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ABORDARI TEORETICE

EDUCATIA, TEMPLELE SI SLUJITORII SAI

CS. dr. Speranta Farca*

Rezumat

Asa cum Platon aduce un omagiu zeului Eros Tn Banchetul, am incercat o
analiza-ofranda pentru zeita Educatie ca sa ne dumirim cum am putea-o
sluji mai bine ca preoti in templele ei. Ca Educatia este zeita o arata chiar
scopul sau nobil de a orienta dezvoltarea copilului spre libertatea vazuta ca
independentd, responsabilitate, personalitate, spiritualitate si creativitate.
Calea Educatiei este una a echilibrului mobil, a imbinarii adaptarii omului la
mediu cu adaptarea mediului la sine. Mijloacele Educatiei nu pot fi decéat pe
masura scopului sau. Dupa aceasta descriere, vom putea mai lesne sa
vedem cum noi, ,preoti* slujitori ai ei Tn scolile-temple, Ti urmam sau nu
principiile.

Cuvinte cheie: educatie, libertate, responsabilitate, sublimare, scoala.
Abstract

As Plato pays homage to the god Eros in the Symposium, we attempted an
analysis-oblation to the goddess of education wanting to comprehend how
to better serve as priests in her temples. That Education is evidenced goddess
even its noble purpose to guide the development of the child to freedom
seen as independence, responsibility, personality, spirituality and creativity.
Education is one way mobile balance, the joint human adaptation to the
environment by adapting the environment itself. Education resources can
only be the extent of its purpose. After this description, we can more easily
see how new “priests” her servants schools or temples we follow the
principles.

Key words: education, freedom, responsibility, sublimation, school.

Oare ce sa fie educatia? Oare orice intentie de Tnvatare pusa in actin relatia
Ccu copiii se poate numi educatie? Oare ceea ce se intdmpla Tn scoala este
educatie? Oare orice proces de invatare proiectat intelectual pe care il
aplicam tuturor se numeste educatie? Oare noi, ca parinti, bunici, cadre
didactice si membri ai comunitatii stim sa fim educatori?

* Institutul de Stiinte ale Educatiei, Bucuresti, Romania
http://speranta.farca.ro



8 ABORDARI TEORETICE

Se pare ca educatia este ceva tare simplu si la-ndemana oricui, din moment
ce nu am auzit nici un parinte sau profesor sa spuna: ,nu prea stiu sa fiu
educator!®, ,carentele din educatie ale copilului mi se datoreaza si mie!“, in
schimb am auzit adesea cadre didactice ce dau vina pe parinti, parinti ce-i
Tnvinovatesc pe educatori, psihologi ce Tnvinovatesc genetica, adulti care
gasesc tapi ispasitori precum: societatea decadenta, televizorul, calculatorul
si cate si mai céte...

Educatia pare o zeita importanta pe care cu totii dorim sa o slujim, dar pe
care lesne o ofensam din comoditate, nestiinti sau autosuficienta. n scolile
ridicate ca temple n slujba ei gasim ,preoti si preotese” care se inchina mai
degraba altor zei precum: Dresajul, Manipularea, Dominatia, méniind-o
cumplit. Pedeapsa ei grea este chiar lipsa de educatie a copiilor nostri, ale
carei roade ne vor durea mai tarziu, cand nu vom mai avea ce face.

Ca sa beneficiem de binefacerile Educatiei ar trebui sa o slujim cum se
cuvine, iar pentru aceasta ar fi bine sa cunoastem mai-nainte scopul ei.

1. Idealul educatiei este libertatea omului

Oare Educatia vrea cunoastere, intelepciune, dreptate, putere sau avere.
O, nu, nimic din toate acestea! Educatia vrea doar libertate pentru oameni.
Vrea acea libertate deplina ce afirma omul ca persoana spirituald, intreaga
si distincta, independenta, responsabila si capabila de creatie.

Un om liber este sanatos si echilibrat, capabil sa se bucure de viata. Omul
liber este netemator, asigurat prin spiritualitate, creativitate si sublimare
impotriva fricii de singuratate, de necunoscut, de moarte si de pierdere a
functionalitatii si sanatatii sale.

Cu astfel de aspiratii, Educatia nu poate fi decat o zeita mai importanta decat
si echilibru cum ne-am putea bucura de iubire, de intelepciune, de realizari si
creatii, cum am putea avea stralucire si putere? Libertatea deplina este Ideea
ce da zeitei consistenta, dar care pentru noi, camenii, nu poate fi decéat o
aspiratie de neatins Tn forma ei pura. Chiar daca nu putem atinge Ideea, cu
siguranta ne putem apropria manifestarile ei sub forma darurilor pe care ni le
face zeita: independenta, responsabilitatea, personalitatea, creativitatea.

1.1. Educatia ne ofera independenta
Independenta inseamna mobilitate si echilibru psihic, este capacitatea
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omului de a se adapta la situatii variate in timp real.

Rolul educatiei, aici, este acela de sprijinire a procesului de independentizare
si de asigurare impotriva angoasei de separare (angoasa cu atat mai
puternica, cu cat suntem mai dependentj).

Educatia are rolul de a intari stima de sine a copilului, mandria de a se
manifesta independent, de fi de ajutor, de a obtine rezultate prin forte proprii.
De aici putem vedea cat de important este ca, in educatie, copilul sa fie cel
care cere Tnvatatura, care pune intrebari, care este valorizat pentru ceea ce
stie, poate si realizeaza. Educatia stimuleaza mandria de sine, dorinta de a
Tnvata si nevoia de a se implica.

Acolo unde se cultiva orice dependenta de adult prin dorinta copilului de a-
i face pe plac, de a invata de dragul lui sau al aprecierilor, evident nu poate
fi vorba despre educatie. Deci nu slujim Educatia in demersurile care au ca
efect dependenta copilului de aprecierea adultului, de evaluarile, cerintele si
indicatiile lui.

1.2. Educatia ne da darul responsabilitatii

Responsabilitatea tine de capacitatea psihica de anticipare si asumare a
consecintelor actelor proprii — este capacitatea omului de a selecta variantele
de actiune cu cele mai bune implicatii pe termen lung.

In asumarea rolului siu de responsabilizare, educatia exerseaza capacitatea
copilului de a anticipa consecintele actelor sale, de a le evalua si de a selecta
acele acte ale caror consecinte pot fi asumate. Bineintieles ca este o
capacitate complexa la care nu se poate ajunge pe data si nu fara un educator
care el insusi este pe deplin responsabil. Copilul are nevoie de autoasumare
de sine Tn conditii de deplina siguranta, de fermitate in suportarea
consecintelor si de un educator asigurator, dar capabil de a oferi libertate de
experimentare copilului, tolerant, dar hotarat.

Responsabilitatea ca si capacitate de asumare de sine si de anticipare a
consecintelor actelor proprii asigura copilul tot impotriva dependentei, a
angoasei de separare.

Acolo unde se folosesc pedeapsa, recompensa, conditionarea, amenintarea,
impunerea se cultiva dependenta copilului de adultul puternic. Aici
Tndrumatorii nu pot fi preoti in jurul altarului Educatiei, ei sunt doar dresori in
arena, taxati dur pentru orice clipa de neatentie.
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Educatia propune experimentarea in conditii de siguranta, iar educatorul
este cel care creeaza mediul asigurator cu limite ferme, dar impuse cu
toleranta, explicate si nepreferentiale. Aceste reguli intre care evolueaza
copilul nu sunt facute spre a-l supune, ci pentru a-l asigura, nu izvorasc din
subiectivitatea adultului, ci din consecintele reale ale naturii sau societaii,
nu se adreseaza doar copilului, ci sunt asumate n primul rand de catre
educator.

1.3. Educatia daruieste omului personalitate irepetabila

Educatia permite individuarea (C. G. Jung), ca proces prin care omul devine
o persoana distincta, unica, pretioasa prin sine nsusi, prin actele si realizarile
sale. Individuatia presupune afirmarea psihica a unui eu cu caracteristici
proprii, viu si irepetabil.

Educatia sprijina individuatia omului, ajutandu-l sa se cunoasca, ii ofera
experiente multiple si variate, 1l indruma in selectarea lor si in metabolizarea
proprie.

Educatia incurajeaza manifestarile diverse ale copilului, productiile sale. Are
rolul de a nu-l grabi sa ia decizii finale, de a-i asigura reveniri si reconsiderari.
in acest fel, omul se poate cunoaste in integralitatea personalitatii sale,
asigurandu-se Tmpotriva temerii de pierdere a integritatii corporale, a sanatatii
sau functionalitatii sale... Omul este mai mult decéat corp, este mai mult
decét experienta unei varste.

De aici putem vedea cat de important este ca, in educatie, copilul sa fie cel
care conduce procesul educativ, care solicita si opreste experiente de
Tnvatare. Copilul are dreptul de a-si trdi copilaria, de a selecta el insusi
experientele de invatare, de a reveni si redirectiona oricand orice parcurs
stabilit, de a fi inconsecvent in alegerile lui, de a se juca cat mai divers.

Acolo unde copilul este profesionalizat prea devreme, unde este confruntat
cu etichete pozitive sau negative in legatura cu talente, haruri, aptitudini sau
cum vrem sa le spunem, nu este slujita Educatia. Unde copilul nu-si traieste
copilaria pentru ca are talent la pian, unde nvatatura copilului se limiteaza
doar la domeniul pentru care are aptitudini ca sa ajunga olimpic, sa ia premii
si medalii, sa castige concursuri, unde copilul este schilodit fizic pentru a
deveni balerina sau gimnast... acolo nu, nu se slujeste.

Educatia, ea este prima sacrificata impreuna cu copilul si copilaria lui pe
altarul Orgoliului, al Mandriei.
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Educatia nu sacrifica niciodata copilul pentru performante, educatia nu
nesocoteste copilaria si nici nu propune profesionalizarea prea devreme,
prea stramta sau rigida.

1.4. Educatia ofera darul spiritualitatii creative

Spiritualitatea creativa este cea mai nalta treapta a devenirii umane, deci
un dar nepretuit oferit omului de catre Educatie. Manifestarea spiritual-
creativa tine de capacitatea de sublimare, care este singura aparare psihica
sanatoasa a eului nostru (S. Freud).

Sublimarea este mecanismul de transformare a negativului in pozitiv,
gasindu-i o utilitate Tn devenire astfel: ,Din bube, mucegaiuri si noroi/ Iscat-
am frumuseti si sensuri noi“ (T. Arghezi). Sublimarea ofera omului posibilitatea
de a-si transcende condifia si de a se asigura Tmpotriva singuratatii,
necunoscutului, vremelniciei, lipsei si mortii.

Educatia, aici, are ca scop mentinerea echilibrului psihic prin instituirea unei
aparari sanatoase, ea arata omului calea culturala catre intelegerea afectiva
a problemelor cu care se confrunta. Educatia ofera omului accesul la cultura,
la traditii, obiceiuri ale comunitatii, religie si arta. Ea asigura transmiterea
valorilor culturale, spirituale si artistice ale umanitatii, permite participarea
copilului la viata spirituala a stramosilor sai si 1i Tnlesneste manifestarile
creative.

Acolo unde educatia este desacralizatd, unde valorile sunt recitate, dar nu
sunt interiorizate si practicate autentic, unde accentul este deplasat de la
valoarea spirituala la rezultate, ne inchinam Pragmatismului si nu Educatiei.
Educatia nu e posibila fara asumarea si practicarea consecventa a valorilor
spirituale si sociale date de culturd, traditie, creatie. Doar in acest context,
ea poate Tnzestra omul cu capacitatea de sublimare ca cea mai inalta forma
de mentinere a echilibrului si sanatatii psihice.

2. Calea educatiei

Educatia nu cunoaste decat calea masurii, a bunului simt comun, a echilibrului
pe care 1l gaseste omul in balansul sau de a se adapta pe sine la lume side
a adapta lumea la sine.

Educatia asigura devenirea tinand seama atat de natura interna a omului,
cét si de contextul natural si social din jurul sau.
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2.1. Adaptarea mediului la sine

Supravietuirea bebelusului in lumea aceasta nu e posibila fara o adaptare a
mediului la nevoile lui. De aceea, educatia debuteaza matern cu modificari
ale lumii, asa Tncat ea sa functioneze dupa repere uterine. Spatiul afectiv
creat in jurul copilului creeaza uniunea spirituala bazala pentru echilibrul
sau psihic. De aceea, si ca adult, omul Tsi va structura creativ un spatiu
simbolic de protectie prin cultura, religie, arta, traditii Si obiceiuri; isi va crea
spatiul social ca mediu care sa i se potriveasca, va modifica mediul natural
pentru a-i satisface trebuintele.

Educatia Tn nume matern abiliteaza copilul pentru a adapta mediul la sine,
dezvoltandu-i capacitatea de a fi creativ, de a avea insertii culturale puternice,
de a-si aduce aportul in social.

2.2. Adaptarea sinelui la mediu

Copilul mai mare invata sa respecte ordinea lumii sale, a naturii si a societatii.
Educatia i propune copilului o cale paterna: a civilizatiei, a respectului, a
legilor siregulilor care creeaza starea de siguranta necesara oricarei evolutji.
Educatia in nume patern abiliteaza copilul pentru a se adapta mediului sau,
dezvoltandu-i capacitatea de invatare, de cunoastere, de cercetare, de
anticipare, de preluare a modelelor, de interiorizare a regulilor si normelor.

2.3. Echilibrul adaptativ

Echilibrul psihic uman este asigurat tocmai de imbinarea celor doua repere
deja interiorizate: cel matern (de modificare creativa a mediului pentru ai se
potrivi nevoilor) si cel patern (de adaptare activa, vie si permanenta la cerintele
mediului natural si social). Abia omul care si-a interiorizat cele doua repere
de tot echilibrante reuseste sa fie liber (independent, responsabil, cu
personalitate si creativ).

Asa cum echilibrul mobil fizic depinde de functionalitatea ambelor picioare,
echilibrul psihic este dat de interiorizarea reperelor materne si paterne prin
educatie.

Educatia, prin caile sale, propune un demers intru dezvoltarea echilibrata a
omului.
3. Mijloacele educatiei

Avand in vedere ca libertatea este idealul sdau, Educatia nu poate admite
mijloace care sa il puna in pericol, care sa-l nesocoteasca. De aceea,
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mijloacele utilizate de catre toti ,preotii“ sai trebuie sa tina seama de
intelegerea copilului ca persoana in integralitatea sa, care trebuie respectata
si care are nevoie de modele pentru dezvoltare.

