teorie. Olivier Reboul, in una dintre ultimele
sale lucrari (1993, p. 196), vorbeste despre trei variante ale competentei culturale : competenta fundamentala, cea
pe care orice copil trebuie sa o achizitioneze pentru a deveni un matur critic §i nu 0 magina economica sau o
anexa ; competenta speciala, pe care o poate obtine in meseria sa, dar si In activitati sociale sau integrate loisir-
ului; competenta de a fi, cea care-i permite sa fie o fiintd responsabila si autonoma, capabila de o judecata matura
proprie.

Nu exista scheme standardizate de valorizare, valabile pentru toti indivizii si toate contextele educationale. De
aici, si problemele deosebit de delicate pe care le ridica o astfel de latura a educatiei. Dintr-o anumita
perspectiva, valorile culturale sunt cele mai variabile. Ceea ce a fiintat la un moment dat ca valoare stiintifica,
artistica, filosofica, politica etc., timpul si contextul socio-cultural o pot eclipsa ori converti in nonvaloare (dupa
cum, unele produse culturale, initial indezirabile, sfarsesc prin a fi insusite drept valori). A face educatie pentru
valori fixe (chiar daca sunt justificate de un climat socio-istoric) sau prin valori certe (sanctionate ca atare de o
mai scurtd ori mai indelungata traditie culturald) este un lucru bun, dar insuficient pentru exigentele educatiei
axiologice. A face, in schimb, si o educatie pentru si prin valorizare, in scopul si pe temeiul autonomiei
axiologice, iatd calea si baza educatiei pentru si prin valori. O astfel de educatie se face nu (numai) in spiritul
unei culturi existente (firesc, limitativa), ci, mai ales, in perspectiva unei culturi posibile (generatoare de noi
aspiratii si idealuri, partial atinse inca din prezent).

Educatia axiologica, astfel inteleasa, va depasi obiectivele celei estetice (care vizeaza doar valorile estetice), dar
si pe cele ale educatiei pentru si prin valori strict determinate. Aceasta, intrucat se transcende datul, constituitul
cultural, 1n profitul identificarii si integrarii valorilor potentiale, in virtutea autonomiei §i autodeterminarii
axiologice. n altd ordine de idei, educatia axiologica poate constitui premisa - si de ce nu? - treapta ,,de jos" a
creatiei de valori. Caci prin
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Vom mai spune ca randurile de mai sus se vor o pledoarie nu pentru relativism in valorizarea culturii. Cautam sa
sugeram doar ca democratizarea culturii antreneaza o relativizare mai pronuntata a acesteia la coordonatele
subiective, relativizare ce trebuie acceptatd in masura in care reperele subiective ating demnitatea ,,fixista",
presupusa de autonomia axiologica autenticd. lar aici nu se poate ajunge decat prin educatie.

5. Educatia ca initiere in cultura

Initierea in cultura si dobandirea instrumentelor culturale sunt cele mai stringente cerinte pe care scoala trebuie
sa le indeplineasca acum si intotdeauna. A sti sa te cultivi, sa utilizezi cu grija facultatea de a judeca, de a
rationa, de a distinge falsul de adevar, raul de bine, uratul de frumos sunt calitéti ce trebuie formate de-a lungul
scolaritatii, iar aceastd nevoie se intensificd ea insasi de Indata ce este stimulatd. La un moment dat, nici nu mai
este nevoie de o tuteld in ceea ce priveste culturalizarea. Cumulul cultural, odata interiorizat, trezeste noi
apetente si deschide noi posibilitati. Cultura naste cultura.

Scoala trebuie sa potenteze si sa dezvolte la elevi capacitatea de adaptabilitate si de Intelegere nu numai pe
planul cunoasterii, dar si pe cel al adevaratei culturi : ,,a sti sa utilizezi ceea ce stii pentru a te comporta inteligent
si a da existentei o orientare care nu va fi niciodata regretata. Conditiile vietii moderne sunt cele pe care fiecare
fiintd umana le invata, trebuie sa le Invete In fiecare zi; scoala este locul unde debuteaza aceastd invatare, iar
deprinderea pe care copilul o primeste aici trebuie sa-i dea ceea ce este necesar pentru ca sa poatd pe viitor sa
munceasca singur la perfectionarea sa: educatia si Invatamantul sunt o initiere, o deschidere" (Dottrens, 1988, p.
38).

Un ansamblu de achizitii sau bunuri culturale, prin simpla lor prezenta, nu garanteaza emanciparea indivizilor. O
cultura veritabila, considera Philippe Meirieu (1991, p. 137), este in realitate un ansamblu de obiecte posedand in
acelasi timp doua calitéti, aparent contradictorii: in primul rand, sa se prolifereze Intr-un orizont de
universalitate, sd cocheteze cu transcendentul si apoi sd Ingdduie o apropiere a unui subiect unic si ireductibil, sa
aiba potentialitatea mularii pe o situatie individuala si imprevizibila. indltarea unei persoane libere nu cere numai
o impartdsire a cunostintelor, ci, mai ales, structurarea progresiva a ,,meta-cunostintelor", adica - in conceptia
autorului pomenit mai sus - a acelor cunostinte despre maniera lor de a fi generate, utilizate, generalizate, intr-un
cuvant, achizitionarea a ceea ce pedagogia numeste strategii de invatare.

Obiectul si atitudinea culturalad se dovedesc a fi inepuizabile. Ele au o existenta contextual, aici si acum, dar
presupun si regiuni care se deschid infinitatii si perfectibilitatii din care cultura, gradual, se alimenteaza. Ea
acrediteaza - cum ar spune Blaga - o noud ordine 1n univers, una ,,duminecala", producand o ,,mu-tatiune
ontologicad" si impregnand cu un nou fior, cu o noua culoare ,,canavaua cosmosului". Cultura se incarneaza
»materialiceste" in ipostaze limitate (genuri, stiluri istorice), dar, prin potentialitatea infinita a interoretarilnr
EDUCATIA AXIOLOGICA 191

tii. ,,Nu numai ca este si va fi - scrie Ernst Cassirer - dar in aceasta existenta si devenire va aparea inca ceva in
plus. Aceastd aparitie a unui sens, care nu este distinct de fizic, dar care prinde corp prin el si in el, este factorul
comun al acelui continut pe care noi il desemnam sub numele de culturd (1991, p. 123).

Cultura nu se reduce numai la sistemul de valori ce face posibila viata sociald sau la un ansamblu de cunostinte
ori informatii acumulate. Ea nu poate fi formata numai din sistemul de reprezentari, de norme, sau din sistemul
de expresii. Cultura este dintr-o data logos si praxis. Este logos caci presupune o ordine, niste principii, o
coerenta spirituald si este praxis pentru cd nu poate sa se ,,intelec-tualizeze" fara a deveni sterila: cultura vine din
viata, este un produs al vietii si se Intoarce spre viata pe care o promoveaza.

Cultura presupune si o parte dinamica, actionalistd, practicd. Ea inglobeaza si sistemul de actiuni adoptat de o
anumita colectivitate. Mai mult, ea reprezinta ,,puterea de creatie" (Commision canadienne pour 'UNESCO,
1977, p. 89), atat in campul culturii propriu-zise, cat si In sectoarele conexe ce nu-si pot declina filiatia spirituala
sau chiar ,,momentele" culturale din propriile desfasurari. Specificul culturii - sustine Jean Onimus (1973, p. 84)
- este acela de a media intre dinamismul dintr-o datd destructiv si creator al spiritului si stabilitatea starii
naturale. Prin aceasta mediere, natura se ordoneazd conform spiritului, iar acesta se incarneaza intr-un timp si
intr-un loc : este activitatea simultana de spiritualizare si Incarnare, care 1si face loc intre datul obiectiv, istoric si
perpetua nevoie de depésire.

Cultura poate fi vizata ca acel liant, acel factor comun (chiar daca imbraca expresii eterogene), ce inlesneste
consensul si intelegerea intre oameni la scard mondiala. ,,in spatele conflictelor noastre politice si a inegalitatilor
noastre economice - constata Denis de Rougemont - sunt realitati mult mai durabile i mai profunde, care sunt
culturile noastre in sensul larg, adica propriile noastre maniere de a gandi, de a simti si a crede, de a legifera, a
visa §i a actiona... Daca noi, intelectualii, care nu avem o altd putere, vom decide sa contribuim la mai buna
intelegere politica - si chiar economici - aceasta nu o vom putea face decat lucrand la «ameliorarea terenuluiy...,
adica gasind mijloacele de a asigura o mai buna cunoastere mutuala a culturii noastre. Si asta presupune un
dialog veritabil si un dialog organizat" (1990, p. 15). Cultura constituie un limbaj universal, o platforma de la
care plecand se poate realiza o comunicare si 0 comuniune intre oameni oricat de diferiti ar fi ei.

Pentru viitor, obiectivele scolii trebuie sa fie articulate si impregnate dupd si de exigente mai ales culturale.
Deceniul mondial al dezvoltarii culturale (1988-1997) obliga centrarea scolii spre si pe valorile autentice.
Programul de actiune al acestui deceniu se structureaza in jurul a patru mari obiective (conform rezolutiei 41/187



adoptatd de Adunarea generala UNESCO, in 1986) (Troisieme plan & moyen terme..., 1990, p. 81):

¢ luarea in considerare a dimensiunii culturale in dezvoltare ;

« afirmarea si imbogatirea identitatilor culturale ;

* largirea participarii la viata culturala;
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Programele dezvoltarii vor fi elaborate tinandu-se cont de diversitatea culturilor si de interactiunea culturala care
exista intre populatiile unei tari in diferitele regiuni ale lumii. ,,Este vorba - arata un alt document (Guide...,
1988, p. 19) -de a favoriza ivirea unei noi mentalitati, mai atenta la aspectele calitative si umane ale dezvoltarii si
la constientizarea de cétre opinia publicd a importantei dimensiunii culturale a Intregii actiuni de dezvoltare
economica si sociala."

Adevirata culturd nu este un dar, un raspuns pe deplin fabricat, ci o creatie continud, o cautare fara sfarsit.
Departe de a oferi siguranta, descoperirea campului inedit al cunostintelor, intereselor, ideologiilor, gusturilor are
drept consecinta trezirea nelinistii, sfardmarea conformismelor si mentinerea permanenta a spiritului intr-o stare
activa. Dupa" Jean Onimus, scoala actuala este instrumentul unei culturi represive, ce mentine intr-o conditie
infantila fiintele care, in mod natural, sunt mai spontane si mai active. Rolul scolii este de a diviza unitatea
originara a fiintei umane, de a separa capul de inima, corpul de spirit, visul de ratiunea stiintifica (1973, p. 102).
Efectul scolii occidentale asupra copiilor ,,intacti", din lumea a treia, de pilda, este producerea de mici infirmi,
,.buni pentru schizofrenie". Ranile antrenate prin supraestimarea principiilor rationalitatii, eficientei §i
randamentului sunt transformate in calitati, printr-un joc mistificator al societatii. Lumea actuald nu poate fi
redusa la civilizatia tehnica devenitd, uneori, in anumite imprejurari, atotputernica. Aceasta nu poate fi despartita
sau saracitd de mediul cultural, care a generat-o §i intretinut-o. Ea este cu adevarat profitabila atat timp cat
ramane ,,spiritualizata". Cand se acorda prioritate rationalitdtii in dauna spiritualitatii, se Incearca distrugerea
omului 1n esenta sa. Avertismentul lui Krishnamurti ramane Inca valabil: ,,A cultiva capacitatea si eficienta fara a
intelege viata, fara a avea o perceptie comprehensiva a demersurilor gandirii si dorintelor, inseamna a dezvolta
brutalitatea noastra, a provoca razboaie si, la urma urmelor, a pune in pericol securitatea noastra fizica" (1953, p.
10).

Dacé vrem ca oamenii sd nu devina roboti mecanici sau fiinte pasive, trebuie ca ei sa posede calitati cu adevarat
umane, care nu se pot naste decat prin impactul cu cultura : imaginatie creatoare, spirit de dubitatie si pasiunea
cautdrilor, vibrarea in fata valorilor, intr-un cuvant, ,,apetitul culturii". Principalul aport al scolii este
instrumentalizarea elevilor cu o unealta simpla, dar dificil de incorporat : a sti sa te cultivi.

In planul actiunii educationale, nu impunerea valorilor este strategia cea mai buna. Este de preferat sa se
actioneze indirect, prin crearea si stimularea nevoilor pentru valori, in asa fel incat elevul sa adere la ele pe o cale
»haturald". Valorile nu se impun, ci se cauti, se gasesc. Spatiul de asteptare si orizontul nevoilor sunt cele care
trebuie formate prin anumite mijloace educative. Fara acestea, cultura va rimane un conglomerat de idei
abstracte, lucruri despre care toatd lumea vorbeste, o aspiratie fara nici o perspectiva.

O valoare nu se propune/impune prin contrast sau in defavoarea alteia. Trebuie formatd constiinta coabitarii si
interdependentei valorilor diverse, chiar con-flictuale, prin reliefarea specificitatii fiecareia. Chiar si valorile
»hegative" pot fi resemnificate in acest context. Promovarea unui invatamant maniheian (patriot egal anti-
maghiar, democrat eaal anti-comunist). mai ales in domeniul valorilor,
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Formarea unei constiinte axiologice, caracterizata prin aspiratie spre valori si disponibilitate pentru valorizare a
apetitului spre transcendenta (nevoia iesirii din imediat, de distantare fatd de un perimetru existential circumscris,
vointa permanenta de fundamentare si de intemeiere a ceva Intr-un orizont de stabilitate si autoritate valorica),
dar si a atitudinilor sau comportamentelor corespunzatoare acestor planuri ideatice, par a fi obiective ce devin
prioritare in zilele noastre.

Mutarea accentului actului paideutic spre potentialul spiritual al fiintei umane, ,,descoperirea" spiritualitatii si a
valentelor ei, punerea in valoare a autonomiei personale, a implicarii active in realitate si in formarea sinelui,
toate acestea pot preintdmpina pretentiile malefice ale unei ideologii si educatii ,,totale" care, o stim prea bine, 1si
propune sd domine intreaga gandire si afectivitate a individului. ,,O veritabild educatie nu poate sa fie «totala»
pentru ca ea vizeaza sa-i formeze pe tineri sa treaca dincolo de ea, pentru a se educa ei insisi. Mai mult incé: cel
mai bun semn ca Invatamantul nu indoctrineaza este ca el da elevilor sai dorinta de a invata mai mult si
posibilitatea de a o face ei Insisi, ca le permite nu numai cunoasterea, ci si dorinta de a cunoaste” (Reboul, 1977,
p- 196). Sau, cum spune Vasile Pavelcu, educatia omului se face pentru ca el sa nu aiba nevoie de educatie;
menirea procesului educativ este de a se desfiinta pe sine.

Pornind de la exigentele de mai sus, se pot deduce si fixa noi obiective ale instruirii, ce se pot constitui intr-o
platforma pentru inscrierea educatiei intr-o perspectiva axiologica:

a. masura in care elevii dispun de instrumente pentru aproprierea intelectuald si spirituald a realitatii;

b. gradul de autonomizare a elevilor in procesul de invétare si de educatie;

c. capacitatea de selectie si de sinteza a diversilor stimuli culturali;

d. atitudinea de deschidere fata de valorile care nu au fost cunoscute sau experimentate ;



e. amplitudinea si profunzimea diapazonului valoric achizitionat de catre elevi;

f. abilitatea de a conexa valorile culturale si aptitudinea de a aborda comparativ diversele segmente ale culturii
mondiale;

g. masura atasamentului si a racordarii elevilor la valorile fundamentale ; h. permeabilitatea la si admisibilitatea
de valori posibile;

i. curajul de a emite o judecatd de valoare;

J- capacitatea de a reevalua acelasi obiect, aceeasi situatie din multiple perspective pentru a ajunge la o noua (sau
la aceeasi) constatare;

k. posibilitatea de corectie sau de propunere a unei noi schele de evaluare.

in plan practic, am putea dispune de mai multe modalitati de actiune:

* o deplasare spre strategiile de evaluare formativa, pentru dezvoltarea functiilor operationale ale achizitiilor
scolare ;

* introducerea in verificare a intrebarilor cu privire la valoare, comparare, estimare;

al» Ap- larrrd oiitnnnmif» ci rlfy» niitprnir-S
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« utilizarea efectiva a autoevaluarii, interevaluarii gi semi-evaluarii (evaluarea efectuata de elev, asistat de
profesorul sau); implicarea directa a elevilor in evaluare;

* suspendarea notarii in anumite circumstante si pentru anumite materii de invatdmant (activitati optionale,
desen, muzica etc.)

 abandonarea pozitiilor ,,obiectiviste" in notare (evaluare = masurare), in profitul unei notari mai elastice, mai
contextuale, mai ,,subiective".

6. Cultura postmoderna si educatia

Cultura postmoderna este puternic amalgamata si reprezintd un teritoriu prielnic de manifestare a

valorile superioare ale modernitatii, se structureaza o cultura personalizata sau pe masura, permitand atomului
social sa se emancipeze de corsajul disciplinar" (Lipovetsky, 1983, p. 14). La scara istoriei, arta moderna este un
mod de a promova o culturd experimentala si libera, o creatie deschisa si nelimitata, o ordine a semnelor in
revolutie permanentd, o culturd strict individualistd ce urmeaza a fi mereu reinventatd. Postmo-dernismul ascultd
combinare. Societatea actuald, moravurile, individul insusi se migcd mai repede, mai profund decat avangarda;
postmodernismul este tentativa de a reinsufla un dinamism al artei, mladiind si demultiplicand regulile sale de
functionare, in conformitate cu o societate ce este reglementatd de o regie flexibila si optionala.
Postmodernismul poate fi perceput ca o replica sau un sindrom al ,,vidului" social, o tentativa de fuga dincolo de
social, in cultura, dar si aici se creeaza o supra-aglomerare, o scurtcircuitare, o ,,inflatie generalizata" (Balandier,
1985, p. 196), unde intelesurile cu greu mai pot fi decelate. Se observa o deviatie a culturii de la imperativele
autenticitatii. Atentia este indreptatd mai mult spre individ, spre nevoile lui materiale. Idealul actual al
personalitdtii se croieste intr-o perspectiva egocentrica. O altd caracteristica rezida in aceea cd asistdm ,,la o
miscare a «marii» culturi spre un soi de nihilism, de negare a tuturor orizonturilor sensului" (Taylor, 1994, p.
67). ,,Deconstructia" idealului clasic nu anunta vremuri prea linistitoare.

Modernitatea actuald exprima o realitate fragmentard si o temporalitate glisanta. Cultura imediatului si
efemerului este revelatoare si sub aspectul mijloacelor de expresie: arta cineticd, happening-ul, refuzul de a crea
ceva precis si definitiv. ,,Retorica modernitatii a fost numita retorica schimbarii pentru schimbare, iar cultura
care o exprima a fost considerata ca fiind cea a efemerului" (Balandier, 1985, p. 137).

Postmodernismul se vrea miscare de deconstructie, de sfardmare a ierarhizarii de cunostinte sau valori, a tot ceea
ce contribuie la formarea unui sens, a tot ceea ce a constituit o paradigma sau model. Dintr-un anumit punct de
vedere, el
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simtire rezultand din pasivitatea si siretenia cotidiana, el este satisfacut de ambiguitate §i ramane exterior
elabordrii unui proiect politic sau utopic. Cum scrie Georges Balandier, ,,modernitatea este o aventura, o
avansare spre spatii sociale si culturale intr-o mare parte necunoscute, o progresie intr-un timp al rupturilor,
tensiunilor si mutatiilor. Trebuie sa Inveti sa devii explorator al acestor vremuri, pentru a nu fi total supus, si sa
consimti la o neputintd care va Inlocui puterea prin hazard. Cotitura antropologica aduce o experienta si in
serviciul acestei invatari. Ea poate sa contribuie la orientarea parcursului, a acestui viraj care are o functie
initiatica, fiindca ea constrange la a te transforma pe masura ce se efectueaza descoperirea locurilor marii
schimbari" (Balandier, 1985, p. 266).

Dupa Alain Finkielkraut doar principiul placerii - ca forma postmoderna a interesului particular - rimane
diriguitorul vietii spirituale. ,,Nu mai este vorba de a constitui oameni ca subiecti autonomi, ci este vorba de a le
satisface poftele imediate, de a-i distra la un cost mic. Conglomerat dezinvolt de nevoi pasagere si aleatorii,
individul postmodern a uitat ca libertatea era altceva decat puterea de a schimba o inldntuire, iar cultura mai mult
decat o pulsiune satisfacuta" (1987, p. 166).



Cum se poate raspunde la aceasta realitate? Printr-o ,,postmodernizare" a scolii - raspunde acelasi A.
Finkielkraut, adica printr-o reconciliere totald a scolii cu ,,viata" asa cum este ea. Nu e nevoie pentru realizarea
acestui deziderat decat de ,,a-i invata tineretea pe tineri" (1987, p. 171), adica a folosi cultura decantata de
experientele lor specifice (considerata de adulti ca subculturd) ca intermediar si mijloc de calchiere a marilor
experiente ale omenirii. Dar cum sa ,,impachetezi" gramatica, istoria, matematica sau alte materii fundamentale
in muzica rock ori banda desenata? Nici chiar informatica, prin insinuarile ei sub forma de joc, nu reuseste prea
mult pe aceasta linie.

Dincolo de malitiozitatea cu care autorul de mai sus Incearca sa rezolve o problema, de altfel pertinenta, merita
sa retinem sugestia pe care o face cu privire la deschiderea continuturilor invatdmantului spre valorile specifice
tineretului. Mai ales ca aceste valori evadeaza din barierele unor rigori, sedimentate in decursul istoriei, ca - de
pilda - ,tribalismul” scrierii si cuvantului mort in favoarea oralitatii si fluentei spirituale: ,,Cultura, in sens clasic,
are dublul inconvenient de a imbatrani indivizii, dotdndu-i cu 0 memorie care o intrece pe cea a propriei
biografii, si de a-i izola, condamnandu-i sd spuna Eu, adica de a-i face sd existe ca persoane distincte. Prin
distrugerea limbajului, muzica rock inldtura aceste doua rele : chitarele abolesc memoria, caldura raspanditoare
creeazd un liant ce leaga fiintele separate ; extaiiquement, le «je» se dissout dans le Jeune (subl.n.)"
(Finkielkraut, 1982, p. 173).

De altfel, opozitia scriere/imagine este coextensiva cu altele, precum scolar/ loisir sau elitd/mase. Daca pana in
prezent valoarea culturald a fost legata doar de primii termeni, din care aceasta ar rezulta, astazi nu mai pot fi
eludati termenii secunzi (imagine, loisir, mase), care au dobandit largi valente formative si, ca atare, trebuie
despovarati de pretinsele conotatii depreciative. Impactul educativ este cu atit mai mare cu cat structurarea
valorilor se realizeaza pe axa imagine-/o«ir-mase, prin promovarea unor expresii culturale mai sincretice, mai
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EDUCATIA INTERCULTURALA

1. Concept si problematica

Este un truism afirmatia ca societatea noastra actuala devine din ce 1n ce mai accentuat pluriculturala. Se stie, de
asemenea, cd educatia este, in principal, o activitate de transmitere si difuzare a culturii. Gratie acesteia, cultura
se propaga de la o generatie la alta, imbogéatindu-se si diversificandu-se continuu.

Spatiul existentei individuale, in acest sfarsit de secol, depaseste limitele traditionale ale ambiantei originare, de



formare si socializare initiale. intdlnirea si dialogul culturilor, in ciuda distantelor care le separa in timp si spatiu,
sunt inevitabile si, in multe cazuri, problematice si complexe. Se pot astfel constata numeroase efecte
disfunctionale precum esecul in adaptarea mutuald, ambiguitati identitare sau de comportament, refuzul si
perceptia slaba a alteritatii. Problema coexistentei diferitelor culturi in sdnul aceleiasi societdti este, dupd parerea
multora, o sfidare destul de deconcertanta a prezentului si viitorului.

Cand un individ se situeaza Intre doua culturi exista riscul aparitiei unui dezechilibru transcultural, din cauza ca
apare o tensiune Intre valorile specifice celor doud sisteme culturale; in acest tranzit cultural, individul risca sa se
»ratdceasca", deoarece valorile ,,vechi" nu sunt (incd) validate si confirmate in cultura noua, de insertie. Criteriile
axiologice sunt prost reperate sau nu sunt identificate. Se pare ca e necesard o anumita perioada de timp, de
acomodare, pentru discernerea sau descoperirea valorilor analoge ale ,,noii" culturi (sau valorile ,,de substitutie"),
in vederea stabilirii unui referential valoric restructurat, din perspectiva caruia sa se poatd descifra satisfacator
noul spatiu spiritual.

Persoana care patrunde intr-un alt orizont cultural se va vedea confruntata cu un alt sistem de perceptie a
realului, cu un ansamblu de viziuni culturale specifice asupra timpului si spatiului, cu un mod diferit de
relationare cu altul. in situatia creatd, trebuie sa se exploateze simbolurile comune, elementele culturale
asemanatoare care fac o bresa si pot facilita ,,trecerea" dintr-o lume (cu valorile ei) in alta, mai bogata si mai
permisiva la valori eterogene. Pentru intelegerea mutuala, este necesara o negociere a sistemului de referinte
comune intre partenerii acestui schimb. Elementele comune se pot converti in suporturi pentru catalizarea
procesului de integrare.

in acest proces, ,,prima" identitate se va eroda (sau va intra) intr-o ,,a doua", pe cale de a se naste, dar care va fi
integranta $i mai larga. in legaturd cu aceasta situatie, se pun cateva intrebari: este, oare, necesar sa se oculteze
anumite va-
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sau chiar contrastante? Aceste valori antagoniste (in cazul in care ele existd), constituie, oare, obstacole pentru
procesul de tranzitie a individului spre o alta cultura? incorporarea noilor valori se produce printr-o necesara
»devalorizare" a altora ? La aceste chestiuni trebuie sa se raspunda intr-o maniera atenta si nuantata, intr-o
interactiune culturald autentica, credem ca este de dorit sa se realizeze un continuum valoric i nu o ruptura sau o
negare, chiar si partiala, a unor valori preexistente.

Perspectiva disjunctiva asupra acestei probleme este deosebit de malefica. Este naiva transarea intre valori ,,rele"
si ,,bune" in materie de cultura. Trebuie pastrate si exploatate contextual valorile ,,vechi", identice sau
nonidentice cu cele ale culturii ,,gazda". Doar astfel individul se va ,,acorda" cu o multitudine de stimuli
culturali, poate diferiti, dar importanti, asigurandu-se o receptare si o traire a diversitatii modalitatilor culturale
din noul mediu. Este foarte plauzibila necesitatea restabilirii conjuncturale a unei alte ordini de prioritati
axiologice. Dar este obligatorie acumularea si semnificarea tuturor valorilor neexperimentate inca, pentru
imbogatirea spirituald a insului, ce este nevoit sa se indrepte spre alte orizonturi culturale.

Educatia interculturald constituie o optiune ideologica in societatile democratice §i vizeaza pregatirea viitorilor
cetateni 1n asa fel incat ei sa faca cea mai buna alegere si s se orienteze in contextele multiplicarii sistemelor de
valori. Adaptarea la mutatia si diversitatea culturald e necesara atét pentru ,,minoritati", cat si pentru ,,majoritari",
in interactiunile prezente si viitoare. De altfel, demarcatia clasica intre majoritari $i minoritari e tot mai dificil si
periculos de realizat, in functie de multiple perspective de referintd, toti indivizii pot fi minoritari, racordandu-se
la subcoduri culturale oarecum diferite. Sunt, de asemenea, situatii cand nu se mai stie cu claritate cine este
minoritar §i cine este majoritar.

Perspectiva interculturald de concepere a educatiei poate sa conduca la atenuarea conflictelor si la eradicarea
violentei in scoald, prin formarea unor comportamente precum (cf. Walker, 1992, p. 8):

« aptitudinea de a comunica (a asculta si a vorbi);

* cooperarea §i instaurarea increderii in sanul unui grup, cum ar fi grupurile de tineri, de munca, de joaci etc.);

* respectul de sine si al altora, toleranta fatd de opiniile diferite ;

* luarea de decizii in chip democratic;

* acceptarea resposabilitatii altora si a propriului eu;

* solutionarea problemelor interpersonale;

* stdpanirea emotiilor primare;

» aptitudinea de a evita altercatiile etc.

Consultand o anumitd bibliografie de specialitate, putem constata ca teoretizarile si actiunile privind
interculturalitatea constituie o consecinta a unor dificultati relationale ivite In situatiile de criza.
Interculturalismul, ca principiu teoretic §i actionai, este un raspuns specific la o problema de teren: esecul
scolarizarii copiilor imigranti (vezi Martine Abdallah-Pretceille, 1986).
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,,Cine spune intercultural spune in mod necesar, plecand de la sensul plenar al prefixului inter-: interactiune,
schimb, deschidere, reciprocitate, solidaritate obiectiva. Spune, de asemenea, dand deplinul sens termenului
cultura: recunoasterea valorilor, a modurilor de viata, a reprezentarilor simbolice la care se raporteaza fiintele



umane, indivizii sau societatile, in interactiunea lor cu altul si in intelegerea lumii, recunoasterea importantei lor,
identificarea interactiunilor care intervin simultan intre multiplele registre ale aceleiasi culturi i intre diferite
culturi" (Micheline Rey, 1984, p. 13).

Educatia interculturala vizeaza o abordare pedagogica a diferentelor culturale, strategie prin care se iau in
consideratie specificitatile spirituale sau de alt gen (diferenta de sex, diferenta sociald sau economica etc),
evitandu-se, pe cat posibil, riscurile ce decurg din schimburile inegale dintre culturi sau, si mai grav, tendintele
de atomizare a culturilor. Abordarea interculturald, se arata intr-o lucrare editata de Consiliul Europei (Antonio
Perotti, 1992), nu este o noua stiinta, nici o noua disciplind, ci o0 noud metodologie ce cauta sa integreze in
interogatia asupra spatiului educational datele psihologiei, antropologiei, stiintelor socialului, politicii, culturii,
istoriei. Discursul asupra interculturalului isi extrage seva din perspectivele deschise de conexiunile disciplinare.
Educatia interculturala vizeaza dezvoltarea unei educatii pentru toti in spiritul recunoasterii diferentelor" ce
existd in interiorul aceleiasi societati si mai putin (sau deloc) o educatie pentru culturi diferite, ceea ce ar
presupune staticism $i o izolare a grupurilor culturale. O educatie conceputa in perspectiva interculturala va
resemnifica relatiile dintre scoala si alte spatii educative ; ea va depdsi zidurile scolii, prelungindu-se si in-
sinuandu-se in activitatile informale.

Atitudinea interculturala faciliteaza aparitia unei sinteze de elemente comune, ca fundament al comunicarii si
intelegerii reciproce intre diferitele grupuri culturale. Scoala, acceptand principii precum toleranta, respectul
mutual, egalitatea sau complementaritatea valorilor, va exploata diferentele spirituale si valorile locale, atasandu-
le la valorile generale ale umanitatii. Orice valoare locala autentica trebuie pastrata de cei ce aspira la apropierea
de cultura mondiala. Valorile locale pot functiona, pentru cultura de origine, ca porti de intrare in perimetrul
valorilor generale. Credem ca valorile particulare veritabile comporta o potentialitate si o disponibilitate funciara
de deschidere catre valorile generale spre care tind fiintele umane.