3.1. Spiritul integrativ

Educatia se adreseaza copilului ca persoana intreaga, cu tot ce reprezinta
ea, tinand seama de toate dimensiunile sale (fizica, intelectuald, afectiva,
spirituald, sociald), de experientele in timp (evenimente si conditii de viata
din trecut, existenta prezenta si aspiratii i asteptari de viitor), de insertiile
sale (familiale, culturale, spirituale). Doar un om cu o personalitate integrala
va putea fi liber.

Acolo unde ne adresam unor dimensiuni decupate din copil, unde vrem sa
dezvoltam doar anumite abilitati, facand abstractie de persoana in ansamblu,
slujim zei precum Performanta, si nu mai suntem preoti ai Educatiei.

3.2. Respectul

Educatia vizeaza valorizarea copilului, sporirea stimei de sine si a respectului
pentru altii si pentru mediu. Doar un copil respectat consecvent, se va putea
adapta timpului si lumii sale, va avea curajul exprimarii creative, va putea
respecta la randul sau oamenii, viata, lumea si valorile sociale. Doar un om
respectat va putea deveni respectabil.

Daca, in demersul nostru, doar cerem copilului respect, fara a i-l oferi pe
deplin, daca atitudini ale lui ne fac sa avem manifestari lipsite de consideratie,
daca incercam sa-l atragem spre Tnvatare prin conditionare, pedepse,
recompense, santaj afectiv sau manipulare, atunci slujim Dresajul si nu
Educatia.

3.3. Modelul educativ

Educatia e o Idee ce nu poate fi obiectivata decéat prin oamenii care i-au
interiorizat preceptele, care cred in valorile ei si care sunt educati ei insisi.
Astfel, educatia are nevoie de un educator care Tsi respecta primul cerintele
impuse altora, care se supune regulilor si legilor, care este consecvent Si
ferm, dar intelegator si tolerant. Adultul educator este primul care nvata,
primul care respecta regulile, valorile, lumea, copilul si pe sine; este primul
care Tsi admite greselile pentru a Tnvata din ele; este primul curios, dornic de
a cerceta, de a descoperi, de a gasi solutji. Daca educatorul este asa cum i
pretinde copilului, pretentile nu mai trebuie impuse, ele vor fi preluate n
mod natural de catre copil ca un mod de a fi. Deci educatia este o relatie
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afectiva importanta si transformatoare pentru ambii participanti (bidirectional).

4. Scolile ca temple ale Educatiei

Educatia se afla ca zeita importanta pentru oamenii care i-au ridicat multe
temple. Avem scoli pretutindeni in lume si preoti pregatiti pentru a o sluiji, cu
toate acestea Educatia ne pedepseste, ne supune la dezastre valorice, la
cutremure sociale, la relatii tensionate cu copiii nostri, la lupte si la nepasare.
Sa fie Educatia o zeita prea pretentioasa, prea orgolioasa, prea greu de
slujit? Sa fim noi niste preoti nedemni sau rau intentionati? Dar nici Educatia
nu pare prea pretentioasa si nici noi nu suntem rau-intentionati... Atunci
poate ca Educatia ne atrage atentia ca am uitat sa o mai slujim pe Ea si ca-
i folosim numele si templele pentru a sluji alti zei care s-au strecurat aici
incet, pe nesimtite profitind de comoditatea noastra, de traumele si
dezechilibrele noastre, de greselile educative care s-au petrecut cu noi.

Pentru a scoate ,duhurile rele” din scoala nu trebuie sa schimbam ritualurile,
ci trebuie sa ne cercetam credintele, nu trebuie sa tratam simptomele, ci
trebuie sa descoperim cauzele, nu trebuie sa ne ascundem dezechilibrele,
ci trebuie sa ne consolidam prin formari temeinice.

Pentru identificarea ,duhurilor” strecurate in temple este necesara o analiza
a scolii, pornind de la darurile Educatiei si a felului in care sunt ele folosite.
Daca idealul educatiei este atingerea libertatii umane, iar libertate inseamna
independenta, responsabilitate, individuatie si manifestare spiritual-creativa,
atunci toate acestea ar trebui cultivate in scoala.

4.1. Scoala cultiva independenta copilului?

Pentru a vedea in ce masura scoala participa la independentizarea copilului,
ne punem urmatoarele intrebari: Tn scoala copilul este implicat in procesul
de educatie, 1l poate dirija el insusi prin Tntrebarile si preocuparile sale? Are
copilul initiativa formarii sale, isi poate impune propriul sau ritm de Tnvatare
siformare? Scoala este un mediu n care copilul sa se simta valorizat pentru
ceea ce stie si poate, simte el ca este important si de ajutor? Scoala se
opune cultivarii dependentei copilului de cunoasterea adultului, de aprecierea
lui, de ,etichete” pe care acesta i |-ar putea atribui subiectiv?

Raspunsul teoretic este fara indoiala un ,da!* expert, dar nu este, oare,
acesta raspunsul unui duh? Vom observa lesne disimularea daca ne gandim
ca ,elevul bun“ al oricarei scoli este cel obedient, cuminte, care nu pune
decétintrebarile asteptate de catre profesor, care invata ceea ce i se preda,
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care se achita de sarcinile date. lar copilul independent care intervine in
procesul de educatie, dorind sa-I dirijeze dupa curiozitatile si nevoile lui de
Tnvatare, care preia initiativa si vrea sa-si impuna ritmul, care cere lamuriri,
se implica, se autoasuma, este considerat ,elev problema“. De asemenea,
interesul interior pentru cunoastere si autoformare al copilului este Tnlocuit
n scoala cu dependenta de aprecierea altora, de a obtine note si calificative,
de a se masura si de a concura.

Prea adesea scoala prezinta tabloul luptei generalizate dintre copii (ca si
concurenta pentru a intra in gratiile profesorilor sau a parintilor, pentru a
obtine medalii, diplome si premii) si dintre profesori si copii (ca impunere cu
forta a ,binelui“ copilului care se impotriveste din toate puterile, de parca i
se face vreun vaccin si care, in cele din urma, fie se razvrateste, fie se
supune mecanic).

Dupa aceasta privire, constatam cu tristete ca multe relatii din scoala sunt
mai degraba traumatice decét educative: evident ,duhuri necurate* precum
Puterea, Performanta, Manipularea, Dresajul s-au strecurat aici Si-si cer
exorcizarea.

4.2. Scoala permite formarea responsabilitatii copilului?

In ce masura scoala permite formarea oamenilor responsabili, putem vedea
daca ne intrebam: Copilul gaseste in scoala un mediu sigur, cu limite clare,
cu legi asumate de catre toti participantii la educatie (de la director pana la
femeia de serviciu; de la parinte pana la cel mai nazdravan copil)? Copilul
dispune de conditii depline de siguranta pentru experimente diverse (ale
cunostintelor, ale relatiilor sociale, ale practicilor si cutumelor)? Este
confruntat copilul cu consecintele (pozitive sau negative) ale actelor sale,
consecinte pe care trebuie sa le cunoasca si asume? Este copilul deplin
respectat pentru a deveni la randul sau respectabil?

Si aici raspunsul duhurilor este ,da“. La o minima analiza insa, putem observa
ca regulile scolii sunt prea putin intelese de catre copii Si prea putin respectate
de catre adultjii educatori. Putem vedea cum consecintele nu sunt clare si nici
aplicate consecvent si cum sunt inlocuite de pedepse, recompense, amenintari
si santaje aplicate subiectiv si care se negociaza ocult. Vedem la tot pasul cum
se ncearca manipularea copilului, cum mediul scolar este lipsit de respectul
cuvenit la adresa lui. Prea adesea scoala se transforma in teatru al punerii in
scena a manifestarilor de autoritate, a nedreptatilor, a preferintelor, a abolirii
regulii pentru puternici si privilegiati, a emiterii de diplome si titluri fara acoperire,
a cultivarii ,formei fara fond" (T. Maiorescu).
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Or, tocmai asa se formeaza lipsa de responsabilitate a copilului. Copilul nu
va Tnvata sa anticipeze consecintele actelor proprii, ci va invata sa anticipeze
reactiile celor puternici dupa care se va ghida; nu va invata ca trebuie sa-si
asume consecintele actelor sale, ci cum sa minta, ameninte, santajeze,
mituiasca si manipuleze pentru a-si atrage privilegii si a evita neplaceri, pentru
aeluda legea... Nu ar trebui sa ne mire cum copilul iesit din scoala si devenit
adult pune Tn opera ceea ce a invatat si se va inchina ,duhurilor* pe care
chiar noi le-am cultivat.

4.3. Scoala sustine procesul de individuatie al copilului?

Prin ce aspecte scoala participa la procesul de individuatie al omului putem
descoperi raspunzand la urmatoarele intrebari: Procesul de educatie se
adreseaza fiecarui copil in parte, se adapteaza la nevoile lui specifice de
invatare? In scoald educatia se opune uniformizarii si urmareste distinctiile
individuale ale copilului? Scoala se opune etichetarii si a profesionalizarii
prea devreme pentru a permite copilului sa fluctueze in alegerile sale?

Sub acest aspect al educatiei, scoala nici macar nu disimuleaza, iar raspunsul
este evident ,Nu*, aratandu-i ,duhurile* existente chiar in temelie. Scoala a
aparut din nevoia de educatie pentru mase. Astfel, intreaga ei structura se
bazeaza pe individul mediu aflat in stare de ,colectiv* si de aceea nu se
fereste sa fie un ,pat al lui Procust”, sa niveleze si sa uniformizeze. Cum s-ar
putea realiza centrarea pe copil, cand sunt atat de multi copii intr-o clasa,
cand nu exista practica unui curriculum flexibil, cAnd profesorii sunt formati
pentru a functiona dupa repere stereotipe, de a impune tipare si standarde
in dezvoltarea copilului? Tn contextul scolii actuale, educatia ca proces
personalizat este cel putin o utopie.

4.4, Scoala incurajeaza manifestarea spiritual-creativa a copilului?
Daca dorim sa vedem cum reuseste scoala sa incurajeze manifestarea
spiritual-creativa a copilului, ne punem fintrebari precum: Sustine scoala
tendinta de sublimare a copilului? Incurajeazi scoala domeniile de
manifestare creativa a copilului? Scoala practica valorile generale ale
comunit&tii din care face parte? Isi asuma scoala rolul de culturalizare, de
transmitere a traditiilor si obiceiurilor?

La acest capitol, se pare ca scoala sta cel mai bine. Prin introducerea copilului
n lumea semnelor si a relatiilor matematice, prin formarea capacitatii de
generalizare si abstractizare sprijina sublimarea copilului (transmutarea
problemelor de viata in plan spiritual). Si domeniile de manifestare spiritual-



Revista de Pedagogie ¢ LX ¢ 2012 (3) 17

creativa sunt acoperite prin curriculum scolar (muzica, religie, literatura, arte
vizuale, lucru manual), chiar daca ponderea lor este mica si tratarea este
preateoretica. De asemenea, scoala isi asuma si un rol de formator al unei
culturi generale a copilului si de transmitere a traditiilor.

Duhurile rele s-au strecurat insa si la acest nivel, caci scoala predica valori
pe care nu le practica, sacrifica prezentul pentru un viitor iluzoriu, nesocoteste
forta vitala a copilului prin Tncorsetarea n stereotipii si tipare, in locul mediului
viu, propune unul artificial, de laborator, Tn care copilul trebuie sa se prefaca
a trdi, sa se joace de-a viata. Parintii sunt si ei antrenati sa-si aprecieze
copiii In functie de semne scrise n catalog, de bucatile de metal atarnate
tricolor de gat, de foile de hartie daruite festiv... Putem intelege socul cultural
al copilului scolar care constata cu deziluzie cum nici un giumbusluc al sau
nu a creat parintilor atata emotie ca aceea trezita de aceste artificii.

4.5. Concluzii

In urma acestei analize putem vedea cum, incet, incet scoala s-a transformat
intr-un templu in care practicile sunt opuse celor propovaduite de zeul pe
care 1l slujeste: Educatia.

Scoala este o institutie care s-a indepartat mult de scopul pentru care a fost
creata si care a ajuns sa aduca deservicii chiar copiilor care 1i justifica
existenta. De altfel, copiii atrag atentia prin manifestérile lor ca ,imparatul
este gol“, dar noi, specialistii Tn educatie, incercam printr-o frenezie a
schimbarilor, sa cosmetizam aparentele, sa potrivim ,hainele”, doar-doar
nu s-o0 observa goliciunea. Aceasta pentru ca ne este teama ca, spunand
lucrurilor pe nume, ne-am arata ,incompetenta si nepotrivirea cu postul
ocupat” (dupa cum remarca Andersen). Si nu doar teama s-a strecurat in
sufletele noastre, ci neputinta de a iesi din repetitia traumei care ne-a afectat
pe noi nsine. Trauma spirituala de a fi fortati sa ne inchinam unor zei rai si
nedemni ne-a diminuat forta vitala si capacitatea de a fi educatori. Acum
repetam cu generatia copiilor ceea ce noua ni s-a intamplat, dar si cu noi
nsine, mentinandu-ne in goana dupa diplome, dupa hartii care sa ne ateste,
n timp ce credibilitatea si stima de sine ne sunt in scadere. E un context in
care, noi, preoti ai educatiei, cu greu ne mai putem pastra demnitatea si
sensul Tmplinirii prin munca noastra.

Societatea contemporana sufera de lipsa educatiei si se apara maniacal
(prin hiperactivitate) contra depresiei. Oamenii nu mai au timp sa creasca si
sa se maturizeze, sa se descopere si sa traiasca - ei sunt prea preocupati
sa alerge dupa scopuri iluzorii care nu le apartin.
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Scoala perpetueaza si adanceste boala societatii in loc sa stopeze vria si sa
redescopere sensurile devenirii umane. Scoala actuala se lipseste de
contactul cu lumea naturala si cu natura din copil si preia fidel ritmul paroxistic
al societétii din care face parte. In hora accelerata in care se nvarte scoala
oamenii Tsi pierd limitele personale si fuzioneaza construind mase: elevii,
studentii, cadrele didactice, parintii. Informatia se pravaleste neincetat peste
copilul sau tanarul supus formarii. Ritmul alert nu mai lasa loc reflectiei,
cugetarii, tatonarii, experimentarii, greselii. Educatia e Tnlocuita de actiune,
viteza, rezultat imediat.