Abordarea interculturala refuza tentativa folclorica si caricaturala de apropiere a unei culturi, stigmatizarea sau
ierarhizarea valoricd a culturilor. in tarile in care fenomenul migratiei este o problema, interculturalismul poate fi
un instrument eficient pentru a lupta impotriva intolerantei si xenofobiei. Aceasta perspectiva poate evita
tendintele de dispret si de aneantizare a unor culturi minoritare, dar deosebit de interesante pentru zestrea
culturald a umanitatii. Interculturalismul este ,,un instrument pentru ameliorarea egalizarii sanselor §i a insertiei
optimale a populatiilor strdine, europene sau nu, in viata economica si sociald, punand in practica dorinta de
intarire a drepturilor pentru toti si, de aici, chiar dezvoltarea democratiei" (Eric Bouchez, Andre de Peretti, 1990,
p- 139). Sunt

ii realiza 1n nersoectiva
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2. Educatia interculturala - un raspuns la pluralismul cultural contemporan

Multiculturalismul european este o bogatie potentiald, cu conditia sd nu diminueze sau s anuleze identitatea
fiecarei culturi, si se poate converti intr-un veritabil interculturalism. Acesta din urma reprezinta un principiu
care vizeaza instaurarea modurilor de comunicare, de schimb, de conexiune intre multiplele modele culturale,
punand in relatie si in egalitate moduri de gandire si coduri expresive diferite, prin potentarea constiintei de
contrast (Bouchez si de Peretti, 1990, p. 146). insasi constiinta identitatii culturale se fortifica prin depasirea
mediului cultural ale carui valori cu greu mai pot fi percepute in propria cultura. Cantonarea statica in interiorul
unei singure culturi nu face decét sa saraceasca insasi cultura respectiva. ,,Se poate spune - gasim intr-un
document UNESCO (,,Cultures”, 1977, p. 87) - ca o buna educatie culturala trebuie sa permitad persoanei a
transcende aspectele culturii sale, percepute ca fiind limitative, i a pune in libertate aspiratiile care sunt
paralizate ca intr-o camasa de fortd".

Politicile educative si culturale se cer a fi deschise nu numai la valorile nationale, ci si la valorile internationale,
caci cooperarea economica si politicd va deveni imposibild dacd nu se va alia cu spiritul de comprehensiune si
cooperare In domeniile culturii si educatiei. Trebuie valorizate toate particularitatile, modelele comportamentale,
ce caracterizeazd elevii sau grupurile scolare in situatia interculturala. Exista o cunoastere relationala, centrata pe
dialectica dintre dependenta si autonomie fata de altul, pe care Michele Salmona o numeste cunoastere phorica
(de la grecescul phorein, care inseamna a purta, a suporta, a asuma dependenta §i autonomia altuia si a sinelui).
Formarea pentru phoric consté in constientizarea actorilor de dificultatile relationale in termeni afectivi, in raport
cu esecurile, temerile, grijile fiecaruia (Dominique Desjeux, 1991, pp. 28-29).

O educatie apta sa ia In consideratie sau - mai mult - sa se fondeze pe diferenta si sa se deschida in fata
diverselor valori pare extrem de pozitiva si singura capabila sa raspundé nevoilor Europei de astazi si de maine.
inca din 1950, Louis Meylan, de exemplu, anunta virtutile unei educatii interculturale: ,,0 perfecta loialitate,
respectul persoanei umane, toleranta, simpatia..., sociabilitatea, generozitatea si spiritul de Intrajutorare" (1968,
p- 171).

Societatea noastrd devine din ce in ce mai complexa. Migratia, multiplicarea contactelor, disparitia frontierelor
nete sunt realitati evidente. La acestea se poate raspunde in mai multe feluri. Pentru unii, nu este decat o singura
solutie: asimi-lationismul, care reclama din partea populatiei care soseste in mediul de primire s fie asimilata, sa
se topeascd pana la disparitia ei in cultura noud. Pentru altii, se deschide o alta alternativa: multiculturalismul,



care ar insemna afirmarea notelor specifice fiecarei culturi, dar in chip izolat, fara contaminari reciproce. Cum
arata Hubert Hannoun, intr-o lucrare pe aceasta tema (1989), fiecare din cele doua atitudini constituie pentru ele
propriul lor ghetou, caci raman
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Iul unei atitudini interculturale, ce implica simultan afirmarea fiecarei culturi cu normele sale specifice, dar si
deschiderea spre alte culturi, in perspectiva construirii unei noi civilizatii comune. ,,Nu numai ca scoala trebuie
sd-1 invete pe elevii sai sa traiasca impreuna, in acelasi univers mobilat de valori diferite, dar, mai mult, ea
trebuie sd le permita a descoperi ca acest univers este hranit prin mii de fire ce converg, se intretaie si se
completeaza in acelasi timp, construind astfel un mediu nou in care toti sunt chemati sa traiasca" (p. 112).
Pluralismul cultural european este produsul unei istorii lungi si continue care implica acceptarea altuia, toleranta,
coexistenta plurald, dar si sansa afirmarii pozitiilor proprii. Acest pluralism spiritual se explica prin anumite
elemente fundamentale ale culturii: curentele religioase, care au fost intotdeauna transnationale, gandirea
stiintifica, ce a circulat libera din zorii epocii moderne, modelele si curentele artistice, ideologiile, tehnicile de
productie (vezi Vaideanu, 1993). Studiile de antropologie culturala arata ca, in chip funciar, nu pot exista
antagonisme fundamentale intre sisteme de valori, decantate de diferitele culturi. Sub aspectul valorilor finale,
antropologia stabileste Tn mod statistic ca, in culturi diferite, aceleasi valori pot fi acceptate sau dispretuite
(Camilleri, 1985, p. 156).

Sarcina scolii de azi este de a forma la elevi o constiinta europeana. inca din clasele primare este de dorit s se
cultive respectul si solidaritatea fata de cultura altor popoare. Cateva valori-cheie trebuie sa-si faca loc, fie in
programele scolare, fie in procesele de invatamant: aspiratia catre democratie, respectul drepturilor omului, al
drepturilor copiilor, justitia sociald, echilibrul ecologic, toleranta si pacea, traditiile culturale etc.

invatarea simultand a macar doua limbi striine, difuziunea simbolurilor gene-ral-umane, accentuarea valorilor
care mai degraba unesc oamenii decat i divizeaza, participarea tineretului la gestionarea comunitatii scolare,
integrarea scolilor in relatii de infratire la nivel european sunt alte mijloace de sporire a valentelor culturale ale
activitatilor educative.

Dialogul cultural este - in acelasi timp - o strategie de interogare intra-culturald asupra propriilor fundamente ale
unei culturi, asupra deschiderilor sau opacitatilor fata de expresii inedite. Trebuie combatuta tentativa de
ierarhizare a componentelor culturale, de decretare a acestora ca fiind minore sau negative, plecand de la criterii
apriori, etno- sau sociocentriste, pozitic adoptatd de multe institutii gcolare sau nongcolare. Obisnuinta de a
impune anumite invariante mo-noculturale altor spatii culturale este cu totul contraindicata. Este de preferat ca
valoarea diferita sa fie luata drept pretext de interpelare a propriului sistem valoric (cf. Camilleri, 1993).
Principiul abordarii interculturale poate fi aplicabil, dupa opinia noastra, in cel putin doud cazuri:

* pe un plan sincronic, pentru o intelegere adecvata a indivizilor ce apartin unor culturi diferite §i care traiesc in
acelasi prezent istoric; este sensul curent dat interculturalitatii si domeniul de reflectie cel mai bogat pana in
prezent;

* pe un plan diacronic, ca parghie regulatoare sau catalizator al intalnirii mai multor culturi ce apartin unor
perioade de timp diferite ; este un domeniu teore-
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Perspectiva interculturala ar putea astfel prezida actul resurectiei unei culturi, consideratd ,,moarta", prin
intermediul unei intelegeri ,,simpatetice" a valorilor ,,straine", plecand de la cele traite, experimentate. Cultura
contemporana poate fi considerata o suita de traduceri/transformari constante a catorva motive de baza. Prin
aceasta ,.traducere" (transcriptie, transpozitie, reiterare, variatie), ,,structurile de profunzime" ale unei culturi
rezista si se actualizeaza contextual in ,,structuri de suprafata", in functie de o referentialitate socio-culturala
determinata. Configuratiile spirituale occidentale sunt, in fond, variatii tematice ale acelorasi motive care se pot
gasi in toate culturile. Asa-numitele renasteri culturale nu sunt decat mutatii de accente, redescoperiri ale unor
expresii spirituale ocultate, restabiliri ale unor coduri culturale uitate. Orice noua expresie culturala apare 1n
interiorul §i pe o baza valorica preexistentd. Traditia noastra culturala se instaleaza pe aceeasi ,,sintaxa",
dimensionatd Tn mod funciar pe masura omului dintotdeauna si de pretutindeni. Nu se poate nega existenta unor
invariante sau ,,universalii" culturale, ce se pastreaza in orice timp sau spatiu cultural, si care sunt expresii ale
unitdtii §i unicitatii omenirii.

Educatia interculturald presupune o noua abordare a orizontului valorilor. Acestea nu mai trebuie sa fie
concepute intr-o manierd binara, exclusivista (bune/rele, ale noastre/ale altora etc). Perspectiva dihotomica,
maniheistd trebuie sa fie straina ipotezei interculturale. Problemele care se pun acum sunt cele legate de
negocierea valorilor, de interpenetrarea lor, de juxtapunerea §i complementaritatea lor. Pot, insa, sa apara si
anumite paradoxuri, de pilda, faptul ca, la un moment dat, pot coexista valori contradictorii (la nivel
intracultural, inter-cultural, practic si teoretic etc). Situatiile paradoxale se rezolva atunci cand se iau in calcul o
serie de variabile circumstantiale, precum nivelul si profunzimea manifestarii valorilor (plan practic/plan
abstract), factorul timp (succesivitate/si-multaneitate), sistemul de referintd individual sau grupai (valorile
noastre/valorile altora), scopuri si obiective ale corpusului social etc.



Chestiunea educatiei interculturale este si un raspuns specific, pedagogic, la incercarea de solutionare a unor
consecinte socio-culturale impuse de amploarea fenomenelor migrationiste. Multe reuniuni internationale sau
organisme specializate, mai ales din Occident, si-au concentrat atentia asupra acestei problematici. Redam, in
continuare, o serie de concluzii stabilite de Consiliul Europei n 1983, dar care isi pastreaza relevanta si astazi
(vezi Recueil d'informations, 1993, pp.205-206):

* Principiul interculturalist, in situatia didactica, nu poate sa se substituie unor exigente deja clasice ale scolii,
dar le poate insoti si facilita, prin largirea sferei de preocupari ale scolii. El se constituie intr-un mijloc prin care
institutia scolara isi atinge mai bine scopurile de democratizare, de egalizare a sanselor si de difuziune culturala.
¢ Interculturalismul Inseamna recunoasterea reciproca a culturilor de origine si de primire, in cazul migratiei,
precum si a diversitatii expresiilor culturale ale emigrantilor si autohtonilor. Aceste culturi nu sunt niciodata fixe,
inghetate in
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* Din recunoasterea egalitdtii valorice a culturilor nu trebuie trasa concluzia ca toate sunt la fel si cad dispar unele
diferente sau chiar divergente. Scoala trebuie sa releve si sa cultive aceste diferente, revalorizand noile expresii
culturale in contextul mai larg, al comunitatii in care se integreaza noii veniti.

* Diversitatea experientelor culturale, la care se va alinia scoala, in noul context, trebuie sa determine repunerea
in chestiune a criteriilor de evaluare scolard, care nu mai riman socio- sau etnocentriste. Selectia scolara, ca si
perceptia esecului scolar vor fi resemnificate In consens cu noua paradigma de dimensionare a proceselor
scolare.

* Practica interculturala in gcoald, precum si intelegerea intre elevi depind in bund masura de organizarea
proceselor educationale, de calitatea colaborarii intre profesorii autohtoni si cei straini. Relatiile de infratire
dintre scolile din tari diferite, schimburile de elevi sau de personal didactic sunt strategii suplimentare de
implinire a exigentelor educatiei interculturale.

* Continutul invatamantului trebuie sa se plieze si el la coordonatele inter-culturalititii. O reexaminare a
ponderii informatiilor si cunostintelor cu caracter general-uman se cere cu acuitate, dupa cum si o
decongestionare a continutului de elemente valorice inguste trebuie asigurata, fara a se afecta ponderea acelor
elemente particulare, purtatoare si revelatoare de valori 1nalte si perene.

» Formarea initiala si continud a formatorilor este o alta cale de asigurare a aplicarii principiului
interculturalitatii. in acest sens, trebuie regandite prioritatile, strategiile, metodologiile, obiectivele si practicile
pedagogice de pregatire a cadrelor didactice. Experienta culturala si relationald a profesorilor este o premisa si
un prim pas in concretizarea educatiei interculturale.

» Un rol important in traducerea in act a acestei exigente revine nu numai gcolii, ci si altor instante: familia,
organizatiile de copii si tineret, organizatiilor etnice, confesionale etc. O conjugare a eforturilor educationale
externe scolii, a capacitatilor educogene ale formalului, nonformalului si informalului devine mai mult decat
necesara.

3. Dificultati in raportul identitate-alteritate. Consecinte pedagogice

Se stie cd orice identitate se construieste in cadrul unei relatii de diferenta/asemanare cu ceea ce este altul.
Problema identitatii culturale este una dintre cele mai urgente si mai complexe chestiuni ce trebuie sa fie
rezolvata de comun acord. Circumstantele actuale, caracterizate prin multiplicitatea schimburilor, deschiderea
frontierelor, cresterea masiva a circulatiei oamenilor si ideilor, pun sub semnul intrebarii conceptiile traditionale
asupra identitatii. Pentru ca trebuie sa construim, sa dezvoltdm si sa invatam modalitati de convietuire, in aceasta
plura-
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Conceptul de identitate culturala este destul de vag si dificil de cuprins. El poate fi circumscris prin invocarea
atat a dinamicii culturale, cat si a individului ce incearca sa tind pasul cu aceasta dialectica. ,,0 identitate stabila,
rigida, osificatd, obiect al unei fixatii - subliniazd Micheline Rey - constituie o carcasa asimilabild cateodatd unui
mecanism de aparare si, de aceea, este simptomatica pentru o situatie de criza" (Micheline Rey, 1984). incat,
identitatea culturald ar putea fi asimilata unui stereotip. Conceptul de identitate culturald este un con-struct care
are drept trasaturi caracteristice reductia, fixatia si tendinta de generalizare. Identitatea culturala este, intr-un fel,
o etichetd pusad, 1n primul rand, de un observator care nu se afla sub puterea reflectiei obiective a unei
exterioritati culturale. Mai tot timpul, identitatile se definesc din interior. lata aici contextul epistemic ce
genereaza ambiguitatea legatd de acest concept.

A discuta despre identitatea individuala sau colectiva presupune o abordare interactionista si situationala.
Emergenta unei identitati presupune intalnirea si raportarea la altul. Nu se poate vorbi de identitate de sine fara
raportarea la altul sau la dinamica temporald. Suntem ceea ce suntem ca individualitate si prin ,,lipsa" pe care o
cautdm sau o gasim in alteritate. In aceasta proiectie in/spre altul putem sa ne implinim si sd ne percepem
plenitudinea sau limitele reale. Dupa ipoteza situationala, identitatea este o unitate plurald, o structura dialectica
prin care unitatea subiectiva este Tn mod constant negociata prin seria de transformari induse de diversitatea de
situatii proxime. Asociindu-se la acest punct de vedere, C. Camilleri este de acord ca transformarile externe se
prezinta individului ca semnificate si structurate deja de o serie de parametri care vin din interioritatea sa, din



experientele sale anterioare (1993). P. Tap defineste identitatea culturald ca un sistem dinamic de sentimente
axiologice si de reprezentari prin care actorul social, individual sau colectiv, isi orienteaza conduitele, isi
construieste istoria, cauta sa-si rezolve contradictiile prin relationarea la alti actori sociali, fara de care nu se
poate defini si percepe satisfacator. Pentru E.H. Erikson, identitatea personala este vizatad in termeni de unitate,
de continuitate si de similitudine cu sinele, singura preocupare fiind ca aceastad unitate sa-si asigure existenta si
continuitatea in reteaua complicata a relatiilor si actiunilor exterioare (1963). Pentru Joseph Leif (1981, p. 60)
identitatea culturala se poate realiza in doud moduri : prin integrarea in sistemul social, intr-un mod difuz, dar
constrangator §i pregnant, si prin intermediul demersurilor educative in scoala.

Sunt si teoreticieni care analizeaza chestiunea identitatii punand in prim plan aspectele schimbarii si adaptarii.
Kasterstein vorbeste, de pilda, de o identitate circumstantiald, ca fiind o identitate ce nazuieste sa se adapteze la
situatii si roluri diferite. Putem astfel constata cd ne aflam in fata unei dileme: in fond, identitatea este un proces
sau o structurd ? Este aceasta o entitate evolutiva sau statica? C. Camilleri sustine cd devenirea noastra
individuald este realizata mai putin din alterari, cat din constante. Dinamica identitdtii personale pune problema
coerentei noastre existentiale, a ansamblului nostru de reprezentari despre sine si despre univers. Daca nimic nu
este stabil, totul intrd in disolutie. Credem ca problema identitdtii axiologice trebuie sa fie inteleasa prin corelarea
si racordarea noastra la srhimhariio i<.f«—<m-*-------- | m*
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are el constant, devin confuze si relative, incat, in aceasta valorizare, vom pleca de la criterii permutabile,
interschimbabile, etaland, dupa caz, fie adaptabilitatea, fie constanta, in functie de circumstante.

Cat priveste problema alteritatii culturale, dificultatile teoretice sunt si mai numeroase. S ne aducem aminte, n
acest context, de perspectiva organicista a lui O. Spengler care sustine ideea incomunicabilitatii culturilor. Pentru
acest filosof, fiecare culturd constituie o unitate inchisa, ce trebuie luatd ca atare. Cea mai mare parte a
ganditorilor contemporani sunt de acord cu necesitatea interferentei culturale si recunosc forta imbogétitoare a
contactului cultural.

Cercetatorii din perimetrul educatiei interculturale releva, in mod explicit, cd, pentru identitatea doritoare sa si-o
apropie, alteritatea, cu experientele ei, prezintd o importanta deosebita in delimitarea si constituirea acesteia.
Micheline Rey sugereaza faptul ca interculturalitatea nu presupune, cum se sugereaza deseori, ,,dreptul la
diferenta", intrucét acest slogan (pedagogic) conduce la apartheid si tinde chiar sa-1 justifice. ,,Interculturalul
este, mai ales, dreptul la egalitate (pe care diversitatea nu o pune in chestiune) si locul esential al alteritatii, care
simultan fundamenteaza si reinnoieste intreaga viata (individuala si sociald) si insasi cultura" (1993, p. 2).
identitar, pentru a se ancora mai bine 1n situatiile in care se implica. 1n acelasi timp, contactul cu altul constituie
cea mai buna ocazie de a se interoga asupra propriei identitati. Chiar Invétarea, dupa M. Serres, este un proces
care conduce la incrucisare (me-tissage), amestec, adica la inmanuncherea de influente care ne formeaza, ne
deformeaza (uneori, si deformarea este necesara) si ne transforma (1991).

Sensibilizarea fatd de contextul cultural al altuia nu presupune numai un plan intelectual al formarii prin
educatie. Educatia presupune si o formare comportamentald, dar, mai ales, una relationala. Comportamentele
culturale presupun componente de ordin atitudinal si afectiv. Ele sunt incorporate de individ, uneori, prin
imitatie, Incercare si eroare, in afara unui proces discursiv, verbal, intotdeauna constient si explicit. De aceea,
educatia interculturala trebuie sa vizeze, mai intai, acest fond, de care depinde dirijarea interesului elevilor inspre
teritorii spirituale inedite, altele decat cele incetatenite.

in invatamant, culturile se cer a fi studiate intr-o maniera comparativa si, in acelasi timp, complementara.
Trebuie identificate acele filtre culturale {Ies cribles culturels, vezi Micheline Rey, 1985), prin care membrii
unei comunitati diferite inteleg si semnifica realitatea, prin alternarea sondarilor si explorarilor cAmpului cultural.
Autoarea sus-mentionatd sugereaza chiar necesitatea unei abordari stereoculturale (approche stereoculturelle) in
educatie, pentru mai buna circulatie a valorilor dintr-o cultura in alta. Dupa opinia Michelinei Rey, abordarea
stereo-culturala usureaza recunoasterea si congtientizarea filtrelor culturale. Aceasta practica ar facilita
decriptarea unor stimuli culturali necunoscuti inca §i ar permite stapanirea si perceperea diversitdtii culturale
(1984a). Abordarea culturilor ,,in stereo" este o bund ocazie pentru a li se crea copiilor situatii favorabile pentru a
descoperiri varietatile gusturilor, ale formelor de expresie, limbajelor, fnrmeinr de oreanizare sociala, stilurilor
de viata, regulilor de comportament,
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4. invatamantul roméanesc in perspectiva educatiei interculturale

invatimantul roménesc se gaseste in plind schimbare si reinnoire. Credem ca este momentul sa se imprime
intregii reforme si o dimensiune interculturald. [ata cateva argumente in acest sens:

a. Vom pleca, mai intéi, de la o motivatie pragmatica:" este mult mai usor sd inovezi si sa introduci elemente noi
incd de la inceputul unui proces, decét dupa ce liniile de fortd au fost deja trasate, iar restructurarea si
statornicirea retelei de norme cu privire la invatdmant au fost realizate.

b. Este un fapt stiut ca cele mai multe tensiuni interetnice au drept sursd necunoasterea suficienta din punct de
vedere cultural. in Romania, trdiesc laolalta mai multe grupuri minoritare, agezate aici in diverse imprejurari



istorice. Dupa evenimentele din 1989, s-au inregistrat conflicte deschise, mai ales intre romani §i maghiari sau
romani si tigani (chiar si conflicte Intre romani apartindnd unor confesiuni diferite, vezi disputele aparute intre
ortodocsi §i romano-catolici). Se pot invoca, de asemenea, si alte tensiuni de sorginte etno-culturald, mai mult
sau mai putin ascunse. Credem cd aceste disensiuni (reale, virtuale, imaginare?) se pot atenua sau chiar aneantiza
printr-o educatie prealabild pentru interculturalitate.

c. Societatea noastra cunoaste o mutatie profunda. Articulatia interculturala a sistemului scolar ar constitui un
mijloc eficace pentru trecerea la o societate democratica, deschisa si permisiva, deopotriva pluralista si solidara.
insesi fenomenele de intoleranta politica, economica etc. pot fi stavilite prin promovarea comportamentelor
interculturale.

d. Abordarea interculturald ar putea imbunatati aspectul relational al locuitorilor tarii noastre, conferind o
dimensiune noua raporturilor interumane cotidiene. Tendintele egocentriste, pragmatismele extreme, precum si
fenomenele psiho-sociale de marginalizare pot fi diminuate.

Perspectiva interculturala, imprimata invatdmantului nostru, s-ar putea lovi de anumite prejudecéti (ascunse ori
uitate) sau ar putea s reinvie sentimente de ura sau dispret, acumulate in timp. inainte de a Incerca sa cultivam in
spiritele oamenilor dorinta de cunoastere si atasare la alte culturi, este nevoie sa se disipeze resentimentele si
prejudecidtile; trebuie pregatit un ,,grad zero" in obisnuintele si mentalitatile noastre, platforma de la care se vor
putea inélta si dezvolta comportamentele interculturale dorite. Vechile etichete si judecéti apriorice se cer a fi
parasite. Desigur ca nu putem face tabula rasa din trecutul nostru. Dar trebuie sa punem in valoare unele facultati
umane de a uita anumite aspecte, intrucat uitarea are si valente pedagogice. in Transilvania, multe dintre
tensiunile etnice sunt alimentate si resuscitate de unele erori, comise de unii si de altii, in perioade istorice
determinate (de pilda, perioada celebrului Dictat de la Viena sau perioa-
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tica, se pot constata anumite atitudini cu caracter revansard, chiar in perimetrul cultural-lingvistic, ce sunt afisate
nu numai de cétre cetdtenii rusofoni, ci chiar de catre unii romani. O realitate socio-culturala deficitard pentru
unii nu trebuie Inlocuitd cu una de aceeasi facturd, dar favorabila pentru partea adversa. Fostele privilegii
lingvistice si culturale nu trebuie sa se transfere unilateral partii pe care istoria a pus-o in drepturile firesti.
Echilibrul si cumpatarea sunt mai mult decat necesare. Daca timpul si istoria au pus laolaltd, in acelasi spatiu,
romani §i rusi, romani §i unguri, romani si tigani etc., atunci ei sunt obligati, prin acelasi determinism implacabil,
sd se suporte, sd se cunoasca si sa se respecte reciproc. in materie de culturd, aroganta si complexele ,,de
superioritate" nu sunt deloc justificate, in cazul invatamantului romanesc, abordarea interculturala ar trebui sa
genereze o serie de reflectii asupra unor chestiuni cum ar fi:

* necesitatea de a fundamenta un sistem si o structura institutionald pentru invatdmant care sa fie mult mai
flexibile si mai permisive la autonomia unitatilor de baza;

* capacitatea sistemului scolar de a preveni ,,ghetoizarea" fenomenelor de segregatie culturald, dar si
posibilitatea de a se asigura un invatamant in limba materna pentru comunitatile minoritare. Trebuie meditat
pana la ce nivel se poate merge cu instructia in limba materna, intr-un stat national si unitar. Pretentiile unora de
a se realiza invatamant superior in limbile minoritatilor nu sunt justificate si nu fac casd buna cu principiile
educatiei interculturale. De altfel, nici standardele europene nu sunt in consens cu aceste presiuni. Mai mult
decat atat, chiar si ideea unor scoli separate, pentru minoritati, este discutabild. Acolo unde coexista doua etnii,
de pilda, ar fi mai nimerit sa se realizeze o instruire in perspectiva ambelor culturi, prin reciprocitate;

* necesitatea de a se stabili o serie de obiective educationale centrate pe dobandirea autonomiei spirituale, pe
autoinstructie si autoeducatie. Trebuie sa se cultive atitudinile si abilitatile de racordare pe cont propriu la
fenomenele culturale in continud multiplicitate si diversitate ;

* cerinta de a se revizui continuturile programelor de educatie, prin imprimarea unor directii interculturale asupra
unor materii de invatdmant, precum istoria, geografia, literatura, artele si chiar stiintele. Se cer a fi introduse in
curriculum-unle scolare notiuni cu privire la diversitatea culturilor si unitatea umanititii. E nevoie sa fie
valorificate toate particularititile semnificative, comportamentele care sunt susceptibile de incorporari
multiculturale; trebuie pastrat un echilibru optim intre elementele purtatoare de generalitate si expresiile culturale
secventiale, nationale (vezi in acest sens sugestiile pertinente ale lui George Vaideanu, 1988, p. 189);

« largirea gamei de strategii si metodologii didactice, prin evidentierea de metode si tehnici didactice mai suple si
compatibile deschiderii interculturale. Aceste exigente trebuie puse in'practica de catre invatatorii si profesorii
care cunosc cel mai bine comunitatea scolara si particularitatile culturale ale elevilor.

in incercarea de a implanta acest principiu, se vor avea in vedere coordonatele si variabilele comunitare concrete
si, bineinteles, obiectivele educationale vizate.
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* in comunitétile pluriculturale, cu etnii eterogene, unde se manifestd tensiuni interetnice, demersul intercultural
trebuie sd se centreze pe scopuri terapeutice, prin care s se stingd unele conflicte si sa se previna altele.
Strategiile vor fi dimensionate si aplicate de institutii precum scoala, biserica, diferitele organizatii si fundatii
culturale, eventual prin colaborare si complementaritate a actiunilor. O descentralizare a acestor institutii este
bine venita si, In bund masura, aceasta cerinta este asigurata.



* in comunitatile pluriculturale, unde nu existd tensiuni manifeste, abordarea interculturala trebuie sa aiba drept
obiective prevenirea conflictelor virtuale, intelegerea mutuald, colaborarea si deschiderea interetnica. Actiunile
practice tin de institutiile de baza si de inspiratia, bundvointa §i buna-credinta a cetatenilor de etnii diferite.

* in comunitatile locale monoculturale si omogene etnic, avansam ideea necesitatii unei pregatiri prealabile
pentru dialog intercultural, in vederea facilitarii contactelor si interactiunilor viitoare posibile. Pe aceastd baza se
va cladi societatea mondialda de maine. In acest sens, colaborarea tuturor factorilor de decizie la nivel central si
local se impune cu necesitate.

A sensibiliza factorii implicati in educatie, pentru dimensiunea interculturala a invatamantului, a fost unul dintre
scopurile urmarite in aceste pagini. Cum este firesc, orice célatorie Incepe cu un prim pas. Sugestiile care vor
urma, cu un alt prilej, vor aduce si alti ,,indicatori" pe drumul ce-1 vom parcurge impreuna.
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indoctrinarea in invatdmant

1. Educatia si conditionarea

,»Discursul pedagogic - scrie Olivier Reboul - este cel mai ideologizat dintre toate discursurile. El este chiar mai
ideologizat decat discursul politic, cel putin in epoca noastra" (1984, p. 9). lata o afirmatie care pare a fi
paradoxald, dar, dacd analizam mai profund mecanismele interne ale invatarii in scoald, s-ar putea ca asertiunea
de mai sus sa fie sursa unei regandiri a practicii educative. Ideolo-gizarea in unele regimuri sociale - cum a fost
si la noi - se face, de cele mai multe ori, explicit. indoctrinarea este un admirabil instrument pentru cei care stiu
dinainte ce societate vor si ce scopuri au de atins. Ea tine de intentionalitatea unor indivizi sau a unor grupuri
sociale. Este preferata de statele totalitare, fasciste sau comuniste, de bisericile sau cultele care folosesc forta
dominatoare.

Dar nu indoctrinarea sau ideologizarea explicitd ne intereseaza pe noi aici. Astazi, rar se mai practicd minciuna
directd, vizibild, identificabila. Sa speram ca nici invatamantul romanesc nu va mai facilita indoctrinarea,
indiferent de nuanta si de directia din care ar veni ea. Suntem interesati sa cunoastem mai mult indoctrinarea care
are loc in mod implicit, prin mecanismele intime ale invatarii, de care nici profesorii nu sunt intotdeauna
constienti - cu atat mai putin elevii. Randurile care urmeaza se constituie intr-un inceput pentru o astfel de



demontare si divulgare.