Cu toate acestea, poate, vom avea revelatia unor solutii tamaduitoare la un
moment dat, poate ne vom scutura de duhurile rele care ne-au traumatizat
si vom reinvata sa slujim Educatia, sa-i dedicam ei templele-scoli, sa ne
recapatam credinta Tn posibilitatea libertatii noastre.
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SPATIUL SCOLAR
PEDAGOGIA REFORMEI $I SPATIUL

Prof. Kees Both*

Rezumat

Pentru inovarea din Tnvatamant ,clasici* ai pedagogiei reformei, precum
Montessori, Freinet, Steiner si Petersen, au acordat multa atentie conditiilor
de spatiu. Acesta reprezenta 0 componenta importanta a ,mediului pregatit”.
Exista unele similitudini, dar si diferente interesante intre ei. Pentru
reprezentanti ai Planului Jena poate fi relevant sa vada in ce privinte se
suprapun si unde difera opiniile lui Petersen de cele ale celorlalti trei pedagogi
numiti mai sus. Se reitereaza astfel unele dezbateri, de mare actualitate
pana in zilele noastre.

Cuvinte-cheie: Pedagogia reformei, spatiul scolar.

Abstract

In order to innovate education, ,classical” representatives of the reform
pedagogy, like Montessori, Freinet, Steiner and Petersen, have focused on
school environment. It was an important part of the ,prepared environment”.
There are some similarities, but also some interesting differnces between
their views on this topic. It could be relevant for the representatives of the
Jena Plan to see which aspects are alike and which are the differeces
between Petersen and the other three innovators. Thus older debates on
this topic look to be still very actual.

Key-words: reform pedagogy, school environment.

Pentru inovarea din invataméant ,clasici* ai pedagogiei reformei, precum
Montessori, Freinet, Steiner si Petersen, au acordat multa atentie conditiilor de
spatiu. Acesta reprezenta 0 componenta importanta a ,mediului pregatit‘. Exista
unele similitudini, dar si diferente interesante intre ei. Pentru reprezentanti ai
Planului Jena poate fi relevant sa vada n ce privinte se suprapun si unde
difera opiniile lui Petersen de cele ale celorlalti trei pedagogi numiti mai sus. Se
reitereaza astfel unele dezbateri, de mare actualitate pana in zilele noastre.

Montessori si Freinet

Pentru inceput ne vom opri asupra lui Montessori si Freinet.

* Olanda, both0207 @planet.nl
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La Maria Montessori amenajarea spatiului tinea de ceea ce ea numea ,,mediul
pregatit* (Hutchison, 2004; Broersma, e.a. 2004): o aranjare a spatiului Si
materialelor gandita din punct de vedere psihologic, orientatd anume pe
stimularea concentrarii copilului. Activitatea centrald o reprezenta, de altfel,
lucrul liber al copilului: manuirea obiectelor, a materialelor structurate cu grija,
care le confera copiilor independenta fata de adult — ,invata-ma sa ma descurc
singur”. Ideea care sta la baza acestui tip de activitate este ca ntr-un mediu
organizat, prin manevrarea organizata a materialelor organizate, copiii
descopera structuri fundamentale (ordinea) si isi dezvolta autodisciplina, putand
deveni ei insisi organizati. in Incipere nu au voie s se afle lucruri care ar
putea distrage atentia copiilor. Culorile folosite sunt atragatoare, vii, materialul
este aranjat (aerisit si ordonat) pe rafturi, mobilierul este functional si potrivit
pentru copii, este curat si ordonat. ,Ordinea” este un concept pedagogic
fundamental si spatiile interioare amenajate n spiritul Mariei Montessori pot
parea uneori cadrelor didactice care aplica Planul Jena ,,obiective”, ,plesuve*,
~Sterile”, datorita faptului ca ele servesc doar lucrului. Totul este orientat pe
copil, individualizat, desi tot mai des este vorba in scolile Montessori despre
forme de socializare precum conversatia in cerc. Copiii din scolile Montessori
pot influenta foarte putin sau chiar deloc amenajarea spatiului lor. Pentru
desfasurarea educatiei cosmice (orientarea in mediul inconjurator din Planul
Jena), scolile Montessori dispun adesea de o grading, in care lucreaza copiii.

Freinet a elaborat, asemenea Mariei Montessori, 0 pedagogie a muncii —
Tnvatarea prin lucru (Broersma, e.a., 2004). Munca libera si creativa se
desfasoara mai mult in spatiul interior si este pusa in slujba comunitatii de
lucru, din care face parte copilul. Copiii sunt co-responsabili pentru invatare
(lucru), pentru amenajarea si administrarea spatiului si a materialelor, pentru
bunul mers al lucrurilor din grupa/clasa si din intreaga scoala. Consiliul clasei
—adunarea cooperativa a clasei — este un instrument important pentru asta.
In sala de clasi si in afara acesteia se afla diferite colturi de lucru (ateliere),
n care copiii invata diferite ,tehnici* si, mai ales, invata sa faca fata unor
situatii cat mai autentice, prin textul liber, corespondenta scolard, gazeta de
perete si adunarea clasei. Freinet a elaborat pentru arhitecti si un ,model de
plan“ al unei scoli cu o singura clasa. Spatiul de lucru se afla In directa
legatura cu viata din afara scolii si cuprinde, in afara de sala de clasa (ca
spatiu al comunitatii), ateliere aflate in afara cladirii (gradina, grajd pentru
animale) si o serie de ateliere aflate in cladire, ca anexe ale sdlii de clasa.

Steiner

Steiner si pedagogia scolii libere (n.t. Waldorf), elaborata de el, pornesc de
la ideea ca atéat cladirea scolii, cat si terenul din jurul acesteia exercita la
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nivel inconstient o influenta asupra dezvoltarii afective a copiilor (Hutchison,
2004). Aspectul estetic odata stabilit se regaseste la nivel constient Tn
numeroasele activitati artistice derulate in scolile libere. Tot ce se afla in
incapere trebuie selectat cu responsabilitate din punct de vedere estetic, de
exemplu pe tabla sa fie o poezie ,scrisa frumos*“. Utilizarea materialelor din
natura, precum lemnul, Iasand sa se vada culoarea si structura originala a
acestora, li influenteaza pe copii (inconstient) n atitudinea lor fata de natura
si le creeaza gustul pentru ,frumos”. Si asta in opozitie cu, sa zicem, plasticul.
Tn arhitectura unei cladiri scolare, construita special pentru o scoala libera,
se Thlocuiesc adesea obignuitele unghiuri drepte — care nu apar deloc sau
apar doar rareori Tn natura — cu unghiuri mai mici ori mai mari de 90 de
grade. Peretii par uneori infipti in pamant, sugerand radacinile, iar structura
(de rezistenta) din pereti te duce adesea cu gandul la ramificatiile unui copac.
Amenajarea salilor de clasa pentru diferitele grupuri de varsta este diferita,
in functie de fazele de dezvoltare de la care pornesc scolile libere si de
planurile de invatamant corespunzatoare acestor faze. Salile pentru gradinita
sunt inspirate de natura si de lumea povestilor, salile pentru copiii mai mari
din scoala sunt amenajate mai impersonal, avand uneori chiar si mesele si
scaunele insiruite, ca n salile de clasa traditionale. Indiferent de varsta,
copiii nu prea pot influenta forma si continutul spatiului interior.

In curte — céareia i se atribuie un rol important — influenta copiilor asupra
spatiului este mult mai mare. in toate clasele este valabil principiul ci ceea
ce se petrece afard, In natura, trebuie sa se regaseasca si in interior, sub
forma unei mese a anotimpurilor (vezi pentru curti si gradini in scolile libere
si: Carlier, 2005).

Exercitiu reflexiv:

Ce anume din cele descrise mai sus cu privire la spatiu (in cele trei modele
de inovare pedagogica) i place... si ce nu?

Model pedagogic| Ceimi place/ mi sepotriveste| Ce nu Tmi place/ nu mi se potriveste

Montessori

Freinet

Scoala liberd
(Waldorf)
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Petersen

Si la Peter Petersen este vorba despre o pedagogie a spatiului. La el, ca si
la Montessori, grija pentru spatiu se subscrie grijii pentru ,mediul pregatit”.
Astfel se apropie de perspectivele asupra spatiului descrise mai sus. Spatiul
are Tn viziunea sa o valoare formativa pentru dezvoltarea socio-emotionala
si morald a copiilor, contribuind la ordinea interioara, solidaritatea,
concentrarea si dezvoltarea caracterului copiilor. Spatiul constituia una dintre
premisele pentru ,organizarea”“ si realizarea ,situatiilor pedagogice": acele
situatii provocatoare, incitante, prin care se aprindea la copii scanteia
curiozitatii, interesul pentru temele de pe ordinea de zi si prin care copiii
ajungeau la Tnvatarea personala. Ca si Rudolf Steiner, Petersen a pornit de
la influenta pe care in mod inconstient spatiul o exercita asupra copiilor.
Estetica spatiului a fost importanta pentru ambii pedagogi. Este evident
(Hutchison, 2004) ca viziunea lui Steiner privind ,gradinita de copii“ era foarte
apropiata de cea a lui Froebel (Both, 2005). Despre Steiner nu se poate sti
daca a fost sau nu influentat de Froebel, caci avea mereu o ,viziune" proprie.
Petersen s-a exprimat inhsa Tn mod explicit asupra faptului ca Froebel a
reprezentat pentru el o importanta sursa de inspiratie. Era diferit la el fata de
Steiner si faptul ca — cel putin in parte — acorda importanta constientizarii
spatiului si lucrurilor ce se aflau in el, cu aceea ca lucrurile ajutau la
problematizari, ce se cereau cercetate mai aprofundat. De asemenea, tot
diferit fata de Steiner si Montessori este si faptul ca Petersen ii implica pe
copii In structurarea, amenajarea si stapanirea spatiului. El s-a concentrat
mai ales asupra ,salii de clasa“, spatiul Tn care grupul de baza petrecea cel
mai mult timp si pe care el il numea ,incaperea scolara“. Pentru el modelul
pentru convietuirea si conlucrarea din scoald 7l oferea familia. In viziunea
sa, daca lucrurile mergeau bine, copiii trebuiau sa se simta acolo ca acasa
si sa poarte impreuna responsabilitatea pentru spatiul lor. El afirma cu tarie:
.De aceea, este fundamental necesar sa se creeze pentru grupul de elevi
un spatiu de viata autentic; el nu trebuie mimat: trebuie sa avem curajul sa
le incredintam cu adevarat elevilor spatiul, sa il dam lor, pentru a-I structura,
amenaja, a locui in el etc.”

Petersen numeste miscarea ,hrana pentru corpul in crestere al copilului;
impiedicarea acesteia reprezinta o lovitura data sanatatii lui“. Nu exista locuri
absolut fixe pentru copii. In afard de asta ,miscarea liberd este posibila in
atare masura, incat sa nu se nasca nicicand la copii sentimentul de
constrangere. Ti Iasdm s& lucreze liber In spatiu: ei ornamenteaza spatiul,
pun glastre cu flori pe mese si pe pervazul ferestrelor, aduc ghivece cu flori,
acvarii; lucrurile care le sunt dragi sunt valorizate, ele pot fi aduse acolo si
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utilizate: instrumente tehnice, jocuri si jucarii cu caracter educativ, animale,
papusi in carucioare de papusi, carti pentru coltul de lectur, etc.” In opinia
lui, libertatea este mai degraba ,o libertate aparenta, intrucat utilizarea
spatiului nu este lasata la voia Intamplarii; aceasta libertate este ingradita
de «regulile grupului», care stipuleaza ca in sala de clasa se poate petrece
doar ce garanteaza convietuirea si conlucrarea in ordine, curatenie si buna
randuiala in scoala“.

Autocontrol si exersare

Simtul de autocontrol, asa cum aparea si la Freinet, se dovedeste puternic
aici si se regaseste si Tn spatiul de lucru al comunitatii copiilor de Kees
Boeke, care a influentat Tn mare masura Planul Jena din Olanda. Este
important la Planul Jena si faptul ca nu este vorba doar despre spatiul pentru
Llucru®, ci si pentru celelalte activitati de baza: conversatia, jocul si serbarea.
Din acest punct de vedere exista similitudini cu scolile libere, doar ca
amenajarea spatiului este diferita.

Hans Wolff, primul cadru didactic al unui grup de baza din scoala
experimentala de pe langa Universitatea din Jena a descris cum, inca de la
inceput, purta discutii amanuntite cu copiii despre sala de clasa, cum exersa
comportamente specifice, de exemplu strangerea copiilor in cerc in liniste
si cum era cel mai bine sa-si aduca fiecare scaunul acolo, fara sa-i deranjeze
pe ceilalti. Era mereu vorba despre gestionarea unui spatiu relativ mic de
catre un grup mare de copii. Dar si despre cum pictau copiii un dulap, nu
fnainte de a fi dezbatut in amanunt despre culoarea aleasa si nu Tnainte de
a fi realizat Wolff o lectie despre teoria culorilor si impartirea acestora.
Petersen a atras atentia in publicatii ulterioare asupra efectelor culorilor
Jipatoare“. Totodata a subliniat si faptul ca ,nu trebuie sa fie haos si totul
trebuie sa aiba un loc propriu, functional“. Sala trebuie stransa zilnic si lasata
n buna randuiala. Activitatile galagioase, in care se produceau multe deseuri,
nu se desfasurau in sala grupului de baza, ci in ateliere.

Apare, deci, o influenta reciproca ntre grup si spatiu: spatiul 7i influenteaza
pe copii, dar si invers, copiii isi pun amprenta asupra spatiului tot mai mult.
Salile grupurilor de baza vor avea prin urmare un aspect propriu, individualizat
si prin schimbarea treptata a componentei grupului, ,,utilizatorii il vor modifica
pe parcursul timpului.