C.H. Bower, intr-o lucrare de filosofia educatiei (1970, p. 20), tine sa sublinieze ca indoctrinarea este cea mai
veche si mai putin banuitd forma de realizare a educatiei. Cu toate ca in societatea moderna ea are conotatii
negative, caci presupune impunere i partizanat, aceasta a actionat ca un principiu de baza al invatarii, mai ales
in zorii umanitatii. La nivelul unui clan sau trib, indoctrinarea se dovedea a fi cea mai eficienta si mai fructuoasa
metoda de perpetuare a experientei culturale.

Unii autori trec sub tacere indoctrinarea insinuata in invatdmant, relationand, in schimb, educatia la propaganda.
Harold D. Lasswell, un specialist american in acest domeniu (cf. Perelman, 1958, p. 65), arata ca educatorul
difera in mod esential de propagandist prin aceea ca primul propune auditoriului un set de informatii ce nu
constituie obiect de controversa, iar cel de-al doilea - un sir de precepte neverificate. Preotul catolic, care preda
notiuni de religie elevilor catolici din parohia sa, indeplineste rolul de educator, dar acelasi preot care, in acelasi
scop, pledeaza pentru preceptele si conduita catolica in fata unor tineri sau adulti dintr-o alta religie este pe post
de propagandist. in timp ce propagandistul incearca sa cucereasca publicul in numele sau sau al unui grup
restrans, profesorul pstf* rlp]c*(Tc\t Aa i
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Dupa unii neoretoricieni (Perelman, 1958), discursul educativ se apropie de genul epidictic, care este destinat sa
promoveze valorile asupra carora au cazut de acord partenerii §i care nu mai constituie obiecte de disputa.
Discursul educativ, ca subspecie a epidicticului, vizeaza nu atat punerea in valoare a oratorului, cat crearea
anumitor dispozitii §i convingeri la ascultatori. ,,Contrar genurilor deliberativ si judiciar, in care se propune
obtinerea unei decizii, epidicticul, ca si discursul educativ, creeaza o simpla dispozitie de actiune...
Argumentarea nu se poate concepe decat ca o functie a actiunii pe care o pregateste sau pe care o determind"
(Perelman, 1958, p. 71). De aceea, argumentarea poate fi considerata ca un substitut al fortei materiale care, prin
constrangere, promoveaza efecte de aceeasi natura.

Pentru ca educatia sa nu alunece in propaganda, trebuie ca educatorul sa procedeze, atunci cand vrea sa transmita
anumite valori, prin afirmare, fara a se angaja intr-o controversa cu valori contrare. Educatia vizeaza mai putin o
schimbare de credintd, cat o marire a adeziunii la ceea ce este deja stiut. Propaganda, in schimb, isi propune - si
uneori realizeaza - o schimbare perceptibild in mentalitate. Totusi, remarca autorii tratatului de neoretorica, in
masura 1n care este adevarat cd educatia intareste rezistenta la o propaganda adversd, neldsand-o sa patrunda,
rezulta ca cele doua practici pot fi considerate doua forte ce actioneaza in sens contrar. De aici i urmatoarele
consecinte : o_educatie solida si autentica face ineficienta actiunea propagandista; ca sa reuseasca, o propaganda
trebuie sd exploateze si lipsa de educatie a subiectilor vizati. Chiar si in acest fel, Intre cele doud practici sunt
raporturi de interconditionare, care nu pot fi neglijate.

2. Sloganul pedagogic

Discursul pedagogic utilizeaza nu numai cuvinte, pur si simplu, ci si formule. Aceste formule sunt, de cele mai
multe ori, sloganuri (Reboul, 1984, pp. 81-100).

Sloganul este un cuvant care are un sens peiorativ. Nimeni nu se va lduda spunand ca ,,acesta este sloganul meu".
El este intotdeauna al altora. Un slogan autentic, adica foarte eficace si periculos, este cel care se observa mai
putin. Adevaratul slogan isi disimuleaza natura sa de slogan.

El este o formula concisa si frapanta a carui scop ¢ de a ralia indivizii la un produs comercial, la un partid sau la
o cauzd. Ceea ce-1 distinge de un ordin sau de o informatie este forma sa retorica. Aceasta forma, care face ca o
expresie sa fie frapanta, depinde de mai multi factori: ritm, rima, joc de cuvinte, metafore, hiperbole, aluzii,
argumente condensate etc.

Sloganul nu-si propune sa informeze sau sa prescrie, ci sa persuadeze si sa predispuna la actiune. Inscriptia
»Abuzul de tutun este periculos" de pe un pachet de tigari este o informatie. Anuntul ,,Fumatul interzis" de pe un
perete este un ordin. Dar deviza ,,E periculos a se fuma chiar si un Kent" este un slogan, céci scopul ei este de a
incita la fumarea tigarilor Kent si sugereaza, fara s-o spund, cd aceste tigari sunt cele mai bune, caci sunt mai
putin periculoase.

fin frQT>1 dar la fel de bine. o
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sa Inveti". inchiderea semantica 1l face sa fie eficient. Sloganul bun te lasa fara replica. La limita, el este
nedecompozabil in unitéti de sens, ca si cuvantul.

Sunt cuvinte care de unele singure sunt sloganuri. Ca si sloganurile, ele nu au sens, ci un anumit impact; uneori,
cu cat sensul este mai mic, cu atat impactul este mai mare. Cuvantul-soc este un fel de formuld magica in forma
condensatd. El singur delimiteaza binele de rau, purul de impur, sacrul de profan.

Cligeele sunt inrudite - sustine Reboul - cu sloganurile. Ele sunt formule concise, usor de repetat si intangibile :
»nens sana in corpore sano", ,,cultura este ceea ce ramane dupa ce tot se uitd". Singura diferenta intre slogan si
cliseu consta in faptul cd acesta din urma nu mai este o formula frapanta. Daca sloganul actioneaza inainte de
toate prin factorul surpriza - ca, de pilda, in repetitia ,,a invata sa inveti" - cliseul se impune, dimpotriva, prin
familiaritatea sa. Frontiera nu este foarte neta. Sa retinem ca atat sloganul, cat si cliseul, actioneaza nu prin
sensul cuvintelor, ci prin puterea lor de a ralia, a persuada, a legitima o practica sau de a o denunta.



Trasaturi ale sloganului pedagogic

Sloganul este intotdeauna in serviciul unui punct de vedere. El nu vorbeste numai despre ceva, ci pentru ceva.
Sloganul pedagogic este in serviciul unei cauze, al unui interes precis.

Prima trasatura: sloganul tinde intotdeauna sa se disimuleze, sa para altceva decét ceea ce este. in discursul
pedagogic, acesta apare metamorfozat in principiu, in evidenta netd, nefiind etichetat ca atare. A califica o
anumitd maxima pedagogica drept slogan, pentru unii, poate deveni o blasfemie.

A doua trasatura : sloganul este o formuld anonima. Chiar daca ea a apartinut candva unui individ anume,
numele acestuia nu se mai cunoaste cu siguranta. Autorului acestui credo: ,,cultura este ceea ce ramane dupa ce
tot se uitd" i s-a uitat numele (este oare Herriot, Halevy sau un japonez?). Din punct de vedere retoric,
anonimatul este o fortd. Se accentueaza, astfel, sentimentul de evidenta a sloganului. Ambiguitatea sursei atrage
dupa sine o accentuare a ubicuitdtii (prezentei peste tot) mesajului. Cel mai puternic mesaj este cel
depersonalizat, care nu mai apartine cuiva, dat fiind ca apartine tuturor.

A treia trasatura: sloganul este polemic. Daca el se raliaza la ceva, o face contra a altceva. Daca afirma ceva, o
face opunandu-se la o alta asertiune. Prin ,,cultura este ceea ce ramane..." se opune cultura autentica eruditiei
seci. Prin ,,a invata sd Inveti" se combate invatamantul informativ.

A patra trasatura: sloganul, daca nu este iIn mod necesar mincinos, este in mod automat sumar, atit in ceea ce
afirma, cat si in ceea ce prescrie. Departe de a afirma ca e vid de sens, el prezinta chiar un surplus de sens. Sa
luam sloganul: ,,Cine se instruieste se imbogateste". Dar ce Inseamna a se imbogati? Termenul trebuie luat in
sens propriu, 1n sens figurat sau in ambele sensuri deopotriva? Se pare ca ambiguitatea semantica mareste forta
de impact a expresiei, ce are un sens neprecizat.

A cincea trasatura : revenim la definitia conform careia

INDOCTRINAREA IN INVATAMANT 213

ea insdsi o expresie concisd. Sloganul este, deci, de doud ori concis. lata o retorica prin racursiu - precizeaza O.
Reboul. ,,Racursiul" sloganului explica puterea sa de a persuada. Daca ar fi prea lung, nu numai ca ar fi mai putin
frapant, dar i mai greu de retinut.

Functia sloganului este mai degraba sa starneasca emotii, decat sa transmita cunostinte (vezi Kneller, 1973, pp.
254-257). 1n educatie, sloganurile sunt folosite pentru a simboliza atitudinile si ideile directoare ale curentelor
educationale. Ele au rolul sd mareasca adeziunea adeptilor existenti si sa atraga noi adepti.

intrucat sloganurile nu au pretentia sa faciliteze comunicarea sau sa reflecte un sens perfect inteligibil, nu le
putem reprosa inconsecventa formala sau incapacitatea de a se apropia de sensurile exacte ale notiunilor. Desi
sloganurile incep prin a fi simboluri unificatoare, cu timpul, ele vor fi interpretate drept enunturi ale corpusului
doctrinar. De aceea, un slogan ar putea fi interpretat din doud puncte de vedere : ca afirmatie, pur si simplu, si ca
simbol al unei strategii meta-discursive.

Un slogan trebuie judecat nu numai in sens strict, ci si ca intentie sau finalitate practica.

Sa luam sloganurile : ,,nu poate exista predare fara invatare" si ,,existd predare fara invatare". in sens strict, ele se
contrazic. Intentia practica a expresiei ,,nu existd predare fara invatare" este similara cu cea a sloganului
Limportant este pe cine invatam, nu ce il invatam". Acesta indreapta atentia profesorului spre elev, pentru a pune
accentul in educatie pe ceea ce Invata elevul si nu pe ceea ce i se predd. Aceastd cerinta, salutard la inceputul
secolului nostru, a fost impinsa, uneori, pana la exagerare, astfel incat a fost nevoie sa i se contrapuna un alt
slogan - ,,existd predare fara invatare" - care, de aceasta data, atragea atentia asupra pretentiilor profesorilor intr-
un sistem educational ce se ocupa numai de elevi. Totusi, din punct de vedere al intentiei practice, ambele
sloganuri sunt compatibile.

Vom conchide spunand ca sloganul este o formula frapanta, autodisimula-toare, anomima, polemica si foarte
scurta.

in final, iatd cateva sloganuri pedagogice care pot fi interpretate de cétre noi toti: ,,predarea ucide invatarea",
»viata in scoald", ,,democratizarea invatamantului", ,,a invata sa fii" etc.

3. Situatii de indoctrinare in invatamant

Simplul fapt de a spune ca ,,eu indoctrinez" sau ,,noi indoctrindm" tradeaza imposibilitatea actului care este
invocat, deoarece conditia indoctrindrii este ascunderea si disimularea intentiei. A indoctrina Inseamna a face
ceea ce nu se spune. Subiectul asupra caruia se exercita actiunea nu trebuie sa fie constient de activitatea ce-1 are

drept tinta.

Care sunt, totusi, notele distinctive ale indoctrinarii In Invatamant si prin ce se distinge aceasta fatd de alte
conditiondri, precum inculcarea sau propaganda ? i~t— —* | A».,,v,;;ia ;,-,+;,-no 1,i" optiunii nniHpiitirp rare
ingaduie o astfel de alu-
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Sa evocam, impreuna cu Olivier Reboul (1977, pp. 14-24) - un cunoscator al domeniului - citeva situatii de
ipostaziere a indoctrinarii In invatamant.

a. A preda o doctrina daunatoare. Este unul dintre aspectele cele mai comune si mai vechi. il gésim chiar si la
Platon, in celebra sa criticd a poetilor. Poeti precum Homer, Hesiod, Pindar joacd un rol decisiv in educatia
grecilor, céci ei reprezintd Catehismul si [zvorul - resursele spirituale principale. invatamantul care-si extrage



seva din operele lor, ne-o spune Platon, este in chip funciar periculos : poetii pretind ca Dumnezeu
recompenseaza dreptatea aparenta si nu virtutea reald si se lasa cumpdrat prin ofrandele si sacrificiile noastre; ei
atribuie zeitatilor pasiuni si vicii specifice oamenilor.

Sa spunem cd a preda un lucru gresit nu reprezinta, pur si simplu, indoctrinare. Foarte multi oameni, la inceputul
secolului, vorbeau despre martieni ca fiind fiinte mult mai inteligente i mai inzestrate decat oamenii.
indoctrinarea implica o eroare periculoasa, deliberat propagatd. De pilda, se indoctrineaza copiii atunci cand li se
spune ca oamenii negri sau galbeni sunt lenesi, hoti sau cruzi, si asta datorita rasei lor. In acest fel, li se inculca
elevilor nu numai neadevaruri, ci si ura sau dispretul fata de o anumita rasa sau etnie.

b. A utiliza Invatdmantul pentru a propaga o doctrina partizana. Ca act in sine, difuziunea unei doctrine
partizane nu este un semn al indoctrinarii. O societate democratica, ce admite pluralismul partidelor, trebuie sa
garanteze si libera circulatie a ideologiilor. indoctrinarea incepe cand propagarea unei opinii partizane se face
intr-un loc care nu este destinat acestui scop, adica in scoald. Atunci cand cei care predau se servesc de
autoritatea lor pentru a pleda exclusiv pentru o anumita doctrina, ei isi pierd calitatea de dascili, devenind
propagandisti. Or, timpul acesta credem ca a trecut. indoctrinarea rezulté ca abuz al puterii pozitionale a
profesorului.

c. A invata fard a Intelege ceea ce trebuie Inteles. Este unul dintre sensurile cele mai uzitate ale verbului ,,a
catehiza". 1n acest caz, nu continutul doctrinei conteaza, ci maniera in care are loc inculcarea. Departe de a fi un
procedeu al educatiei religioase, catehizarea se intdlneste des in invatamant. O identificam in predarea literaturii,
filosofiei, matematicii, peste tot unde se practica maniera raspunsului direct, intr-o perspectiva mecanica, fara a
se Invata mijloacele de a-1 gasi. intotdeauna predarea fara intelegerea intregului continut este indoctrinare? De
buna seama ca nu. Elevul este pus - uneori - sa inregistreze numele unor persoane, denumiri diverse, formule
chimice sau matematice. jEste indoctrinare atunci cand ceea ce poate fi predat inteligibil nu se bazeaza decat pe
memorare mecanica sau cand se cultiva dezgustul pentru intelegere sau mteligibilitate. Acest caz este destul de
vag, in sensul ca e dificil de identificat o atare situatie. Sa retinem ideea de principiu cd, Intre continutul ce se
invatd si modalitatea de Tnsusire a acestui continut, trebuie s existe o anumita solidaritate si interdependenta.

d. Utilizarea in predare a argumentului autoritatii. Daca elevii sustin o idee n virtutea faptului ca ,,profesorul a
spus-0", ,,toatd lumea o crede" ,,si X o sustine", atunci acei elevi au fost indoctrinati. in acest caz. nutin tmnnrta
HarS a™i
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nu se lasa posibilitatea subiectilor de a cauta si cerceta ei Insisi, fiind tratati ca eterni minori. In acest caz, se
preda ceva, dar se invata si ceva in plus : sa se respecte autoritatea enuntiatoare ca infailibila, ca o sursa
indiscutabila. Si, totusi, avem nevoie de ascultarea unor autoritati, in stiinta, de pilda. Trebuie sa ne incre-dem,
pana una-alta, in competenta unor voci autorizate. La urma urmelor, nu suntem nici singuri §i nici atoatestiutori.
Numai ca, in indoctrinare, autoritatea nu mai este propusa, ci impusd; ea isi face simtitd prezenta atat prin
seductie, cat si prin constrangere. Inculcarea unei asemenea pozitii presupune o limitare deliberata a
posibilitatilor de reflectie a indivizilor.