Cladirea si proximitatea directa a acesteia
Petersen afirma in ,Micul Plan Jena“ despre cladiri, in general — ,fara scoli
de masa"“: ,scolile mari trebuie impartite Tn unitati mai mici, cu cel mult 400 —
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500 de elevi. Cladirea ar trebui sa fie joasa, pe cat posibil de un singur nivel,
sa fie inconjurata de teren, care sa ofere loc de joaca si o gradina scolara,
Tngrijita de copii“. Legatura dintre interior si exterior este deci esentiala (vezi
si Both, 1999) ,Cladirea trebuie sa dispuna de o sala de clasa aparte pentru
fiecare grup de baza (fundamental, de altfel, spre deosebire de Planul Dalton,
de exemplu“ (unde salile sunt utilizate de grupuri de elevi, care se tot
schimba). Copiii trebuie sa se simta ca acasa in ,inciperea scolard”. In
afara de asta, el mentioneaza o sala pentru lucrul manual, una pentru
»activitatea ’n domeniul stiintelor naturii“, o sala de gimnastica si o aula pentru
muzica, serbari scolare, teatru etc. Gradinita, ,integrata in mod organic in
scoala"“, are propriile ei cerinte In ceea ce priveste spatiul.

Mobilierul

Mobilierul trebuie sa fie solid si usor, simplu de manevrat de catre copii,
transportabil chiar si in exterior, ,trebuie sa poata fi transportat chiar si pe o
distanta de un sfert de ora de drum, intr-o drumetie, o iesire educativa pe o
pajiste, la un rau, la niste stanci, intr-o gradina botanica, potrivit regulii ca
procesul educational ar trebui sa se desfasoare cat mai mult posibil directin
naturd, in aer liber“. Un astfel de indemn — mai ales cel de a duce mobilierul
in aer liber — nu ar mai fi pe placul multora dintre cititorii zilelor noastre.
Petersen a comandat in Jena mobilier special, proiectat la Bauhaus. n
fotografii mai vechi realizate in scoala se vad inca bancutele incomode, cu
scaune rabatabile, iar in cele ulterioare se vede mobilierul modern, minunat,
care ar putea sta foarte bine si in camera unui copil din zilele noastre (Both,
1992).

Concluzii

Sa retinem din perspectivele asupra spatiului prezentate mai sus urmatoarele

informatii, importante pentru noi si actuale pana in prezent:

1. Spatiul exercita Tn mod inconstient o influenta asupra copiilor (si asupra
adultilor din scoald) — structurarea acestuia implica ca atare o mare
responsabilitate pedagogica.

2. Structurarea spatiului reprezinta o premisa a realizarii ,situatiilor
pedagogice"”.

3. Copiii participa la structurarea, amenajarea si utilizarea spatiului — si asta
nu doar in faza de realizare, ci si in cea de proiectare a sa (autocontrol).

4. Tn mediul ambiental existd un echilibru intre structurare si provocarea de
a explora. Apare deci si haosul, si ,forfota“.

5. Spatiul scolar — si Tn cadrul acestuia, salile grupurilor de baza sau
Jincaperile scolare” — reprezinta pentru copii un spatiu intim, ca acasa si
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copiii pot sa-l personalizeze. Aceasta caracteristica a spatiului salii grupului
de baza aduce cu sine anumite granite in ceea ce priveste utilizarea
acestuia de catre altii, Tn afara orelor de program scolar.

6. Miscarea libera a copiilor in spatiul scolar este importanta pentru starea
lor de bine. Aceasta libertate are Tnsa propriile ei reglementari in cadrul
regulilor de comportament stabilite Tn grupul de baza.

7. Nu exista locuri absolut fixe ale copiilor, exista flexibilitate Tn aranjarea
spatiului, in functie de diferitele tipuri de situatii, care trebuie sa apara.

8. A invata despre spatiu — adica a constientiza culorile, structurile si
diferitele lucruri — este important in contextul punctelor 1 si 3.

9. Exista o relatie intrinseca ntre ,interior* (spatiul din cladirea scolii) si
.exterior" — gradina, curtea scolii si mediul Tnconjurator mai indepartat.
»Scoala“ cuprinde spatiul interior si pe cel exterior.

10.Este nevoie de spatii ,specializate”; sali tehnice/ de lucru manual,
laboratoare pentru cercetarea stiintelor naturii, salda de gimnastica si dans,
aula pentru muzica, teatru, serbari scolare s.a.

Actualitate

Este bine ca adeptii Planului Jena sa-si indrepte din cand in cand atentia
asupra originii acestui model pedagogic: practica si teoria Planului Jena,
elaborata de Peter Petersen. Viziunea lui Petersen asupra spatiului scolar
este Tn multe privinta inca de actualitate si incita la meditatie. O confruntare
a acesteia cu teorii contemporane, de exemplu din domeniul psihologiei
mediului, poate fifoarte productiva. Asa ceva este descrisa siin textul ,,Spatiul
ca si calitate®, unul dintre partile lucrarii ,Cresterea si inflorirea Tn Gradina
de trandafiri, publicatie a NJPV despre autoevaluarea in scolile organizate
dupa Planul Jena.
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Centrul de Tnvatare online al Institutului de Stiinte ale
Educatiei — CIO ISE
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expertilor, studentilor sau altor actori scolari.

Construita pe o metodologie de Tnvatare online interactiva si prietenoasa,
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ROLUL METAFOREI SI AL RATIONAMENTULUI ANALOGIC 1N
PREDAREA ECONOMIEI

asist. univ. dr. Adrian Costache*

Rezumat

Studiul de fata arata ca, desi functia educativa a metaforei si rationamentului
analogic a fost semnificativ minimalizata odata cu ceea ce s-ar putea numi
L<disciplinarizarea“ educatiei (in sensul lui Howard Gardner), acestea fiind
excluse aproape complet din scoala in timpurile noastre, ele ar trebui totusi
sa ocupe un rol central in demersul de instructie si o pozitie privilegiata in
predarea unor discipline precum cele economice. Caci procesul metaforizarii
descrie indeaproape principiul formarii naturale a conceptelor de la care
porneste orice stiinta si se suprapune perfect peste structura epistemica
manifest catenara pe care se constituie stiintele economice.

Cuvinte cheie: metafora, analogie, istoria metaforei in scoald, didactica
economiei, structura epistemica a stiintelor economice.

Abstract

The present study argues that even though the educational function of
metaphor and analogy has been drastically minimized once with what might
be called the “disciplinarization” of education (in Howard Gardner’s sense),
being almost completely excluded from school in our times, they ought to
occupy a central place in the process of instruction and a priviledged position
in the teaching of certain disciplines such as the economic sciences. For the
process of metaphorization describes closely the principle of the natural
formation of concepts from which every science begins and is perfectly
identical to quadruple epistemical structure of the economic sciences.

Key words: metaphor, analogy, the history of metaphor in schooling, didactics
of economic sciences, epistemic structure of the economic sciences.

Era o vreme cand educat se putea considera doar cel capabil de a formula
metafore, iar educatia se reducea in totalitate la cautarea analogiilor existente
intre lucrurile din lumea aceasta si lumea ideilor. Acesta e, de pilda, cazul
Academiei lui Platon unde tinerii veniti sa se instruiasca erau pusi sa-si exerseze
constant mintea in identificarea de raporturi intre lucruri de genul ,aripile sunt
pentru pasari ceea ce sunt inotatoarele pentru pesti“ (Gadamer, 2001, p. 321).

* Universitatea ,Babes-Bolyai“ Cluj-Napoca, Roméania
adrian.costache@ubbcluj.ro
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Acum metafora abia daca-si mai gaseste un loc la orele de Limba si literatura
romana ca o figura printre altele de studiat in marginea vreunui poem. Si
aceasta doar daca elemente de teoria tropilor intra printre subiectele
obligatorii de la BAC. lar la rationamentul analogic pe care metafora il
subintinde se recurge doar daca si numai atunci cand circumstantele de la
clasa fac ca explicatiile tipice, construite silogistic, ale profesorului sa nu fie
totusi suficient de limpezi pentru elevii preocupati in primul rand de vremea
de afara. Recursul la analogie e, deci, o chestiune ce tine de ultima instanta.
La intrebarea: ,Ce a condus de la ubicuitatea metaforei in educatie la
marginalizarea ei?" raspunsul, credem, e disciplinarizarea invatamantului, faptul
ca nu se mai centreaza pe teme, sarcini de rezolvat sau probleme de solutionat,
ci pe discipline Tnh sensul pe care Howard Gardner 1l atribuie acestui termen.

Pentru Gardner o disciplind constituie ,0 maniera particulara de a gandi
lumea“ (Gardner, 2006, p. 27) pe baza clasificarilor, conceptelor si teoriilor
formulate de diferiti oameni de stiinta si a experimentelor realizate pentru a
le testa (Gardner, 2006, p. 27-28). Altfel spus, o disciplina este stocul de
cunostinte si de practici de cunoastere specifice unei stiinte structurate in
termenii principiilor didactice in asa fel incat sa poata fi cat mai usor asimilate.
In méasura in care educatia ajunge sa graviteze in jurul disciplinelor constituite
prin oglindirea diferitelor stiinte devine usor de inteles cum metafora ajunge
sa nu mai aiba decat un rol marginal in scoala. Caci incepand cu Aristotel
care critica gandirea platoniciana pentru caracterul ei prea metaforic si de
care se leaga efectiv aparitia diferitelor stiinte occidentale particulare,
progresul cunoasterii stiintifice urmeaza indeaproape procesul de eliberare
progresiva de metafore si renuntare la analogii.

Analiza semiologica a locului cultural al celor trei tipuri de discurs specifice
gandirii occidentale (literar, filosofic si stiintific) pe care ne-o propune Aurel
Codoban in Filosofia ca gen literar devine aici revelatoare. Dupa cum ne
arata acesta, vizibilitatea culturala si importanta relativa a fiecaruia dintre
aceste discursuri pe parcursul istoriei descrie, Intr-un sistem de coordonate
construit pe axele semiologice ale referentialitatii si polisemiei, o traiectorie
ce porneste de la completa autoreferentialitate si se indreapta fara nici un
fel de abateri catre deplina referentialitate si monosemie (Codoban, 2005,
pp. 13-86). Altfel spus, trecerea de la dominatia gandirii mitice si a discursului
literar in fata celui filosofic si stiintific in Antichitate la dominatia celui filosofic
asupra celui literar si stiintific in epoca moderna si a celui stiintific fata de
celelalte doua in timpurile noastre nu este altceva decat procesul de
decantare progresiva a figurilor retorice incarcate semantic din discurs pana
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cand acesta ajunge sa se bazeze intr-un grad din ce Tn ce mai ridicat pe
concepte si notiuni abstracte.

Odata cu a doua jumatate a secolului XX Tnsa, a devenit din ce In ce mai
clar ca idealul claritatii si distinctiei care a condus la aceasta dominatie a
discursului stiintific Tn timpurile moderne si care a atras dupa sine izgonirea
metaforei si a rationamentului analogic din scoald este unul ce principial nu
poate fi atins. Ganditori dintre cei mai diferiti precum Max Black — un filosof
al stiintei de factura analitica — Jacques Derrida — parintele deconstructiei -
si Hans-Georg Gadamer, figura centrala a hermenedticii filosofice Tn secolul
XX si principalul inamic teoretic al lui Derrida — ne-au aratat ca nici macar
discursul stiintific nu poate fi epurat de metafore, ba chiar ca ,metafora [...]
este eainsasi o metafora pentru metafora“ (Derrida, 1972, p. 302). Si aceasta
din douad motive.

Tn primul rand datorita faptului ca limba ca atare se dovedeste a fi metaforica
de la un capat la altul. Si in al doilea rand pentru ca formarea naturala a
conceptelor de la care porneste orice stiinta se bazeaza pe ceea ce Gadamer
numeste ,metaforicitatea principiala a limbii“ (Gadamer, 2001, p. 320).

In ce fel se dovedeste limba metaforica devine limpede daca ne intoarcem
privirile asupra procesului de constituire a cuvintelor sau a modului in care
variile fenomene ajung sa fie numite pentru prima data. Caci datorita finitudinii
gandirii noastre acest proces nu implica aproape niciodata vreun fel de creatie
ex nihilo, productia vreunui sir de sunetel/litere pe care le legam univoc de
reprezentarea mentala a lucrului pe care vrem sa-l desemnam. Crearea
unui cuvant nou se leaga, dimpotriva, de transferul unor semnificatii dintr-o
sfera semantica Tn alta in virtutea unor similaritati structurale intre ele. Vorbim
de piciorul scaunului datorita similaritatilor sale cu picioarele pe care mergem.
lar in greaca numele prin care se desemneaza conceptul geometric de unghi
inseamna literalmente si genunchi. Insa tocmai printr-un astfel de transfer
dintr-o sferd semantica in alta se defineste si metafora. In Poetica Aristotel
ne spune: ,Metafora e trecerea asupra unui obiect a numelui altui obiect, fie
de la gen la speta, fie de la speta la speta, fie dupa analogie* (Aristotel,
1998, 1457b [5], p. 94).

Aceasta definitie este urmata indeaproape din Antichitate pana in retorica si
poetica contemporana, a caror contributie originala in acest sens se rezuma
la a fi explicitat mai detaliat elementele intre care se realizeaza transferul in
termeni de ,focus* si ,frame" (Black, 1954-1955, p. 276) sau ,tenor” si
~vehicle" (Richards, 1965, pp. 96-97).
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Acum, dupa ce am inteles de ce este limba metaforica de la un capat la altul
devine mai usor de nteles in ce fel contribuie metafora la formarea naturala
a conceptelor. Caci, dupa cum bine arata Gadamer, cel angajat intr-un proces
de formare conceptuala naturala nu se lasa aproape niciodata condus de
logica genului proxim si a diferentei specifice, ci tocmai de acest principiu al
transferului metaforic de semnificatie. In Adevar si metoda Gadamer noteaza:
~Generalitatea genului si formarea conceptuala taxinomica sunt cat se poate
de straine constiintei lingvistice. Chiar daca facem abstractie de toate
generalizarile formale ce nu au de-a face cu conceptul generic, este valabil
ca n cazul In care cineva efectueaza transformarea unei expresii de la un
lucru asupra altuia el va avea in vedere un element comun, Tnsa acesta nu
trebuie sa fie niciodata o generalitate generica. El urmeaza mai curand
experienta sa care se amplifica si care surprinde similitudini ce tin fie de
manifestarea lucrurilor, fie de relevanta lor pentru noi. In aceasta rezida
genialitatea constiintei lingvistice si anume in faptul ca este capabila sa
exprime asemenea similitudini. Numim aceasta metaforica sa principiala"
(Gadamer, 2001, p. 320).

La cateva decenii dupa ce i-a fost recunoscuta metaforei ubicuitatea in sfera
gandirii, i-a fost recunoscut si rolul didactic si valenta educativa. Un bun
exemplu in acest sens ne ofera Rick Wormeli prin volumul Metaphors and
Analogies: Power Tools for Teaching Any Subject care se deschide cu a
nota ca: ,Putine lucruri au in sfera educatiei o atat de mare influenta asupra
succesului academic si personal al elevilor ca si metaforele si analogiile de
care se folosesc profesorii pentru a face clare conceptele nefamiliare. Avand
in vedere importanta lor, metaforele si analogiile sunt printre primele lucruri
de avut in vedere n planificarea lectiilor* (traducerea noastra, Wormeli, 2009,

pp. 2-3).

lar lucrurile stau astfel deoarece: ,,A preda prin metafore si analogii nu vizeaza
doar dezvoltarea unei cunoasteri personale de arierplan (background
knowledge) pentru ca elevii sa aiba un context pentru a intelege noi concepte.
Dupa cum nu vizeaza nici a le oferi studentilor formulare de completat de
genul (___ este pentru ___ asa cum___este pentru___ ) sau a le cere sa
compare si sa opuna doua perioade istorice sau fragmente literare. A preda
prin metafore este si 0 decizie constienta de a intemeia cunoasterea facand
conexiuni semnificative intre subiecte. Oferindu-le studentilor diferite
instrumente pentru a gandi critic, cum ar fi a face invizibilul vizibil prin
comparatii explicite sau a aplica cunoasterea de la o disciplina la alta i
ajutam sa treaca dincolo de memorare spre o invatare profunda si staruitoare"
(traducerea noastra, Wormeli, 2009, p. 4).
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Intr-adevar, dupa cum se recunoaste deja in Retorica lui Aristotel, transferul
numelui unui obiect asupra altui obiect presupus de metafora implica drept
conditie necesara si, deci, devine posibil, abia Tn urma unei analize
comparative a celor doua obiecte si in temeiul similitudinilor structurale dintre
ele (Aristotel, 1952, p. 657). Doar cel care Tsi da silinta sa caute si reuseste
sa gaseasca asemanari poate face si se dovedeste capabil sa inteleaga
metafore.

Si tocmai in masura n care presupune o atenta comparare prealabila ea
atrage dupa sine aplicarea cunoasterii de la o disciplind la alta. Caci demersul
acesta al compararii transforma transferul metaforic ntr-un veritabil act
predicativ, unul nu doar uni, ci chiar bi-directional. Pentru a lua exemplul
deja clasic in discutiile despre metafora, de pilda, atunci cand vorbim
metaforic despre om ca lup spunem in primul rand ceva despre salbaticia si
cruzimea omului (cum ca ar fi insensibil la suferinta semenilor sai, ca se
angajeaza n jocuri de dominatie Tn raport cu acestia etc.). Dar in acelasi
timp si prin aceeasi miscare, printr-un astfel de transfer metaforic ajungem
totodata sa umanizam lupul, prezentandu-l ca pe o faptura cu un fel de a fi
nu complet disimilar de cel al nostru ca oameni (caci si el este un animal
gregar, si el cauta compania celorlalii etc.).

Tn virtutea acestui caracter predicativ bi-directional sau bi-predicativ prin care
se constituie metafora, ea nu contribuie doar la sporirea cunoasterii
explicitdnd un lucru mai putin cunoscut in termenii altuia cunoscut mai bine,
ci aduce cu sine, de fapt, chiar o restructurare a stocului de cunostinte a
celui caruia i se adreseaza transferul metaforic. Altfel spus, metafora nu
aduce doar o cunostinta Tn plus, ci si completa restructurare a stocului de
cunostinte al fiecaruia dintre noi. De aici un avantaj didactic considerabil in
fata tuturor celorlalte procedee educative pe care le-am putea folosi. Anume
faptul ca ea asigura Tntr-un mod facil trecerea cunostintelor din memoria de
scurta durata in cea de lunga durata. Cercetarile recente din neurostiintele
cognitive ne-au aratat ca conditia efectiva a memorarii de lunga durata este
ca lucrul de memorat sa fie nu doar legat, ci efectiv integrat structurilor de
amintiri pe care le avem deja (Souza, 2005, pp. 77-96).

Avand Tn vedere toate aceste avantaje didactice ale metaforei si
rationamentului analogic pe care il implica, in cele ce urmeaza, am vrea sa

! Traducerea romaneasca a Retoricii nu este tot timpul fidela textului grecesc. De pilda, n
aceasta varianta textul preluat de noi din editia engleza datorata lui Ross suna in felul
urmator: ,.Si comparatia este o metaford; deci difera putin.“ (Cf. Aristotel, 2004, p. 311)
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vedem mai concret in ce fel poate fi aplicata ea in predarea economiei. Ca
metafora are, trebuie sa aiba un rol in acest sens este evident, avand in
vedere ubicuitatea sa. Aceasta face ca ea sa aiba un rol in predarea oricarei
discipline. Teza noastra este insa ca in predarea economiei ea are totusi un
rol mai special.

Pentru a ne persuada de acest lucru este suficient sa ne intoarcem privirile
asupra specificitatii stiintelor economice in panorama disciplinelor socio-
umane. Caci, din punct de vedere epistemic, acestea sunt, intr-adevar, unice.
Spre deosebire de sociologie de care se vad legate pana la un anumit punct
de o istorie comuna, dar si de stiintele politice, de psihologie, de istorie, de
antropologie etc., toate discipline al caror camp de cercetare este descris in
jurul unui singur obiect de cunoscut, cAmpul de cercetare al stiintelor
economice se constituie progresiv in jurul a doua obiecte de cunoscut sau,
mai corect spus, in jurul tensiunii dintre ele. Si, totodata, Tn masura in care
dezvoltarea tuturor celorlalte stiinte socio-umane are loc intr-o maniera liniara,
dezvoltarea stiintelor economice descrie o structura catenara, prezenta in
toate tratatele de economie.

Orice manual de economie am deschide (vezi, de ex., Gauvrila et all, 2006;
Cavachi et all, f.a.; Lacatus, 2006) vom vedea replicata urmatoarea structura
explicativa. De la nevoi si resurse la cerere si oferta, de la cerere si oferta la
producator si consumator si de aici piata in toate formele sale. lar daca vom
deschide un manual bun de economie, acesta va fi suficient de atent sa
precizeze ca economia nu se intereseaza efectiv de nici unul dintre acesti
termeni luati ca atare, ci de inlantuirea lor sau de ceea ce rezulta din tensiunea
dintre ei. Altfel spus, economia se intereseaza de cerere ca produs al tensiunii
dintre nevoi siresurse si doar in masura in care aceasta este pusa in legatura
cu oferta si se intereseaza de consumator doar ca expresie a intalnirii
subsecvente a cererii cu oferta si Tn conexiune cu producatorul s.a.m.d.
Vezi Fig. 1.

Tocmai aceasta structura catenara pe care se dezvolta stiintele economice
si tocmai Tn masura n care ea se constituie, dupa cum vedem, din inele
formate din cate patru elemente este ceea ce face ca metafora si
rationamentul analogic sa dobandeasca un rol privilegiat in predarea acestei
discipline. Caci, in masura in care sunt constituite in acest fel, inelele pe
care le presupune dezvoltarea acestei grupe de discipline sunt perfect
deschise transformarii lor in structuri de genul: A este pentru B ceea ce X
este pentru Y, pe baza carora se construieste orice analogie si, de aici, fiece
metafora.
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Fig. 1. Structura epistemica a stiintelor economice

Cateva exemple ne arata acest lucru la modul cét se poate de concret. Un
prim exemplu in acest sens, ancorat in primele doua lectii prin programa de
economie ar fi definirea resurselor ca ,0glinda nevoilor“. Daca elevii vor
reflecta atent asupra acestei sintagme, intelegand ca specificul actului de
oglindire este inversarea, ca oglindirea implica rasturnarea perspectivei,
atunci, fara nici o alta interventie a profesorului, ei vor fi capabili sa descopere
singuri cele trei elemente fundamentale ale conceptului economic de resurse.
Caci despre nevoi ni se spune ca sunt acele trebuinte ale oamenilor de
satisfacerea carora depinde propria lor existenta. Prin rasturnare, resursele
trebuie sa fie acele lucruri prin care se satisfac nevoile oamenilor.

Apoi, cum nevoile sunt nelimitate, resursele trebuie sa fie absolut limitate.
Si daca nevoile sunt prinse in logica proliferarii infinite, resursele trebuie
supuse principiului alocarii calculate.

Un alt exemplu punctual se leaga de capitolul ,Piata“, unde dupa ce au fost
predate primele doua forme ale pietei - de monopol si de oligopol — profesorul
va defini Tn oglinda piata de monopson si de oligopson prin metafora
»-monopolului, respectiv oligopolului cererii“ iar apoi le va cere elevilor sa
reflecteze asupra acestor lucruri, rasturnand lucrurile pe care le-au Tnvatat
despre oferta. Tn acest fel, cu minim efort, elevii vor putea deduce cu precizie
elementele definitorii si caracteristicile pietelor de monopson si oligopson
si, In masura n care acestea nu au fost pur si simplu predate si invatate
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mecanic, rezultand din eforturile de descoperire proprii ale elevilor, ele ar
trebui sa devina achizitii de lunga durata integrate organic bagajului lor de
cunostinte.

Desigur, vorbim aici in termeni de ,ar trebui“ in virtutea distantei destul de
mari care separa teoria didactica de practica didactica si care face ca
rezultatele pe care le obtinem Tn teorie sa nu fie neaparat egalate siin practica.
Ins&, demersul acesta de validare a teoriei, care presupune aplicarea ei
efectiva la clasa, nu-i mai revine didacticianului ci profesorului de economie.
Pe aceasta cale profesorul este invitat sa-i dea curs si sa ne iTmpartaseasca
la rdndul sau descoperirile sale.
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CENZURA SI LITERATURA IN EMIL SAU DESPRE EDUCATIE

lector univ. dr. Cristina Saracut*

Rezumat

Intentia articolului meu este de a analiza modelul receptarii unui text literar
de catre lectorul copil, model pe care il contureaza J.J. Rousseau in romanul-
tratat Emil sau despre educatie. Schema lecturii la varsta copilariei
evidentiaza doua componente centrale: mecanismul Tnvatarii cititului si al
scrisului si, respectiv, mecanismul intelegerii unui text literar. Pe de o parte,
pentru insusirea tehnicii citirii Si a scrierii, Rousseau propune metoda
Jnactivad“ ce presupune nu atat procedee mnemotehnice, ci asaza motivatia
n centrul efortului intelectual al copilului. De cealalta parte, comprehensiunea
unui text literar la aceasta varsta mizeaza pe verosimilitudine. Tn concluzie,
teoriile despre educatie din romanul-tratat al lui Rousseau delimiteaza o
schema a lecturii textelor pentru copii Tn care motivatia si receptarea empatica
sunt definitorii.

Cuvinte cheie: literatura pentru copii, cenzura, fabuld, receptare.

Abstract

In this article, my intention is to focus on the pattern of the literary text
reception during childhood, as it is shaped in the Rousseau’s novel, Emil or
on Education. The pattern of the reading process during childhood shows
two central elements: the mechanism of learning reading and writing skills
and the mechanism of the literary text comprehension. On the one hand, for
achieving the reading and writing technique, J.J. Rousseau supports the
inactive method. This method consists not of mnemotechnics procedures,
but of regarding motivation as the main part of the child’s intellectual effort.
On the other hand, during childhood literary text comprehension lies in
verisimilitude. As a conclusion, the theories on education exposed in the
Rousseau’s novel reveal a pattern of reading children literary texts that
highlights on motivation and emphatic reception.

Key words: children literature, censorship, fable, reception.
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raman teme de extrema actualitate Tn domeniul literaturii dedicate copiilor.
Imi propun in acest articol si analizez cateva dintre mecanismele de cenzura
a textului literar prezentat spre lectura copiilor, mecanisme pe care le invoca
Rousseau atunci cand construieste principiile educatiei literare ale lui Emil,
personajul central al romanului-tratat Emil sau despre educatie.

Considerat un redutabil roman pedagogic, dar si un important tratat despre
cresterea si educatia copiilor, Emil sau despre educatie este un volum
controversat inca de la aparitia sa in 1762. La cateva zile dupa publicare,
Parlamentul parizian interzice volumul, arde exemplarele de pe piata,
fortandu-l pe Rousseau sa paraseasca Franta. Tratatul discuta problema
locului si a rolului literaturii in traseul educativ ideal al unui copil si se
structureaza in cinci parti, fiecare surprinzand o perioada a dezvoltarii fizice
si spirituale a copilului: cartea intai (de la nastere pana la 2 ani) intitulata
Hrana, cartea a doua Varsta naturii (de la doi la 12 ani), cartea a treia Varsta
fortei (de la 12 la 15 ani), cartea a patra Pubertatea (de la 15 la 20 de ani) si
cartea a cincea Varsta adulta.

Jean Jacques Rousseau abordeaza problema lecturii la varsta copilariei in
cartea a doua, atunci cand prezinta evolutia copilului de la doi la doisprezece
ani, dar exista cateva observatii privind regimul lecturii i in cartea a treia.
Contextul in care se invoca in cartea a doua oportunitatea cartilor in educatia
tanarului face referire la facultatea memoriei si la modul in care ea se poate
dezvolta. Dupa Rousseau, la aceasta varsta copilul inregistreaza tot ce 1l
Tnconjoara; de aceea, pentru a-i dezvolta memoria si, in acest fel, sistemul
de cunostinte, ar trebui sa i se prezinte doar obiecte si situatii pe care le
poate Intelege: ,in alegerea obiectelor, in grija de a-i prezenta neincetat pe
cele pe care le poate cunoaste si a-i ascunde pe cele pe care trebuie sa le
ignoreze consta adevarata arta de a cultiva in el aceasta facultate primara“
(a memoriei, precizarea noastra)*.