e. A preda plecand de la prejudecati. O prejudecata este o paradigma care comanda atitudini ulterioare:
evaludri, raspunsuri, obiectii. Gandirea nu mai este determinata de premise autentice, ci de o cauzalitate externa
care incearca s-o controleze. Cel care pretinde ca femeile nu sunt in stare sd execute munci de raspundere nu are
rabdarea de a consulta statisticile, ci gandeste in virtutea respectarii unor idoli, mai mult sau mai putin
incongtienti. Un Invatamant bazat pe prejudecati - rasiste sau nationaliste - este, prin definitie, un Invatamant
tendentios, indoctrinarea se exercitd in situatia de fatd asupra continutului i nu asupra formei. Sa notam, totusi,
ca invatamantul tendentios nu este in Intregime fals; pur si simplu, el elimina tot ceea ce ar putea sa-1 puna in
chestiune. Simpla diminuare sau ocultare a unui punct de vedere devine suspecta. lar de aici pana la indoctrinare
nu-i decat un pas.

f. A preda pornind de la o doctrini ca si cand ea ar fi singura posibila. in acest caz, nu mai este vorba de o
prejudecata, caci profesorul este pe deplin constient de parti-pris-nl pe care il alege in mod deliberat si pe care il
promoveaza in exclusivitate. Nu este vorba de profesorul care preda - de pilda - istoria dupa modelul marxist,
filosofia dupa modelul tomist, gramatica dupa modelul structuralist, mai precis, aplicand anumite modele unor
secvente ale disciplinelor respective ; este vorba de acei profesori care predau obiectele invocate numai in
perspectiva unor modele. Profesorul indoctrineaza cand tine sa convinga si sa se convinga de faptul ca
perspectiva ctalata este singura valabila. Se iveste, totusi, o problema. Se stie ca, pana in secolul al X1X-lea,
geometria euclidiana era singura predata, la fel si sistemul astronomic al Iui Ptolomeu intr-o anumita perioada.
Oare prin vehicularea acestor pozitii se indoctrina? Din moment ce erau singurele perspective cunoscute,
bineinteles ca nu. Profesorul devine indoctri-nator atunci cind adoptand un model explicativ va avea tendinta sa
le respinga aprioric pe toate celelalte. $i asta cu atat mai mult cu cat domeniul disciplinei sale este mai putin
permeabil la un control definitiv, cum ar fi istoria sau filosofia./A indoctrina, din aceasta perspectiva, inseamna a
adera in chip exclusivist la o doctrina si a deveni intolerant fata de altele. A indoctrina nu reprezinta a etala o
doctrina, ci a le desconsidera pe toate celelalte cu care, in mod firesc, trebuie sa coexiste.

g. A preda ca stiintific ceea ce in fapt nu este. Acest caz este o prelungire a unor trasaturi de mai sus.



indoctrinarea apare atunci cand o doctrind isi aroga
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fie", ,,morala stiintificd" sau ,,explicatie stiintifica a necesitatii razboiului" (daca vrem, si ,.stiinte" precum
astrologia, parapsihologia, ghicitul in palma etc). Dogmatismul modern este stimulat de abuzul de stiintificitate.
Se indoctrineazd, de buna seama, atunci cand se atribuie unei credinte neverificate, personale sau colective,
calitatea unei cunoasteri obiective.
h. A nu preda decét fapte favorabile unei anumite doctrine. in acest caz, indoctrinarea nu priveste premisele
invatarii cat, mai ales, consecintele acesteia. Este vorba de un invatimant cu o orientare precisa, care exclude
toate faptele contrare propriului sdu punct de vedere (punct de vedere care este fie o prejudecata, fie o doctrina
marturisitd). Un Invatamant poate sa fie manipulant fard sa apeleze la minciuna, in sensul propriu al termenului.
Este suficient a se trece sub ticere sau a se/minimaliza fapte contrare celor prezentate cu obstinatie. in anumite
cazuri, ticerea poate deveni violentd. Cenzurarea, punerea la index sunt mijloace tipice de indoctrinare, pentru ca
ele impiedicd oamenii sa se informeze.

i. A falsifica faptele pentru a etala o anumitd doctrind. in acest context, invatamantul nu este numai tendentios, ci
si mincinos. Profesorul indoctrinator inventeaza fapte, truncheaza statistici, fabrica marturii si martori. Un
exemplu edificator 1l putem lua din istorie. Este vorba de Protocolul inteleptilor din Sion, utilizat pana in 1945 de
catre miscarile antisemite, de hitlerism, mai ales, ca argument principal contra evreilor. Documentul in cauzaeste
un proces verbal al unor adunari secrete, tinute la Bale de catre conducatorii sionisti in 1897, unde, dupa céte se
pare, s-a stabilit un plan de cucerire a lumii. Cum a fost stabilit in doud procese (la Berna, in 1935 si 1947),
documentul pomenit este un fals, In intregime fabricat pentru a se propaga ura contra evreilor. indoctrinarea, ca
actiune pe termen lung si, deci, expusa dezmintirilor, nu utilizeaza decat rar minciuna evidenta. Ea procedeaza
mai degraba prin exagerare sau omisiune decat prin fapte trucate.
J- A selectiona in mod arbitrar continutul unui program de studiu. Fixarea continutului invatdmantului are o
anumitd doza de arbitrarietate. De obicei, istoria sau geografia unei regiuni mai indepértate sau mai putin
importante sunt mai slab prezente in sistemele de invatamant occidentale, de pilda. indoctrinarea incepe cand
alegerea pedagogica are un sens ideologic, desconsiderdndu-se cu buna stiintd ceea ce contravine principiilor de
baza respectate de sistem (cand se identifica civilizatia occidentala cu insasi civilizatia, fara a se vorbi si despre
alte culturi). Rdmane de stabilit cine este agentul indoctrinator: el poate fi profesorul, care are anumite preferinte,
dar pot fi si factorii de decizie, care fixeaza planurile §i programele scolare la nivel macrostructural. Se pot
identifica aici doua tipuri de indoctrinare : prin sectarism §i prin conformism.
k. A exalta in Invatdmant o anumita valoare in detrimentul altora. in cazul de fata, indoctrinarea are ca
fundament o mobilizare afectiva. Sa retinem ca exaltarea nu are nimic condamnabil in sine. Poti sa etalezi atat
virtutile regimului monarhic, cat si pe cele ale regimului prezidential. indoctrinarea survine cand se incearca
ipostazierea virtutilor monarhiei prin denigrarea sistemului preziden-
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nu poate proslavi o valoare decat in detrimentul altei valori. Suntem in prezenta unui invatdmant maniheist,
insensibil la nuante si la complementaritatea valorilor. Maniheismul tine de o mentalitate infantila si
functioneaza pe baza unei logici dihotomice, rudimentare : dacé nu e alba, e neagra; cine nu e cu mine, e
impotriva mea; democrat egal anticomunist; patriot egal antimaghiar. Un Invatamant autentic trebuie sa distruga
aceste clisee infantile. Daca, dimpotriva, le accepta si le cultiva, el degenereaza in indoctrinare.

1. A propaga ura prin invatamant. Este o forma agravata a cazului precedent, solidara cu fanatismul. Ura poate fi
explicita si poate viza atat persoane, cat si doctrine. O forma particulara, dar des intalnita, este inculcarea la elevi
a sentimentului ca sunt incapabili de a invata, ca ,,sunt prosti" si ca ,,nu vor face nimic in viata". Este un caz de
indoctrinare, deoarece elevii incep s se urasca pe ei insisi, iar profesorul da dovada ca ii dispretuieste si pe elevi,
si invatamantul, si pe el insusi.
m. Impunerea unei credinte prin violentd. Suntem in prezenta unui caz limitd. Violenta este, in general, vizibila,
ori stim cd Indoctrinarea trebuie sa fie disimulata. Violenta ne poate face sa vorbim, dar mai putin sa credem.
Fara a ne lua exemple din realitate (putem gasi destule), sa ne referim la romanul lui Orwell, 1984, unde eroul,
pe punctul de a fi torturat, sfarseste prin ,,a crede" ca 2 si cu 2 fac 5, aga cum o cerea Big Brother. Experienta
cotidiana ne arata ca violenta directa produce mai degraba neascultare decét supunere. Rdmane, atunci, violenta
indirectd, camuflata in cenzura, santaj, seductie, ce poate reprima gandirea critica si personala. Publicitatea si
propaganda contin astfel de tendinte pe care este bine sa le congtientizam.
4. Sansele dezideologizarii Invatdmantului
indoctrinarea este un tip special de Invatare. Sa notdm ca Insusi termenul doctrina Inseamna ,,materie de predat"
si, mult timp, a fost folosit fara nici o conotatie peiorativa. in dictionarul Robert se spune in dreptul termenului
de indoctrinare : ,,a tine o lectie cuiva pentru a-1 céstiga de partea unei doctrine, a unui punct de vedere".
Trebuie remarcat faptul ci, in ambele cazuri, se creeaza o situatie de autoritate. Si cel care invata, si cel care
indoctrineaza exercitd o anumita putere pe care o considera legitima. in ambele cazuri, se cere o investire mai
mult sau mai putin oficiald. Profesorul, ca si indoctrinatorul, se considera un ,,reprezentant”. El se impune in
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numele lui Dumnezeu, al societatii, al poporului, al culturii, al adevarului, al umanitatii etc. Fara indoiala ca
exista si autodidacti, care se instruiesc fara dascéli. Dar, departe de a nega autoritatea, ei o cautd cu tarie atat in
carti, cat si in mass-media. Nimic nu ne face sa credem ca indoctrinarea nu si-ar avea autodidactii sai.

De asemenea, indoctrinarea si invdtarea sunt actiuni cu bataie lunga. Ele se exercita ani in sir, chiar de-a lungul
vietii Intregi. Ambele procese au un caracter
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mantui, Indoctrinarea are metodele sale proprii si o pedagogie specifica; ea trebuie sa simplifice, sd esentializeze,
sa gradeze dificultatile, sa ilustreze, s motiveze.

indoctrinarea se sprijind puternic pe invatdmant, care-i pregateste baza aperceptiva, cumulul de informatii si
dispozitii pe care se vor broda viitoarele stari si credinte. insusi continutul cultural, preconizat la un moment dat
de documentele scolare, poate prezenta o anumita violenta simbolica, stiut fiind ca orice continut educational are
o anumita relativitate. Continutul educational nu este inocent, ci contine in el anumite linii ideologice imprimate
de factorii decizionali i de putere, existenti la un moment dat in societate. Aceastd arbitrarietate culturala este
foarte evidenta in regimurile autoritare, care au oroare de tot ceea ce este universal si general (sd ne amintim de
statutul psihologiei, logicii, literaturii universale4nj?coala romaneasca).

Pentru a testa daca suntem constienti in ce situatii indoctrinam sau nu, sa Incercam sa raspundem la urmatoarele
intrebari:

a. Oare indoctrinez cand caut sa conving pe cineva de propria mea opinie? Nu, atat timp cat nu ma servesc de
autoritatea mea de profesor in incercarea de a-i convinge pe altii de ceea ce gandesc eu.

b. indoctrinez cand datorita prestigiului meu elevii gandesc ceea ce gandesc si eu ? Nu. De data aceasta elevii
insisi se indoctrineaza. Ei trebuie sa fie invatati sa punad in chestiune ceea ce le spun eu.

c. Indoctrinez cand ii invit pe elevii mei ca trebuie sd-si iubeasca parintii ? Da, pentru ca ceea ce 1i invat eu este
absurd - iubirea nu poate fi comandata -ceea ce nu-i poate conduce decat la culpabilitate sau la revolta. Daca
elevii nostri nu-si iubesc parintii, trebuie sa ne intrebdm mai degraba de ce se intdmpla acest lucru si sa actionam
in consecinta atat asupra elevilor, cat si asupra parintilor.

d. 1mi indoctrinez elevii cand 1i indrept spre o religie in care nu cred? Da. 1i mint i, pentru acest lucru, mai
tarziu, ei imi vor cere socoteala. Nu am dreptul sa le impun o doctrina la care nu ader.

e. indoctrinez daca afirm ca un elev este incapabil de reusitd? Nu, daca este un debil mintal. Da, pentru ca eu, ca
dascal, trebuie sa-i incurajez pe toti, dupa puterile lor.

f. Indoctrinez, oare, cand impun elevilor anumite reguli de politete sau un anumit cadru conceptual, fara a le
explica acest lucru 1n totalitate? Nu, pentru ca regulile de politete sau de gramatica nu se pot explica intotdeauna,
iar, daca aceste explicatii existd, nu sunt in concordanta cu puterea de intelegere a elevilor.

g. Indoctrinez cand elevii mei ma acuza ca-i indoctrinez ? Cred ca nu. in acest moment, indoctrinarea, daca ar fi
fost intentionatd, nu ar mai avea nici un efect.

li. Care este cadrul cel mai prielnic pentru indoctrinare? invatamantul. Daca acesta este insotit si de putina
religie, predata defectuos, sau de alte tiouri de
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A combate indoctrinarea nu inseamna a milita pentru un invatamant fara nici o doctrind, ci a propune o doctrina
care sa elibereze gandirea de orice corsaj care o poate aservi. Or, astdzi, se poate observa aceastd abdicare si din
partea scolii, si din partea familiei, si din partea societatii. Se educa pentru a produce §i nu pentru a trdi, a exista.
Singurul remediu pentru starea de fapt este a realiza o educatie in respectul libertatii de gandire a indivizilor si In
perspectiva dobandirii autonomiei spirituale a tuturor.

Mutarea accentului actului paideutic spre potentialul spiritual al fiintei umane, redescoperirea spiritualitatii i a
valentelor ei, punerea in valoare a autonomiei personale, a implicérii in realitate si a devenirii sinelui, toate
acestea pot preintdmpina pretentiile unei educatii ,,totale", care - o stim prea bine - isi propune sa puna stipanire
pe intreaga gandire si afectivitate a copilului. Educatia adevarata nu poate fi totald pentru ca ea vizeaza si-i
formeze pe tineri pentru a trece dincolo de ea, adica pentru a se educa ei insisi. in plus, cel mai concludent semn
ca invatarea nu indoctrineaza apare atunci cand ea da elevilor dorinta de a invata mai mult i de a o face ei
singuri; ea le permite nu numai cunoasterea, ci i dorinta de a cunoaste. Sau, cum spunea Vasile Pavelcu,
educatia omului se face pentru ca el sd nu aiba nevoie de educatie ; menirea procesului educativ este de a se
desfiinta pe sine. Dar oare acceptdm noi, oamenii scolii, aceste chemari?