Problematizarea necesitatii lecturii la varsta copilariei completeaza teoria
educarii facultatii memoriei, teorie ce repudiaza memorarea automata a
datelor din realitatea inconjuratoare pentru a sustine memorarea bazata pe
comprehensiune. Exemplul la care recurge Rousseau se refera la
memorizarea unei specii literare, fabula. Principala obiectie adusa de filozoful
francez introducerii acestei specii literare n lista de lecturi ale unui copil si,
implicit, memorizarii, se construieste tot pe nivelul receptarii: complexitatea

1 J.J.Rousseau, Emil sau despre educatie, traducere, studiu introductiv, note i comentarii de
Dimitrie Todoran, Bucuresti, Editura Didactica si Pedagogica, 1973, p.91.
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constructiei literare face din fabula o specie dificil de Tnteles de catre copii,
motiv pentru care nu ar trebui propusa spre lecturd/memorare. Pentru o
analiza riguroasa, Rousseau alege culegerea lui La Fontaine din care
selecteaza textul Corbul si vulpea. Dificultatea receptarii acestei fabule de
catre un copil a carui varsta nu depaseste doisprezece ani se datoreaza
prezentei a doud elemente de arhitectura textuald. In prima instanta,
Rousseau identifica problemele lingvistice — cunostintele lexicale pot ingreuna
intelegerea fabulei: de pilda, sensul cuvantului corb? si al cuvantului juramant
(serment)®. Dificultatea de comprehensiune a acestei fabule este generata
si de modul de folosire a cuvintelor. Ceea ce Rousseau incrimineaza aici
este limbajul figurat si prezenta figurilor de stil: sensul figurat al cuvantului
LJupan” (maitre)*, inversiunea ,creanga cocotat”, (,arbre perche), folosirea
personificarii (personificarea vulpii)®, repetitia, metafora si aluzia mitologica’.

Al doilea element ce influenteaza receptarea fabulelor implica exclusiv
nivelele textuale. O fabula se redacteaza respectand un pattern ce prezinta
alegoric realitatea. Povestirea centrala este, astfel, urmata de o explicatie a
ei, morala, n care se devoaleaza intentia etica a autorului. Amendabil, din
perspectiva lui Rousseau, intr-o astfel de constructie este tocmai recursul
la dedublarea figurala. Camufland realitatea, alegoria nu face decat sa
ascunda adevarul si sa Tmpiedice cititorul copil sa acceada la el: ,,Cum poate
sa fie cineva atat de orbit, incat sa denumeasca fabulele drept morala a
copiilor, fara a se gindi ca epilogul, desi le face placere, Tiinseala, ca, sedusi
de minciuna, lasa sa le scape adevarul si ca mijlocul de a le face invatatura
placuta i Tmpiedica sa profite de ea? Fabulele ii pot instrui pe oameni, dar
copiilor trebuie sa le spui adevarul gol; de indata ce il acoperi cu un val, ei
nu-si mai dau osteneala sa-I ridice"®.

Alegoria (in limba greaca allegoria, din allas=altul si ogorein=a reprezenta)
este definita ca o formula stilistica prin care se reprezinta indirect, cu ajutorul

2 |dem, p.92.
3 ldem, p.94.
4 ldem, p.93.

5 Idem, p.92. Preluam exemplele din traducerea romaneasca citatd mai sus.
5 ldem, p.93.
7 Ibidem.

8 |dem, p.91.
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animatului sau al inanimatului, o idee abstracta. Unii cercetatori, cum este
profesorul Christian Vandendorpe, disting Tntre doua tipuri de alegorie: alegoria
clasica si alegoria personificatoare. Alegoria clasica se regaseste mai ales in
fabule si consta ,in relationarea a doua izotopii mai mult sau mai putin detaliate
si a carei lectura nu implica fuziunea acestor doua sensuri, ci recunoasterea
unui sens secundar pe baza primului sens, susceptibil de o adecvare globala
sau de o corespondenta termen cu termen*“®. Daca in alegoria clasica exista o
corespondenta intre un element concret si unul abstract, cea de a doua specie
de alegorie, alegoria personificatoare, realizeaza un transfer de sens de la
abstract la abstract si ,,obliga cititorul sa se plaseze direct la nivelul paradigmei
celei mai generale*’®, Siuna si cealalta impun cititorului un efort de lectura care
consta in a relationa doi termeni pentru a construi un sens. Altfel spus, o
constructie alegorica impune cititorului un efort de interpretare. Or, ceea ce
incrimineaza Rousseau fabulei este tocmai acest efort hermeneutic pe care il
presupune receptarea ei. Autorul iluminist neaga copilului a carui varsta nu
depaseste doisprezece ani capacitatea de a trece de la lectura sensului literal
la lectura sensului figurat, ceea ce inseamna evident neintelegerea textului:
»Toti copiii invata fabulele lui La Fontaine si nu este nici unul care sa le inteleaga.
Daca le-ar intelege ar fi si mai rau; caci morala e atat de amestecata si de
nepotrivitd varstei lor, incat i duce mai mult la viciu decat la virtute. Tmi veti
spune ca si aici sunt paradoxuri. Fie, dar sa vedem daca sunt adevaruri. Spun
ca un copil nuintelege deloc fabulele pe care le nvata, pentru ca oricat ne-am
sili sa le simplificam, invatatura pe care vrem s-o extragem din ele ne obliga sa
introducem idei pe care el nu le poate sesiza, iar constructia poetica care le
face mai usor de retinut le Tngreuiaza intelegerea in asa fel, incat castigam
placere in dauna claritatii. Fara a cita vreo multime de fabule care n-au
nimic inteligibil, nici folositor pentru copii si care le sunt predate cu celelalte
Tn mod nediferentiat pentru ca sunt amestecate cu ele, sa ne marginim la
acelea pe care autorul pare sa le fi scris anume pentru ei“!.

®  «Lallégorie peut donc étre définie comme la mise en relation, sur le mode analogique, de
deux isotopies plus ou moins détaillées. Sa lecture nimpose pas la fusion de deux sens,
mais la reconnaissance aprés coup d’'un sens second sous un sens premier, susceptible
d’'une adéquation globale ou, dans le meilleur des cas, d'une correspondance terme a
terme. » Christian Vanderdorpe, Allégorie et interprétation, in Poetique, nr.117/1999, p. 4.

0« Ala différence de l'allégorie classique, qui fait passer du récit concret & une morale
abstraite, la personnification littéraire va de I'abstrait a I'abstrait et oblige le lecteur a se
placer directement au niveau du paradigme le plus général.va de I'abstrait a I'abstrait
et oblige le lecteur a se placer directement au niveau du paradigme le plus général »,
Idem, p. 5.

& Emil sau despre educatie, op. cit., p. 92.
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Consecinta acestei incapacitati de a sesiza dimensiunea figurala a fabulei
este lectura in raspar, mai exact, asimilarea unui set de valori morale contrare
celor pe care autorul le-a avut in vedere atunci cand a scris textul. Astfel, in
Corbul si vulpea, copiii ,;ad de corb, dar toti au simpatie pentru vulpe“!?;
Greierele si furnica este o lectie despre amorul propriu3; in fabulele despre
leu copilul nu uita sa se faca leu'4; in Lupul slab si cainele gras este vorba
despre o lectie despre lipsa de ,neinfricare**®. Culegerea de fabule a lui La
Fontaine devine, Tn opinia lui Rousseau, mai degraba un manual de vicii
decét o pledoarie pentru virtutile etice: ,Asadar, morala primei fabule citate
(Corbul si vulpea, precizarea noastra) este pentru copil o lectie a celei mai
josnice lingusiri, a celei de a doua, o lectie de lipsa de omenie, a celei de a
treia, o lectie de nedreptate, a celei de a patra, o lectie de satira, a celei de
a cincea, o lectie de independenta™®.

Critica acerba pe care o aduce Rousseau fabulelor scrise de La Fontaine
nu ramane un simplu exercitiu retoric. Observatiile filosofului francez din
cartea a doua si cartea a treia contureaza in fapt limitele unei scheme a
lecturii infantile. Tn esentd, sunt doud componente ale acestei scheme:
receptarea textului literar la varsta infantila si invatarea mecanismului citirii
si al scrierii.

In ceea ce priveste receptarea, modelul lecturii, asa cum 1l propune
Rousseau, sesizeaza, poate pentru prima data n istoria literaturii pentru
copii, o particularitate esentiala a acesteia — lectura empatica a textului literar.
Personajului imaginar din romanul lui Rousseau i se interzic cartile pana la
varsta de doisprezece ani pentru ca nu le poate intelege adevaratul mesaj
disimulat: ,Citirea este flagelul copilariei si aproape singura ocupatie pe care
stim s& le-o dim. Abia la doisprezece ani va sti Emil ce este o carte*.” In
acelasi timp Tnsa, chiar daca nu se sustine intotdeauna partea personajului
pozitiv, atunci cand face alegeri intre personaje Emil le face identificAndu-se

2 |dem, p.95.
B Ibidem.

4 lbidem

%5 lbidem

% Ibidem

7 1dem, p.96.



40 ABORDARI TEORETICE

cu ele. Intr-un articol dedicat teoriilor pedagogice ale lui Rousseau din Emil
sau despre educatie, Janie Vanpée identifica cateva modele ce structureaza
educatia lui Emil, oprindu-se si asupra educatiei sale literare. In opinia
cercetatoarei de la Smith College modelul de lectura pe care il urmeaza
personajul lui Rousseau este unul mimetic, felul in care citeste un copil este
influentat de felul in care interactioneaza cu lumea — copilul imita fara nuante
ceea ce se Intamplain jurul sau fara a intelege si a diferentia ceea ce imita*e.
Mimetismul modelului de lectura explica interdictia fabulelor Tntr-o virtuala
lista a lecturilor infantile, cititorul aflandu-se, din perspectiva lui Rousseau,
ntr-o situatie similara celei in care se afla personajul lui Cervantes, Don
Quijote, atunci cand in repetate randuri confunda fictiunea romanelor pe
care le citeste cu realitatile pe care le intalneste in aventurile sale, aventuri
ele Insele generate de lectura romanelor cavaleresti.

Al doilea element esential al modelului lecturii din perspectiva lui Rousseau
este utilitatea; lecturile lui Rousseau trebuie sa fie exclusiv utile, de aceea
Emil trebuie ,sa stie citi atunci cand citirea i este folositoare; pana atunci ea
nu-i serveste decat sa-l plictiseasca“’®. O confesiune din cartea a treia
dezaproba deschis cartile care ne Tnvata sa vorbim despre lucruri pe care
nu le stim: ,,Urasc cartile; ele nu te invata decat sa vorbesti despre ceea ce
nu stii“?°. Din lipsa de utilitate deriva un alt motiv pentru care ar trebui repudiate
— faptul ca ele ofera o cunoastere mediata a lumii, lectura nu Tnvata copilul
sa judece (prin urmare nu este utila Tn mod direct, evident), ci li faciliteaza
doar accesul la modul de a judeca al altuia: ,Cum tot ce intra in gandirea
omului vine prin simturi, prima ratiune a omului este o ratiune senzitiva; ea
este cea care serveste de temei ratiunii intelectuale: primii nostri dascali de
filosofie sunt picioarele noastre, mainile noastre, ochii nostri. A pune carti in
locul a toate acestea nu inseamna sa fnvatam a rationa, ci sa invatam sa ne
servim de ratiunea altuia, Tnseamna sa ne Tnvatam sa credem mult si sa nu
stim niciodata nimic“?. Fragmentul Tnsa dezvaluie o fisura in logica lui

18 «The first model that structures both Emile’s education and his reading is a mimetic one.
This model recognizes two contradictory impulses in the young child-the indiscriminate
capacity to repeat and imitate everything he sees and hears around him and the con-
comitant inability to judge and understand what he so easily mimics. », Janie Vanpée,
Rousseau’s Emile ou de I'6ducation: A Resistance to Reading, in Yale French Studies, nr.
77/ 1990, pp.164-165.

1 Emil sau despre educatie, op.cit., p.96.
2 |dem, p.165
2 |dem.p.105.
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Rousseau care nu mai recunoaste aici calitatea cartilor de a genera un
comportament mimetic dupa lecturd, acest comportament fiind tocmai
elementul pe care il incrimineaza in cazul analizei fabulelor lui La Fontaine.
Prima carte de pe lista lecturilor lui Emil este Robinson Crusoe, pentru ca
intruneste acest criteriu al utilitatii — prin ea se poate transmite o educatie
naturala: ,Pentru ca avem nevoie absoluta de carti, este una care, dupa
parerea mea, ne ofera cel mai reusit tratat de educatie naturala“??. Dar si
cand propune acest roman de aventuri, Rousseau are in vedere tot
posibilitatea unei lecturi empatice prin care Emil sa se identifice cu Robinson:
,Sa creada ca e nsusi Robinson; sa se vada imbracat cu piei, purtand o
caciula mare n cap, cu o sabie mare, cu toata infatisarea grotesca, chiar cu
umbrela de care nu avea nevoie"?.

Cat priveste al doilea element al schemei lecturii infantile — Tnvatarea
mecanismului efectiv al citirii si al scrierii, Rousseau pune n centrul activitatii
didactice motivatia. Metoda inactiva — cum singur o numeste — mizeaza nu pe
procedee mnemotehnice de Tnvatare a alfabetului, chiar daca ele sunt disimulate
n actiunile de joc, ci pe activarea unui resort psihic prin care sa se trezeasca
interesul pentru citit. Pentru a invata alfabetul, Emil nu trebuie sa se joace cu
cuburi, asa cum indica metoda lui John Locke; mai util este sa primeasca
biletele cu diferite mesaje continand invitatji ,Ja masa, la plimbare, la o excursie,
la o serbare publica“, biletele al caror mesaj 1l descifreaza sau ii este descifrat.
Metoda raspunde ,interesului prezent” al copilului, Ti cultiva ,dorinta de a invata“,
desi este inactiva, cum singur o defineste Rousseau?.

Concluzii

Observatiile pe care le face Rousseau in cartea a doua si a treia a volumului
Emil sau despre educatie contureaza un (probabil primul) model al coabitarii
copilului cu lumea cartilor in care regasim cateva linii de forta. Astfel, filosoful
iluminist chestioneaza utilitatea lecturii Tn raport cu varsta lectoriala,
mecanismul comprehensiunii textuale si, nu Tn ultimul rand, chiar resortul
psihic care determina copilul sa-si insuseasca tehnica cititului prin insusirea
unui cod arbitrar, cum este acela al corespondentei dintre sunete si litere.

In esenta, modelul lecturii infantile la Rousseau asaza in centru comportamentul
mimetic al copilului, comportament care influenteaza si felul in care acesta

2 |dem, p.165

= |dem, p.166
% |dem, p.97.
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intelege lumea cartilor pe care le citeste. In fapt, interdictia de a recomanda
spre lectura unui copil a carui varsta se situeaza intre doi si doisprezece ani o
specie literara precum fabula reveleaza un Rousseau care chestioneaza relatia
dintre literatura si verosimil cu mult Tnaintea lui Tzvetan Todorov. Una dintre
definitiile pe care Todorov le da verosimilului in literatura n volumul La notion
de literature et autres essais este gradul in care opera literara ne convinge
ca se conformeaza cu realitatea sau se identifica cu ea. Fabula, din aceasta
perspectiva, a raportului dintre universul fictiv si universul real la care face
referintd, este o specie literara care scurtcircuiteaza legea verosimilitatii.
Dificultatea de receptare a fabulelor la varsta aceasta se explica, in termenii
lui Rousseau, tocmai prin aceasta dificultate de a intelege un univers imaginar
neverosimil.

Rationamentul lui Rousseau insa reduce literatura la o functie utilitara
paguboasa. Rousseau vede intr-un text literar doar o posibilitate de a
reproduce fidel si corect realitatea, de a transmite un set de adevaruri morale.
Cu certitudine nsa, una dintre contributiile majore ale romanului-tratat al lui
Rousseau ramane aceasta preocupare de a sustine si explica criteriile de
cenzura a textelor literare propuse spre lectura copiilor si, Tn subsidiar, de a
propune regula verosimilitatii ca pe un criteriu al acestei selectii.
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Abstract

Lifelong learning and social cohesion are two buzz words nowadays, meaning
different things for different authors or institutions. From a wide and diverse
pool of meanings, the present article focuses and addresses the concepts
of lifelong learning and social cohesion at the European Union (EU) policy
level, bringing into discussion the relation between the two. The main
argument of the article shows that in the EU’s official policy documents on
lifelong learning, released in the period 1993-2008, the link between lifelong
learning and social cohesion is mostly created on economic basis. The
argument is supported through policy document analysis.

Key words: lifelong learning, social cohesion, EU policy, value.

Rezumat

Invatarea pe parcursul intregii vieti Si coeziunea sociald reprezintd doua
cuvinte supralicitate Tn zilele noastre, intelesul lor fiind diferit de la un autor
la altul (persoana sau institutie). Din varietatea de semnificatii, acest articol
abordeaza conceptele de Tnvatare pe parcursul intregii vieti si coeziunea
sociala la nivel de politici ale Uniunii Europene (UE), aducand in discutie
relatia dintre cele doua. In acest articol se argumenteaza ca in documentele
de politici ale UE publicate Tntre 1993 si 2008, legatura dintre Tnvatarea pe
parcursul intregii vieti si coeziunea sociala se construieste pe dimensiunea
economica. Argumentul este sustinut prin analiza de continut a documentelor
de politici UE.

Cuvinte cheie: Lifelong learning, coeziune sociald, politicile UE, valori.

1. Lifelong learning and social cohesion as concepts

In 1970’s, when UNESCO introduced lifelong learning (hereafter LLL) in its
educational initiatives, Bogdan Suchodolski observed that LLL was not a
new concept and its roots were found in the cultures of ancient China, India,
Greece or early Christian culture, in humanism or neo-humanism (apud
Jarvis, 2009). The origins of LLL can be traced back long time before it had
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been included into the policy documents. Moreover, the relationship between
LLL and social cohesion had already had a long history when these two
concepts were taken over by the EU and adapted to the policy level.

The aim of this section is to illustrate the diversity of meanings and explore
the depth of the two concepts through literature review. Thus, the findings of
this section will represent a reference point for approaching, in the next
section, the meaning that the concepts are given at the EU policy level. LLL
lends itself to many interpretations and often it is defined to best serve the
field where the concept was created. Peter Jarvis, expert in LLL, adult and
continuing education, defines LLL at the individual level: “The combination
of processes throughout a lifetime whereby the whole person —body (genetic,
physical and biological) and mind (knowledge, skills, attitude, values,
emotions, beliefs and senses) — experiences social situations, the perceived
content of which is then transformed cognitively, emotively or practically (and
through any combination) and integrated into the individual person’s biography
resulting in a continually changing (or more experienced) person” (Jarvis,
2007).

Thus, LLL is described as an individual act, taking place throughout the
entire lifespan where the whole person, body and mind, participates in
developing his/her human potential. Moreover, according to the author’s
definition, human potential is addressed in three major dimensions: cognitive
(knowledge), emotional (emotions, senses, beliefs, values) and practical
(skills). Approaching the person as a whole, learning outcomes refers equally
to learning for knowing — knowledge, learning for doing — skills, learning for
being — emotions, senses or learning for living together — attitude, values,
and beliefs. According to Jarvis, learning springs up when the individual
experiences social situations, so learning can arise in a formal education
system, informal (organizations and groupings in civil society) or non-formal
environment (family, social movements, in everyday life). In addition, LLL is
an aim in itself, not an instrument — as Jarvis underlines in Lifelong Learning:
A social ambiguity LLL as a human act is ,neither incidental to living, nor
instrumental in itself — it is an intrinsic part of the living” (Jarvis, 2009).

In Jarvis’s definition, the person is the core of the learning process because
itis him/her who experiences social situations and who transforms continually
into a more experienced person. From this particular point of view, Norman
Longworth, Advisory Professor of Lifelong Learning shares a similar
perspective: the learner holds the ownership of his/her learning.
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In Lifelong learning in action, Longworth suggests to start the understanding
of LLL concept from the words themselves because “lifelong learning is
what it says itis” (Longworth, 2003): it is lifelong and also learning. By “lifelong”
the author understands that it addresses the individual from “cradle to grave”:
“it is not simply relevant to the adult part of our lives, and not only related to
continuous professional development of the acquisition of skills and
competencies for the workplace” (Longworth, 2003) Longworth sees
“learning” as a concept covering the following features: first, it focus on the
demands and the needs of the learner which means he/she has to be given
the learning tools and equipments and then each individual will adapt them
to his/her learning styles and needs; second, it is beyond education, training
or teaching because learning has a wider scope — “It has a social, economic,
political, personal, cultural and, of course, educational meaning in its widest
sense” (Longworth, 2003) Third, the ownership of learning is in the learner’s
hands which entails that teaching is moved from “the concept of sage on the
stage to the idea of guide at the side” and “it means using the tools and
techniques which hopefully switch people back into the learning habit”
Moreover, LLL is for all and on the long run should exclude no one.

Although both definitions approach LLL as an individual act that takes place
throughout the entire life and has different outcomes (professional, personal,
social development etc), the main difference between the definitions is that
Jarvis refers to learning from every day life, therefore he includes informal
learning into the concept of LLL while Longworth talks about formal and
non-formal learning only (by referring to the teacher’s role, learning tools
and equipments for example).

For Hans G. Schuetze, whose areas of expertise are legal and economic
issues in education, LLL includes only formal and non-formal learning, just
as in Longworth'’s perspective. But for Schuetze, the distinction between the
two types of learning activities is relevant because it indicates who are the
funders of learning, what are the financial instruments for supporting learning.
For example, if it is workplace based education and training then the funder
is the employer and/or other parafiscal funds.

Beyond the funding interest of his definition, his perspective on LLL shares
some similarities with Jarvis’s definition, but it does not mention anything
about the human dimensions that are addressed or the outcome of learning.
In his view, lifelong learning has three main features: first, people are
encouraged to continue learning throughout their lives, not just in formal
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ways; second, learning happens in a variety of forms and in many different
settings, many of them outside the formal education system; third, the lack
of a prescribed curricula or programs that apply to all the individuals within a
specific age group and the responsibility of the individual of taking the initiative
in choosing from a variety of options (Jarvis, 2009). In conclusion, the first
two characteristics are common with Jarvis’s definition as for the third, it
points to the direction of the individual responsibility in choosing the purpose
and in finding ways in financing his/her learning.

If for LLL, there are some specific elements shared by the definitions
mentioned above, for social cohesion, apparently, there is less likely to find
a nucleus, a common interpretation that crosses the definitions.

The sociologist D. Lockwood considers social cohesion as one of the two
levels of social integration. The first level has been termed as civic integration:
“increases in indices of civic corruption (follows from indicators as bribery,
corruption, fraud in elections and public administration, in contractual, police
and judiciary etc) which threaten the integrity of the core institutional order
at the macro-societal level” (Gough & Olofsson, 1999) The second level of
social integration refers to:“Decreases in social cohesion, at the ‘communal’
level, which would be evidenced on the one hand by a weakening of kinship
and other primary networks, a decline in local voluntary associations and
mutual aid, and on the other, by the increase in various kinds of deviant
behavior, ranging from general public incivility and urban riots” (Gough &
Olofsson, 1999).

In this case, civic integration addresses the macro-societal level, the
institutional level, while social cohesion corresponds to integration at the
local, communal level. Social cohesion in Lockwood’s point of view refers to
the absence of a civic community and the presence of un-civic community
where conflicts under the heading of “urban riots”, traditional crimes (theft,
burglary, violence against person), disorder, the fall of voluntary association
membership are the main indicators of the social dissolution. However, as
the author underlines, social cohesion may as well go beyond these indicators
and consider also: the strength or weakness of primary social relationships
(kin, friends and neighbours) and a general altruism that is “the trust in and
willingness to help, those beyond these primary networks”. Briefly, social
cohesion in Lockwood’s theory rather refers to a state of harmony where
social relationships function, at the primary level and beyond.

As opposed to Lockwood’s definition, for Judith Maxwell, social cohesion is
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explicitly grounded on a system of values: “social cohesion involves building
shared values and communities of interpretation, reducing disparities in
wealth and income and generally enabling people to have a sense that they
are engaged in a common enterprise, facing shared challenges and that
they are members of the same community” (apud. Green, Preston, Janmaat,
2006).

For J. Jensen, social cohesion does not involve the existence of a system of
values as in the above definition, but it relies on civic participation and the
common desire to live together within the community. “The term social
cohesion is used to describe a process more than a condition or end state,
while it is seen as involving a sense of commitment, and a desire or capacity
to live together in harmony” (Jensen, 1998) .

Despite the diversity of meanings, social cohesion, as it follows the discussed
definitions, is created around a principle, a value shared by all the members
of the community: it may be the desire to live in a network of relationships
(Lockwood), shared values for the engagement in a common enterprise
(Maxwell), civic participation or the desire to live together (Jensen). Whatever
the core value is, it should be relevant and common for the entire community,
in order to have the strength to keep together all its members.

Therefore, on the basis of the discussed definitions, what LLL and social
cohesion have in common is a cultural content, referring to a system of
values: learning takes place in social situations and values are one of the
outcomes of the individual learning process, as Jarvis’s definition reflects;
these values that the individual assimilates through learning are the nucleus,
the “social glue” for social cohesion. So, both concepts embed in their
meaning a cultural dimension.

In conclusion, although the definitions for LLL and social cohesion may be
diverse, the relationship between them articulates on their common content:
the cultural dimension. LLL is an important pillar for creating social cohesion
as it disseminates the values system required by the existence of a
harmonious community. The findings of this section will further serve as a
broader perspective, as a “meanings map” for approaching the two concepts
at EU policy level.

Nevertheless, as it will be argued in the next section of this article, in the
EU’s official policy documents on LLL, released in the period 1993-2008,



48 ABORDARI TEORETICE

the link between LLL and social cohesion is defined largely in economic
terms. The literature review of this first section briefly shows, by using some
examples, the diversity of meanings of the two concepts. Next, the article
will analyze and discuss the meaning that the concepts were given at the
EU policy level and then the relation between them.

2. Lifelong learning and social cohesion in the EU policy

This section refers to some of the EU key documents that define European
policy in LLL in the interval 1993-2008, starting with the White paper on
Growth, Competitiveness and Employment (1993) and ending up with New
skills for new jobs (2008). The aim of this document based inquiry is to show
that the link between social cohesion and LLL is built on economic basis.
This argument implies that: first, at the EU policy level, the meaning of the
two includes a more economic oriented content; second, the link between
the two concepts is grounded on the economic content.

In December 1993, in the European Commission’s White paper on Growth,
Competitiveness and Employment, education and training are seen as a
pillar of the national employment system that must be mobilized to improve
the functioning of the labour market.

First, in the EU policy discourse, LLL is a strategic tool in the service of EU’s
competitiveness, employment and social inclusion. So, the concept is
approached from an institutional perspective. The document mentions that
education and training is essentially related to individual development.
However, this task has to take a back seat nowadays due to “the present
difficulties and profound changes which are currently undergoing EU”
(European Commission, 1993). The document suggests the existence of a
crisis situation when LLL is called to give up for the moment to its basic task,
individual development, and focus on “immediate problems”. In certain limits
and in combination with measures in other areas, education and training are
expected “to solve the problems of the competitiveness of business, the
employment crisis and the tragedy of social exclusion and marginality — in
other words, they are expected to help society to overcome its present
difficulties” (European Commission, 1993).

Second, learning has an aim in the EU policy level. It is not about achieving
the highest human potential within society, but is the only way the individual
can respond to the new labour market demands: increase individual
productivity, increase individual employability, and keep the pace with the
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new technology. So, in the EU discourse, LLL is not an aim in itself but an
instrument subordinated to economic objectives.

Third, LLL addresses only the individual dimensions that are relevant for
his/her employability and consequently for a competitive labour market:
knowledge (linguistic, scientific, practical knowledge), skills (technological
and social nature). Moreover, the inclusion of the “know-how” term in the
document reflects the highly practical orientation of learning. In this official
document, learning does not refer to any dimension (attitude, values,
emotions, beliefs, senses) that could be related to individual development
purposes or for supporting the individual to integrate in the community.

Based on these three points, LL concept in Growth, Competitiveness and
Employment has an overwhelming economic content. Education and training
system becomes the meeting point between individual and labour market
requirements: the place where the individual assimilates or updates his/her
relevant knowledge, skills and know how to successfully perform his/her
job, increase productivity and consequently support the business sector’s
competitiveness.