Vom conchide spunand ca indoctrinarea este un gen aparte de invatare, dar o invétare cu un caracter tendentios si
partial, ajungand sa incorseteze si sa atro-fieze gandirea, in loc s-o dezvolte si s-o elibereze. O predare eficientd
este aceea care mentine o doza optima de deschidere, de nedesavarsire, de incertitudine. Ca profesor, trebuie sa
incurajezi aspiratia citre cautare §i, uneori, s provoci mirarea. Odata cu mirarea, spune L. Legrand (1960, p.
86), se naste in spirit o viatd autenticd. Chiar daca, uneori, aceasta este resimtitd de subiect ca o traire dureroasa,
din cauza unei insecuritati de moment, ea are avantajul de a sfardma structuri antereflexive, idoli si preconceptii,
angajand elevii Intr-o stare permanenta de activism spiritual.

indoctrinarea nu se manifestd neaparat in mod intentionat - se poate indoctrina si cand nu iti propui acest obiectiv



- si nu trebuie legatd intotdeauna de metoda sau de doctrina transmisa. Se poate indoctrina si cu metode active,
chiar nondirective, sau cu metode autoritare. Apoi, indoctrinarea nu se face doar cand este predata o anumita
doctrina: se poate preda istoria si in stil tomist, dar si in stil marxist, dezvoltand totusi gandirea elevilor.
indoctrinarea intervine in invatare atunci cand, indiferent de intentii, metode, doctrine etalate, se pleaca de la
premisa cd elevul poate fi un mijloc sau un virtual mijlocitor al unei ideologii si mai putin un scop in sine. Chiar
daci aceastd ideologie s-ar pretinde neutrald (ceea ce este greu de admis, caci si neutralitatea este o atitudine), nu
s-ar schimba datele problemei. Existd un mare risc de indoctrinare atunci cand profesorul supraliciteaza
importanta propriilor sale convingeri in dauna exigentei necesitatii de a-1 face pe copil sa mediteze asupra
acestei convingeri, care trebuie, pana la un punct, sa-i ramana exterioara (Brubacher, 1969, p. 281).

La urma urmelor, educatia este ceea ce profesorul (elevul) face din (cu) ea.
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o contradictie cu cele ale altor actori. insusi O. Reboul recunoaste, in ultima in stantd, cd un discurs pedagogic
fara ideologie este un discurs vid (1984, p. 165). Rdmane sd meditam mai mult laVumbra" ideologica pe care o
purtam si o propagam fafa ca s-o stim intotdeauna, la dimensiunea ,,doctrinara" a cunostintelor sau a mijloacelor
de transmitere a acestora, rimane sa ne interogam asupra fortei sau limitelor acestor ideologii travestite, pentru a
le depista lacunele, pentru a ne putea intelege si a ne face intelesi. De-abia din acest punct am putea sd incepem
sa discutam si, de ce nu, sa educam cu adevarat.
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PENTRU O FILOSOFIE A EDUCATIEI

1. Trepte in constituirea filosofiei educatiei

Ca orice fenomen existential, educatia constituie un proces practic ce se va reflecta intr-un anumit mod la nivel
teoretic. Aspectul practic (educatia) va fi perceput, interpretat si orientat de catre un intreg sir de reflectii
teoretice (pedagogia, stiintele educatiei etc). La inceput, acestea aveau un caracter spontan, empiric si chiar naiv.
Cu timpul, ele au dobandit un spor de sistematicitate, stiintificitate si coerentd, constituindu-se in adevarate teorii
sau doctrine pedagogice.

Marii creatori de sisteme pedagogice din perioada modernad (Comenius, Rousseau, Pastalozzi, Herbart) au
contribuit la autonomizarea si despriderea pedagogiei de filosofie, prin tratarea expresa a fenomenelor educative,
relevand importanta, scopul, formele de realizare si de perfectionare ale acestora, in consens cu exigentele
determinate. Oare procesul de specializare a unor ganditori in a aborda fenomenele educative sa fi determinat o
rupere a legaturilor - pentru totdeauna - cu filosofia, din trunchiul careia s-a desprins pedagogia? Categoric, nu !
Si aceasta, din cel putin trei motive :

a. Este 1n firea lucrurilor ca desprinderea unei teorii noi din una mai veche sa nu fie niciodata totald. Orice
despartire de ceva se face intotdeauna pastrand ceva din ceea ce a fost. Incat, o parte din fiorul interogatiei
filosofice se va perpetua pana si in cea mai ,,tehnica" sau ,,dogmaticad" teorie didactica. Nostalgia originilor
filosofice ale pedagogiei 1i va urmari pe cei mai multi dintre pedagogi. Nu este cu totul intdmplator ca cei mai
buni pedagogi au fost si ,,putin” filosofi. Marea pedagogie contine elemente ce amintesc de filiatia si ascendenta
ei filosofica. Din acest punct de vedere, credem ca are dreptate Rene Hubert (1965, p. 9) cand concepe educatia
ca pe un edificiu cu mai multe etaje 1n care un etaj e stiinta, unul e filosofie, unul - tehnica si altul - artd. Putem
presupune, deci, cd pedagogia contine in ea si filosofie.

b. Odata realizata autonomizarea pedagogiei, trebuie sa admitem si dezvoltarea ei continud. Amplificarea se
realizeaza la nivelul mai multor componente. Chiar si obiectul pedagogiei pare ca evolueaza. El nu este static
dezvolta si metodele de cercetare ale pedagogiei (care cunosc un proces de rafinare epistemologicd), laturile
educatiei (unde s-au infiripat ,,noile educatii"), metodologia didactica (ce cunoaste o proliferare a metodelor
moderne - modelarea, algoritmizarea, instruirea programata, Invatarea asistata de cal-mlator etc.) sau
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rinte vin sa probeze, pe de o parte, cresterea complexitatii fenomenelor educative, iar, pe de alta, necesitatea
dilatarii spatiului teoretic, care nu mai poate fi cuprins de pedagogia traditionald, reclamand o extindere si o
mutare/translare a ei in/spre stiintele educatiei. Dar acestea adancesc si mai mult specializarile. Fara existenta
unei viziuni clare, coerente si integratoare, toate aceste demersuri teoretice fragmentare pot bulversa intregul
edificiu pedagogic. Doar filosofia, ca perspectiva larga, unificatoare, generalizatoare, poate asigura liantul si
contactul dintre aceste abordari, ce-si vor gési temeiurile numai sub prerogativele unei filosofii (fie si implicita),
care poate insoti, fundamenta si imprima acestor demersuri o finalitate unitara, fecunda, umanista.

c. Aspectul filosofic se manifesta si la un alt nivel. Tot dezvoltdndu-se si spo-rindu-se competentele, pedagogia
ajunge, la un moment dat, sd puna in chestiune propriile sale rezultate, s se intrebe asupra finalitdtilor sale,
asupra limitelor sale. Aceasta interogativitate specifica nu este o slabiciune, ci constituie semnul unei maturitati
epistemologice si este cert ca pedagogia a atins nivelul ,,dedublérii launtrice". Iar aceasta reflectie despre
reflectie (,,metapedagogia™) nu este, in fond, decat tot filosofie. Orice disciplina serioasa se opreste din cand in
cand pentru a-si face retrospectiv inventarul a ceea ce a facut, pentru a-si analiza din interior intregul arsenal de
concepte, teorii, metodologii si pentru a-si croi noi trasee de explorare. Pedagogia are nevoie de acest far de la
indltimea cdruia ne putem da mai bine seama de ceea ce am facut sau putem face. De la indltimea reflectiei
filosofice totul se poate vedea mai clar.

inainte de a reliefa caracterul benefic al perspectivei filosofice asupra pedagogiei, vom mai face precizarea ca
analiza de acest tip este prezenta si in sistematizarea gandirii pedagogice. Astfel, Bogdan Suchodolski (p. 10),
pornind de la premisa existentei a doud mari curente filosofice (filosofia esentei si filosofia existentei), va deduce
doua filoane ale gandirii pedagogice: pedagogia esentei (care propune normele educative din afara persoanei de
educat) si pedagogia existentei (ce proclama o educatie conforma naturii interioare a elevului, a existentei sale).
Tot sub insemnele filosofiei pot fi cartografiate si interpretate gesticulatii paideutice sau curente pedagogice din
secolul XX. Merita sa subliniem, in acest sens, incercarea lui Marc-Andre Bloch de a interpreta curentul
educatiei noi prin prisma filosofiei adiacente care 1-a animat (punerea accentului pe libertatea copilului, pe
manifestarea naturala a acestuia, pe inldturarea constrangerii si directivitatii etc.) (vezi Bloch, 1973).

2. Continutul si problematica filosofiei educatiei

Filosofia educatiei figureaza ca obiect de studiu in numeroase universitati anglo--saxone. Dreptul la existentd al
unei astfel de discipline nu mai trebuie pus la indoiald. Cum exista o filosofie a artei, a stiintei, a limbajului, tot
asa se explica si o filosofie a educatiei. Ea nu se confunda cu pedagogia. Ca ramura a filosofiei, scrie Olivier
Reboul (1989, p. 14), ea nu vizeaza deprinderile, si nici cunostintele, ci o ,,punere in chestiune a ceea ce noi
credem ca tmtem infrenrinHp con
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tulburatoarele probleme existentiale. Daca intrebam un filosof care este deosebirea dintre un om i un animal,
acesta ar putea raspunde : omul se caracterizeaza prin muncd, prin limbaj, prin cultura. Or, nu existd nici munca,
nici limbaj, nici cultura fara educatie. Ceea ce il distinge pe om fata de animal - considera Kant (1992, p. 10) -
este ca fiinta umana nu poate fi intreaga decat prin educatie. Omul nu este decat un rezultat al educatiei.
Existenta si perpetuarea societatii sunt conditionate de educatie. Acolo unde exista un gest, o actiune, un
comportament, este prezenta si educatia. Ea este un moment si o dimensiune existentiald peste tot prezenta.
Ubicuitatea acestei conduite nu are cum sa nu trezeasca nesfarsite §i nenumarate interogatii: ce inseamna a
educa? Pentru ce educam? Care sunt criteriile unei educatii reusite ?

Dupa unii autori, educatia poate fi consideratd proba decisiva a gandirii filosofice. ,,Ea permite sa discernem
sensul uman din dezbaterile filosofice si, de aici, aspectele lor tehnice, de punere a conceptelor celor mai
abstracte la proba practicii, de intelegere a faptului ca filosofia nu este numai o treaba a specialistilor, ci si a
oamenilor" (Reboul, 1989, p. 14). De altfel, unii filosofi isi promovau ideile filosofice nu numai ca simple idei,
ci si ca moduri de educatie si de viata. Scoala pitagoreica - de pilda - se conforma unui scenariu foarte rigid,
demn de un adevarat crez pedagogic, acceptat in vederea perpetudrii unor valori decantate de grupul respectiv.
Maurice Debesse si Gaston Mialaret, in tratatul lor de pedagogie (1969), recunosc raportul strans care se instituie
intre filosofie si educatie, in sensul ca nici o idee sau nici un principiu filosofic nu se pot intrupa decat printr-un
program educativ, dandu-se drept exemplu, in aceasta directie, scoala filosofica platoniciana.

John Dewey face o apropiere atat de mare intre filosofie si instructie, incét acestea se identifica. ,,Daca dorim sa
concepem educatia ca pe un proces de formare a unor atitudini fundamentale, intelectuale si emotionale fata de
naturd si fatd de semeni, filosofia ar putea fi definité chiar ca teorie generala a educatiei. Daca filosofia nu-si
propune sd ramana un instrument simbolic, verbal sau sentimental al catorva alesi, sau o dogma pur arbitrara,
bilantul experientei trecute si programul ei de valori trebuie sa se reflecte in atitudini”" (1990, p. 409).

Dacad pand acum analiza filosoficd a educatiei s-a facut sporadic si ocazional, astizi, a devenit o necesitate
constituirea unei noi ramuri a stiintelor pedagogice care si se ocupe in mod programatic de interpretarea si
fundamentarea filosoficd a demersului educativ. intr-un moment caracterizat prin interdependente multiple si
acceleratii ale proceselor sociale, sistemele educative au devenit mai complicate §i mai greu de stapanit, iar



rezultatele educative indirecte - mai greu de anticipat (Vaideanu, 1988, p. 21).

Problemele lumii contemporane, cu un caracter global si prioritar, imprima educatiei o nota din ce in ce mai
complexa, iar aceastd complexitate trebuie tratatd ca atare. Educatia pretinde o strategie globala, flexibila,
anticipativa. George Vaideanu propune doua avertismente care ar trebui sa fie congtientizate de toti factorii
educativi: ,,Avertismentul complexitatii 1i priveste pe educatori, care nu se pot refugia in granitele didacticii sau
ale didacticismului, ignorand finalitatile, si prospectiva educatiei; 1i priveste pe organizatori, care trebuie s evite
1 m *- -un;fip,rPa observarea si eva-
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luarea situatiilor educationale si dublul caracter independent-dependent al subsistemelor educative.
Avertismentul subtilitétii (al caracterului delicat) al proceselor formative priveste toate categoriile mentionate
mai sus, amintindu-le cd activitatea care se infaptuieste zilnic in clase, laboratoare, séli de cursuri sau seminarii
constituie un efort de modelare si automodelare a spiritelor" (Vaideanu, 1988, pp. 65-66).

Fiind o activitate vitala pentru omenire, educatia trebuie sa-si remodeleze scopurile si finalititile, iar acest lucru
presupune o abordare a problemelor de la altitudinea reflectiei filosofice, singura in stare sa ne fereasca de
stereotipurile atat de periculoase si de sterile la care ne conduce inchiderea didacticista sau abordarea pur tehnica
a unor probleme atat de importante pentru soarta omenirii. Filosofia educatiei permite formatorilor sa se detaseze
de ceea ce fac zi de zi, pentru a privi ,,din afard" si a reflecta de la distanta asupra activitatii lor, daca fac bine
ceea ce fac si ce rost are munca lor. Furati de scopuri marunte si exigente circumstantiale (un pedagog spunea ca
pericolul cel mai mare care-1 pandeste pe educator este didacticismul), s-ar putea uita ceea ce este esential si
fundamental in activitatea educativa. De altfel, aceasta detasare de moment constituie o axioma epistemologica
pentru orice demers teoretic sau practic. in 1931, Kurt Godel, un logician german, a enuntat principiul
incompletitudinii, care postuleaza faptul ca, pentru demonstrarea consistentei si coerentei unui sistem formal,
trebuie sd se faca apel la cateva teoreme din afard ; doar astfel s-ar asigura validitatea respectivului sistem care
nu este capabil sa-si determine propria putere. Orice ansamblu actionai sau teoretic este incomplet/incompetent
pentru aceasta intreprindere. Prin extrapolare, am putea judeca in mod similar situatiile educatiei si pedagogiei.
Pentru o buna judecare si valorizare a acestora, va fi necesar sd depasim perimetrele lor stricte prin apelul la
reflectia de ordin filosofic.

Filosofia educatiei se va interesa, in primul rand, de finalitatile ei. Analiza scopurilor oricarui sistem de educatie
pune o dubla intrebare :

a. Care este substanta lor reald, dincolo de formularile lor verbale generale?

b. De citre cine au fost ele definite si ce reverberatii au in timp ?

La aceste Intrebari nu se poate raspunde decat cu gravitate filosofica.

Educatia, capatand in zilele noastre dimensiunile unui proiect universal, cel mai vast §i cu perspectiva cea mai
largd, comporta implicit scopuri de ordin universal, susceptibile sa fie explicitate in sensul cdtorva mari idealuri
comune oamenilor de astizi. De optiunile si consensul realizate in definirea scopurilor depinde rolul pe care
educatia este chemata sa-1 joace in acest moment al istoriei, in masura in care ea va orienta gandirea oamenilor
cdtre trecut ori catre viitor, cdtre stagnare ori catre evolutie, citre cautarea unei false securitéti prin rezistenta la
schimbare ori cétre descoperirea adevaratei securitdti prin adeziunea la miscare (Faure, 1974, p. 217).

A face educatie astazi presupune acceptarea unei viziuni holiste, pentru a putea Intelege si concepe procesele
instructiv-educative. Insasi cercetarea pedagogica trebuie sa faca apel la aceastd paradigma de interpretare a
fenomenelor educationale. Cercetarea strict disciplinara (care nrivpsfp prinratin rUnti-_i,.-. ¢.;,-,-™,- | ~i;
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descifrarea unui obiect atat de complex. Conjugarea eforturilor mai multor discipline si metodologii in variante
pluri- si interdisciplinare asigurd o formula epistemologica de investigare cu sanse marite de a dezvalui
polivalenta fenomenelor educative. lar acest model epistemologic presupune - in subsidiar - o conceptie
filosofica integratoare, care va conexa diferitele profiluri interpretative.

Mai mult decat atat, perspectiva filosoficad este necesara chiar si in proiectarea, desfasurarea si evaluarea
proceselor de invatare. A devenit o necesitate promovarea interdisciplinaritatii in conceperea continuturilor si
realizarea proceselor instructiv-educative. Or, acest principiu este de facturd nu numai didactica, ci si filosofica.
insusi acest principiu nu se aplica in mod izolat, ci integrat sau coroborat cu alte principii si cerinte (principiul
educatiei permanente, articularea continuturilor de tip formal, nonformal si informai, Invatarea asistata de
calculator etc).

Abordarea holistica a educatiei s-a reflectat si in aparatul conceptual al pedagogiei, prin aparitia de concepte noi,
integratoare, care pot circumscrie mai nuantat arii $i zone ale realitatii educationale. Avem in vedere, de pilda,
conceptele de abordare sistemica si de curriculum. Primul are meritul de a spori coerenta activitatilor instructiv-
educative, asigurand varietatea si echilibrul metodelor si al mijloacelor folosite, favorizand articularea diverselor
tipuri ale invatarii, conducand la o evaluare riguroasa, benefica pentru toti (Vaideanu, 1988, p. 76).
Curriculum-xA este purtitorul unei conceptii noi despre selectionarea continuturilor, despre proiectarea si
organizarea invatarii intr-o anumita clasa, pentru un anumit numar de discipline sau pentru un anumit modul.
Metodologia elaborarii curriculum-ului i cere educatorului sa selectioneze, sa utilizeze si sa dozeze sau s



articuleze toate componentele si etapele activitatilor didactice in functie de obiective, evitand izolarea sau
suprasituarea unui element component in dauna altuia. Conceptul de curriculum reaminteste importanta viziunii
globale asupra proceselor de predare-invatare si a etapelor sau componentelor acestora.

Pedagogia nu-si poate atinge scopul decat atunci cand dobandeste toate dimensiunile sociale si culturale. Se
poate trage concluzia ca problemele pedagogice nu se limiteaza la cadrul unei pedagogii concepute in mod
restrictiv, ci se extind in spatiul stiintelor umane. Iar in centrul acestor discipline socio-umane sta filosofia.
Problemele etalate in lucrarile de filosofia educatiei sunt multiple si diferd de la un autor la altul. Vom
exemplifica prin invocarea a trei autori cu preocupari serioase in acest domeniu.

S.J. Curtis, in An Introduction to the Pliilosophy of Education (1965), ne propune o serie de reflectii grupate pe
urmatoarele aliniamente interogative : ce este filosofia educatiei si cu ce se ocupa ea, in ce fel teoria valorilor
poate fi relatio-nata la fenomenul educativ, in ce masurd presupozitiile filosofice impregneaza scopurile
educatiei, care este perspectiva unor filosofi in conceperea relatiei dintre educator si educat, ce statut au
libertatea si autoritatea in educatie, care sunt fundamentele filosofice ale metodei si curriculum-u\ui, ce viziune
filosofica avem asupra raportului individual-social in instructie si educatie, care este aportul filo-sofiei estetice in
conturarea educatiei estetice. Toate aceste probleme sunt abordate orintr-o consecventa intoarcere la marii
ganditori, de la cei din Antichitate
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John S. Brubacher, profesor la Universitatea din Michingan, ne propune un alt traseu de lecturare filosofica a
actiunii educative. Dupa ce, intr-o prima parte a lucrarii sale (1969) are in vedere teme precum scoala si
schimbarea sociala, aspectele economice ale educatiei, intr-o altd sectiune revine la interogatii specifice filosofiei
educatiei: determinarea scopurilor acesteia, teoria valorilor si a ciirriculum-ulm, educatia si religia, educatia
morald, aspectele epistemologice ale metodei, dimensiunile ei axiologice, libertatea academica si drepturile
civile, Intr-o ultima sectiune survoleaza un plan mai pragmatic, incercand sa dea raspuns la intrebarile privind
locul si importanta filosofiei educatiei ca disciplina scolara, privind statutul educatiei filosofice in scoli si
necesitatea unui consens minimal ntre filosofii educatiei.

Carlton H. Bower (1970), profesor la Universitatea din Alabama, vine cu noi deschideri filosofice asupra
educatiei. Pe langa unele subiecte familiare deja filosofiei educatiei, identificim urmatoarele noutati in domeniu:
uzantele si semnificatiile limbajului pedagogic, logica formala si fenomenul educatiei, valorile sociale si
educatia, empirismul filosofic si problema cunoasterii in educatie, pragmatismul skteoria educatiei, modelele
filosofice ale predarii etc.

O importanta scoala de filosofie a educatiei activeaza in Franta, la Strasbourg. Merita sd amintim prestatiile lui
Olivier Reboul (1975, 1977, 1984 si 1989), care, intr-un stil coerent si precis, realizeazd numeroase defrigari
privind indoctrinarea 1n invatdmant, ipostazele sloganului pedagogic, modurile si functiile limbajului didactic. O
prolifica activitate o realizeazd Nanine Charbonnel, o continuatoare a lui Reboul, care, intr-un stil mai incifrat,
incearca o critica in stil kantian a educatiei, oferind o altd paradigma de intelegere a acesteia si utilizand un
limbaj oarecum nonstandard cand vorbeste despre fenomenul educativ (1991, 1992, 1993).

Pedagogia nu se va limita la o simpla tehnicd a educatiei, ci va stimula o anumitd conceptie despre fiinta si
despre raportul acesteia cu existenta. Fara o reflectie prealabila, stiinta educatiei raméane un instrument sterp,
lipsit de substanta, dificil de adecvat la cerintele unei fiinte spirituale particulare. Afinitatea dintre tehnica
educativa si fiinta vizata poate fi stimulata prin fundamentul reflexiv, filosofic - chiar ideologic - ce da sens si
densitate umana unui instrument care altfel ar rdmane rece, inoperant, chiar oprimant.

Sarcinile filosofiei educatiei se mai pot decela si altfel, dinspre filosofie spre pedagogie, respectiv, printr-o
aplecare ingaduitoare a filosofiei asupra marilor probleme privind educatia omului. Claude Pantillon, intr-o
inspirata lucrare pusa sub semnul unei incitante interogatii (Une philosophie de I'education pour quoi faire ? ,
1981), scoate 1n evidenta urmatoarele sarcini:

* inainte de toate, filosofia trebuie sa se aplece asupra educatiei si sa intre intr-un dialog real cu aceasta ;

« filosofia va incerca sa inteleaga si sa inregistreze mutatiile petrecute in cdmpul educational, sa adopte un ton
de interogatie critica in abordarea fenomenelor paideutice, sa se angajeze efectiv in decriptarea fenomenologiei
educative;

* interogatia filosofica va fi radicald, vitala si totald; radicala - nentru ca va
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bataie lungd, vizand viitorul omenirii; totala - dat fiind ca se vor analiza paliere multiple ale socialului care
determina sau exista n calitate de consecinte ale educatiei ;

» filosofia educatiei se va diversifica in topici multiple, precum: chestionarea finalitatilor educatiei, interpretarea
a statutului autoritatii in educatie, a relatiilor dintre actorii angajati in exercitiul educational etc. ;

* recuperarea marii gandiri filosofice si infuzarea practicilor didactice actuale cu elemente ale filosofiei clasice
si contemporane;

* cercetarea unui subiect major, de exemplu: ce este educatia si ce inseamna a educa in epoca actuala.

Filosofia educatiei ar putea avea drept preocupare interogarea procesului educational din perspectiva a trei



repere: existenta, cunoasterea si valorile (vezi si Landsheere, 1992, p. 9, care stabileste domeniile filosofiei
educatiei pornind de la trei mari intrebari: ce este realul ? ; ce este adevarul ? ; ce este binele ?). Centrarea
reflectiei spre jaloanele enuntate deschide trei domenii de cercetare a acestei regiuni a praxis-ului:

a) ontologia educatiei, respectiv orizontul tematic ce vizeaza datul educativ, trasaturile ,,fiintiale" ale spatiului
paideutic: potentialul fizic si genetic al actorilor implicati, resursele materiale desfasurate, implicatiile onticului
social asupra exercitiului educational etc.;

b) epistemologia educatiei, adica profilul teoretic interesat de posibilitatile si limitele cunoasterii fenomenului
educativ, de specificul cercetarii pedagogice, de criteriile de Intemeiere a explicatiei pedagogice, de analiza
logico-retorica a discursului educativ (dar si pedagogic), de normele de consistenta si congruenta ale teoriei
pedagogice etc.;

c¢) axiologia educatiei, orientata spre: identificarea valorilor vehiculate sau decantate in educatie; discutarea
modului de structurare a acestora, a dreptului de a le emite ; depistarea conflictelor valorice si a unor cii de
rezolvare a acestora si relevarea dimensiunilor axiologice ale componentelor proceselor educative : finalitati,
continuturi, metodologie didactica, forme de organizare si realizare a educatiei etc.

Cele trei profiluri teoretice sunt interdependente. O analiza pertinenta de ontologie educationala nu se poate
realiza fara respectarea unor minime prescriptii epistemologice sau fara antrenarea unei pozitionari valorice fata
de existenta. O intreprindere de epistemologie educationala presupune un anumit mod de a intelege fiinta si o
necesara relationare a cumulului de cunostinte la un cadru valoric de ierarhizare si validare. O cercetare de
axiologie educationald va specula valentele ,,fiintiale" ale valorilor si va pleda pentru concretizarea lor in actu; in
acelasi timp, acest orizont investigativ nu se poate dispensa de un instrumentar epistemic de descriere si
prescriere a valorilor 1n educatie.

<:i nractica nedaeoeica sunt discursuri in care enunturile de tip descnp-
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statativ devine predominant in ontologia educatiei; discursul constructiv-reflexiv se instituie in orizontul
epistemologiei educatiei; enunturile prescriptiv-norma-tive tin mai mult de perimetrul axiologiei educatiei. Cele
trei ,,specializari” ale discursului pedagogic nu se ipostaziaza in mod autarhic, ci se impletesc, se completeaza,
sunt alternante. Complementaritatea celor trei functii asigura pertinenta teoretica discursului pedagogic (ca
stiinta, teorie) si eficienta pragmatica discursului educativ (ca actiune, fenomenologie practica).

Credem ca este timpul ca pedagogiei s i se ataseze o epistemologie speciald, ca Intruchipare a prezentei
filosofiei in pedagogie, fapt care ar putea sa contribuie la ridicarea demnitatii teoretice si practice pe care
disciplina aceasta o presupune. O lucrare importanta in acest domeniu, aparuta recent la noi (Birzea, 1995), se
concentreaza tocmai in directia mentionata. Pe baza angajarii celor mai pertinente ancadramente epistemologice
si printr-o reflectie asupra celor mai importante directii ale pedagogiei contemporane, se scoate in evidenta
substanta epistemica a stiintelor educatiei i exigentele de intemeiere a teoriei pedagogice.

Epistemologia pedagogica reprezintd un punct nodal al reflectiei filosofice asupra educatiei. Noua preocupare ar
putea candida pentru o posibila stiintd a educatiei, dat fiind ck inca de pe acum epistemologia pedagogica ar avea
ca sarcini:

* delimitarea unor céi eficiente de interogare si explicare a fenomenelor educationale ;

 imprimarea unui caracter explicit stiintific cercetarii pedagogice, prin eliminarea abuzului de empirism, a
amatorismului si a aplicarii sabloanelor interpretative ;

* realizarea unei analize logice a limbajului pedagogic si operarea unei discrimindri conceptuale, pentru
evidentierea mai clard a specificului limbajului pedagogic;

* construirea unei teorii pedagogice care sa fie consistentd formal, pertinenta axiologic si adecvata praxeologic.
Epistemologia pedagogica trebuie sa realizeze o criticd serioasa a metodologiei cercetarii pedagogice, in vederea
testarii si validarii acelor cdi de investigatie care s-au dovedit a fi valabile. Fundamentarea stiintifica a
inventarului teoretic va imprima ideilor pedagogice o mai mare credibilitate si fortd de impact asupra realitatilor
cercetate. Dacd pedagogia este in suferintd, aceasta se datoreaza, intr-o anumitd masura, chiar pedagogilor insisi,
care, nu de putine ori, etaleaza un limbaj de lemn, sufocant si inhibitor, prin prezenta acelor licente caracteristice
unor vechi ideologii actionale, didacticiste. O innoire, incepand chiar cu limbajul pedagogic, este mai mult decat
necesara.

In acelasi timp, epistemologia pedagogica ar putea avea un impact indirect si asupra activitatii didactice realizata
de profesor. Cresterea ponderii §i a importantei proceselor educationale in societatea contemporana implica, in
mod necesar, infaptuirea unei munci bazate pe certitudini stiintifice i nu pe presupozitii sau observatii
superficiale. Eficienta actului didactic este data si de increderea practicianului in dispozitivul teoretic propus de
cercetatorul stiintific.
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» o mai fidelad adecvare a constructiei teoretice la specificul obiectului cercetarii: degajarea teoriei pedagogice
de ,,-isme", precum sociologism, psihologism, ideologism si chiar... didacticism, frecvent utilizate de
teoreticieni;

* consistentd si congruenta explicativa; evitarea antinomiilor in discursul pedagogic, limitarea redundantelor si



a licentelor stilistice invechite, care degenereaza, de cele mai multe ori, in sloganuri pedagogice inhibitorii;

* necesitatea desfasurarii unor metode si tehnici explicative adecvate complexitatii obiectului de cercetat;
evitarea extremelor (ambitia cuantificérii cu orice pret a unor fenomene refractare la abordari cantitative, de
pilda);

 asumarea interdisciplinaritatii si transdisciplinaritatii metodologice, imbinand supletea metodologiei cu finetea
discursului explicativ;

* centrarea teoriei pe directia descriptivului si explicativului in defavoarea normativului care face loc
voluntarismului si subiectivismului; supravegherea permanenta a adecvarii teoriei la realitate, caci, deseori, furati
de mirajul frumusetii si logicii constructiei, pierdem din vedere ca teoria trebuie sa slujeasca la ceva;

¢ descrierea fenomenului educational intr-o perspectiva evolutiva, prospectiva ; luarea in calcul a rezonantelor
(teoretice si aplicative) imediate si viitoare ale teoriei pedagogice;

» relevanta practicd a teoriei in raport cu finalitdtile educatiei; inscrierea teoriei pedagogice intr-o perspectiva
explicit pragmatica si actionald, care sd fie asumata atat de teoretician, cat si de practicianul-profesor ;

« folosirea unui aparat conceptual adecvat, pe care disciplina 1-a sedimentat in timp si care s-a dovedit pertinent;
neabdicarea, in nici un caz, de la limbajul stiintific;

« articularea functiilor teoriei pentru a se crea o continuitate si o complementaritate intre explicativ, normativ,
constructiv (uneori, imperativ); prevalarea unei functii a teoriei pedagogice va fi justificatd numai in masura in
care realitatea o impune.

Respectarea acestor cerinte va sustine i va consolida maturitatea epistemica a acestei discipline, care 1si mai
cautd Inca temeiuri si fundamente, intrezarite de mult timp, cel putin empiric. Sa fi raimas dezvoltarjsa.j£Driei in
urma dezvoltarii practicii? i L e ARG
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