Social inclusion is not explicitly defined in this document. However, social
exclusion refers to the economic gap between the rich and the poor:

“The Community now faces the danger of not only a dual labour market but
also a dual society. In order to address this threat to social cohesion, Member
States are asked firstly, to have regard to the reintegration potential of the
proposals outlined earlier, in terms of the job creation potential of changes
in labour costs, flexibility, taxation and incentives” (European Commission,
1993).

In conclusion, social exclusion is reflected by the creation of a dual labour
market and a dual society whereas the EU’s aim is to bridge these dualities
through paid jobs, flexibility and incentives. This is a discourse about “paid
work” integration where the EU is obviously talking about cohesion built on
economic basis. The early school leavers who fail in the education system
are not prepared for working life and they are more exposed to
unemployment. Thus, employment is the point where social cohesion and
LLL meet in this white paper. In the EU’s discourse, education and training
carry the responsibility to prepare the individuals for employment and
employment consolidates social cohesion.
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Teaching and learning. Towards the learning society (1995), apparently goes
beyond economic objectives regarding LLL and social cohesion and starts
to bring into the debate social and cultural principles. The discourse maintains
the institutional perspective. However, in the Introduction, education and
training are described as the main vehicles for self-awareness, belonging,
advancement and self-fulfillment. By including this aim in its perspective,
EU extends the meaning of LLL from a pure economic sense, to a wider
sense that embeds also individual development. Moreover, the document
approaches the “broad knowledge based” that refers to the specific
knowledge that helps the individual to get a sense of identity, empowers
him/her with critical sense and discernment, guides the individual in personal
and social development. In conclusion, it seems that the institutional
perspective becomes broader by incorporating knowledge and skills non-
work related.

Despite all these changes that sprigged in this document after the pure
economic perspective from Growth, Competitiveness and Employment, there
are no significant changes in the way the two concepts are linked together.
The indicators showing that the economic dimension and relation between
the analyzed concepts were kept nearly the same are the following: first,
“broad knowledge based” is not further discussed anywhere else in the
document, except the Introduction and the section dedicated to “Focusing
on a broad knowledge base” (European Commission, 1995); second, non-
work related knowledge is rarely mentioned anywhere in the action plan —is
missing from the “Directions for future” and from the four general objectives
entailing that further actions about it is not a priority for the moment; the
document still refers only to knowledge and skills when it talks about lifelong
learning which are both related to the working-field.

Moreover, the EU keeps its focus and plans validation systems only for the
knowledge that is strictly related to employability (mathematics, informatics,
languages, accountancy etc). Another objective, “Proficiency in three
community languages” is defined to support “individual ability to adapt to
working and living environments characterized by different cultures”
(European Commission, 1995). More specifically, languages are meant to
support international employability. Last but not least, the “Combat exclusion
objective” defines socially excluded groups in reference to reducing economic
gaps. Social excluded groups are defined as the ones who do not participate
in the labour market: young people without qualifications, older workers,
long-term unemployed, women re-entering the job market. In conclusion,
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EU brought individual development into the LLL discussion, which it is a
major step in the EU policy, but, for the moment, EU has little intention to do
anything about it as the action plan and the four objectives show. After
Teaching and learning the economic dimension of both concepts remains
striking.

Based on the experience gained at the European and national levels, the
Commission published in November 2000 A Memorandum on Lifelong
Learning that defines LLL as “all purposeful learning activity undertaken on
an ongoing basis with the aim of improving knowledge, skills and
competences.” (Commission of the European Communities, 2000) According
to this definition, LLL is only addressing purposeful learning activities. Thus,
the formation of attitudes, beliefs and values are mostly excluded because
these are not part of a purposeful learning, most of the time; these are not
even the result of a conscious learning. So, again, the human individual is
not targeted in his/her completeness. Again, the focus is kept on the learning
dimensions relevant for employment. According to the EU perspective, key
competences are oriented towards personal fulfillment, social inclusion, active
citizenship and employment. Among the eight key competences, only two of
them address the cultural dimension of the individual: interpersonal,
intercultural and social competences, and civic competence on one hand
and cultural expression on the other.

Social cohesion is among the objectives that must be met through education,
under the broader objective of “dynamic economic growth.” The document
announces that a shift has produced in LLL strategy, a shift toward more
integrated policies that combine social and cultural objectives with the
economic rationale for LLL. “Employability is obviously a key outcome of
successful learning, but social cohesion rests on more than having paid
work. Learning opens the door to building a satisfying and productive life,
quite apart from a person’s employment status and prospects.” This is a
new EU perspective over the relation between the two analyzed concepts, a
perspective that is opened and closed in the same paragraph. There is no
other attempt to reopen the subject somewhere else in the document or in
other policy documents. In conclusion, another perspective beyond
employability, beyond paid work is foreseen but it has not been implemented
yet at EU policy level, there are no concrete actions on the agenda to support
this new perspective.

In Making a European area of lifelong learning a reality (2001), due to the
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criticism of the dominant economic orientation of the concept in
Memorandum, the definition was extended to: “all learning activity undertaken
throughout life, with the aim of improving knowledge, skills and competences
with a personal, civic, social and/or employment-related perspective.”
(European Commission, 2001) As Holford & all, state “Despite introducing
this new definition, however, Making a European Area of Lifelong Learning a
reality continued to prioritized the relationship between lifelong learning and
employability.” There was the occasional reference to wider LLL needs: for
instance, “more resources are called for in respect of non-formal learning,
especially for adult and community learning provision, but the main focus
was clear.” (Holford, Riddell, Weedon, Litjens, Hannan, 2008)

After the Lisbon European Council, the EU strategic goal is to make the EU
“the most competitive and dynamic knowledge-based economy (and society)
in the world, capable of sustainable economic growth with more and better
jobs and greater social cohesion.” Education and training are considered
crucial in achieving these objectives. After the Lisbon council, the economic
dimension of the concepts becomes stronger, this fact being indicated by
the documents Investing efficiently in education and training: an imperative
for Europe and New skills for new jobs.

In Investing efficiently (2003) LLL has totally lost its cultural dimension as all
the objectives that have been assigned to it are economic related: growth
(interms of individual and social productivity), competitiveness and dynamism
(attract and keep talents in Europe in order face United States competition,
develop entrepreneurship, creating awareness of self-employment),
knowledge-based economy and society (foster the advancement and
dissemination of science and technology, research quality), regional policies
(reduce disparities between more and less developed regions) and social
inclusion and active citizenship. In this document, it is the knowledge that
can create social cohesion because knowledge is the solution to bridge the
rift between high skilled individuals and low-skilled individuals. However,
social cohesion remains linked to economical prosperity which can be
achieved by acquiring new skills through LLL.

New skills for new jobs (2008) has a straight economical aim for LLL, just as
the title suggests: LLL must predict the labour market trends and deliver
high skilled individuals accordingly. The document makes only one referral
to social cohesion which follows the same meaning as in Investing efficiently:
“low-skilled are more vulnerable in the labour market to prevent them for
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lagging behind, they need to have access in lifelong learning activities.”
(Commission of the European Communities, 2008) So, LLL remains an
instrument in creating social cohesion through employability.

3. Conclusions

In the literature review, LLL and social cohesion have wide and deep
meanings. Lifelong learning is an individual process that addresses the
person as a whole, in all his/her dimensions: cognitive, emotional and
practical. Consequently, all the learning outcomes, from emotions, senses,
beliefs, values to skills and knowledge are equally relevant as they build up
a complete person.

However, in the EU policy discourse, LLL is an instrument for a set of
objectives standing outside learning. In the analyzed documents, LLL is called
to meet the following objectives: economic objectives — LLL as a generator
of the human capital responsible for providing the labour market with the
qualified labour force it needs; social — LLL as a generator of social capital
that builds up social cohesion and citizenship; personal - as an instrument
for individual fulfilment. The personal fulfillment function is totally missing in
the policy document from 1993; it started to be brought into discussion in
1995 in Teaching and learning continues to be present in 2000 in the
Memorandum but it slowly disappears from the official documents after the
Lisbon Council in the favor of LLL as a generator of social and human capital.
Anyway, personal fulfilment has the feeblest role discussed within the
analyzed documents.

Second, the EU discourse does not approach the person as a whole but itis
focusing on the specific individual dimensions that sustaining EU’s
competitiveness and growth: knowledge and practical dimensions. Third,
the relevant learning in EU discourse is the one that supports employability:
knowledge, skills, and attitudes.

From a document to another, the meaning of LLL in the EU policy is just
slightly changed, but without significant differences. Regardless these
changes, the concept of social cohesion maintains unchanged its meaning
and the relation with LLL. For example, its meaning is the same in Growth,
Competitiveness and Employment where LLL is a purely economic tool as it
is in the Memorandum where LLL is addressing also the cultural side of
learning through competences. So, the concept does not evolve in any way
in the analyzed documents from 1993 to 2008. It is true that sometimes
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social cohesion is about reducing the economic disparities between people
or regions and after 2003, it starts to be about reducing the knowledge gap
between high-skilled and low-skilled, but the two approaches converge to
the same point: economical disparities that need to be reduced through paid
work.

As it was indicated in the literature review, social cohesion refers to the
network of relationship, the lack of conflicts, shared values, reducing
disparities in wealth and income, the existence of a common enterprise or
about the sense of commitment and the desire to live together in harmony,
at the EU policy level, the focus of social cohesion is narrowed down to an
economic content: reducing disparities in income through employment. In
the EU’s LLL policy, under the discussed considerations, EU does not propose
any value that could play the role of “social glue to fix the cracks in society”
(Green, Preston, Janmaat, 2006) The Memorandum is the only attempt to
affirm that social cohesion is more than just paid work, but it does not go
further in proposing a principle, a value that could build up the European
cohesion.

In conclusion, in the literature review, LLL and social cohesion have diverse
and deep meanings whereas at the EU policy level the concepts are narrow,
referring to a practical, economic content meant to serve “the most
competitive and dynamic knowledge-based economy (and society) in the
world”. Therefore, in the analyzed discourse, both concepts have a strong
economic rationality.

And this rationality is the one that creates the linkage between the two
concepts. There is no other possible link between them because social
cohesion at the EU policy level has no cultural dimension, no system of
values, has no other content than economic — disparities between people.

The relationship between the two concepts is defined largely in economical
terms, more specifically, related to employability: LLL supports social cohesion
by offering individuals the possibility to create or update their skills and thus,
to get better paid jobs. So, better paid jobs become the solution in addressing
social exclusion.
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IN MEMORIAM
ANTON VELINI - PEDAGOGUL INAINTEMERGATOR

CAs. dr. Eugen Noveanu*

Se Tmplinesc doua sute de ani de la nasterea Iui Antoniu, fiul lui Gheorghe
Velini, italian din Neapole, professor particular in familile Costachestilor si
Sturzestilor, boieri moldoveni de seama. In perioada 1826-1831 studiaza la
colegiul Sf. Sava din Bucuresti® si la Gimnaziul Vasilian din lasi, apoi - cu
numele de familie schimbat in Gheorghiu —absolva in 1832 cursul pedagogic
pentru pregatirea profesorilor de la viitoarele scoli tinutale, organizat la acelasi
Gimnaziu de Gh. Asachi®.

ey I. Numit cu titlu de professor provizoriu la scoala tinutala
din Botosani, revine la numele Velini, si se afirma prin
rezultatele elevilor sai. In 1834 Gh. Asachi il include n
grupul celor sase bursieri ai Epitropiei invataturilor
- publice pentru studii superioare la Viena, Velini avand
~ ca domeniu de studiu filozofia, legile (dreptul) si
* . economia politica. in aprilie 1839 Velini isi sustine teza
© de doctorat In filozofie la Universitatea din Viena. Citam
.. din prima parte a Diplomei (in latin): ,Noi Rectorul si
prea vechia si prea vestita Universitate Vieneza.
Salutare cetitorilor. Este un o biceiu cu deosebire demn
de lauda al stramosilor nostri ca acei care s-au dedat
* studiilor si artelor frumoase sa dobandeasca, intr-un
chip legitim, o marturie a stiintei si eruditiei lor. De aceea,

1 Ghibanescu Gheorghe si Vasile Todicescu referindu-se la acest moment in studiul ,,Anton
Velini (in: Scoala Normala. lasi, 1916, nr. 3, p. 134). mentioneaza: ,Se vede ca parintji lui
Anton Velini, Gheorghe si Suzana Velini au trait pe langa persoana Mitropolitului Veniamin
Costache, care a Tnlesnit lui Anton putinta de a urma cursurile gimnaziale la Colegiul Sf.
Sava din Bucuresti, timp de 4 ani de zile".

2 Pentru cele mai detaliate date/ referinte a se vedea lucrarea exemplara pentru istoriografia
gandirii si practicii educationale roméanesti: N. C. Enescu. Gheorghe Saulescu, Dimitrie
Pop, Anton Velini. Bucuresti: E.D.P., 1970, p. 137- 200.

* Institutul de Stiinte ale Educatiei, Bucuresti, Roméania
enoveanu@gmail.com
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fiindca prea distinsul si Tnvatatul barbat Anton Velini, moldovean din lasi, s-a
dovedit, Tn Tncercarile rigide de filozofie universala, pe care le-a abordat, cu
cea mai mare constiinciozitate, dupa o distinsa norma a studiilor, demn de cea
mai Tnalta cinste a filozofiei, 1i acordam, cu placere, aceasta....”®

Din toamna aceluiasi an, revenit in tara, functioneaza ca profesor la Seminarul
din Socola (integrat in Academia Mihaileana), predand fizica si chimia, apoi
filozofia (logica, psihologia, istoria filozofiei), istoria pragmatica, morala cresting,
arheologia biblica. Concomitent, traduce trei tratate: de fizica, de filozofie morala
si de istoria filozofiei. Ca urmare a rodnicei activitati, Epitropia Scoalelor si
domnia Ti acorda rangul de sertar si apoi de comis (1844).

in 1854 demisioneaza, iar in decembrie 1855 este numit director al nou
infientatei Scoale preparandale de la Manastirea Trei-lerarhi, unde va
functiona noua ani, indeplinind si functia de profesor de pedagogie,
agronomie si istorie naturald. Dupa cum subliniaza N.C. Enescu (Op. cit., p.
141) ,....Anton Velini a izbutit ca in vara lui 1857, sa dea prima serie de
Tnvatatori satesti, vreo 15, cu care s-au organizat primele scoli satesti din
partile de sud-est ale Moldovei de atunci, cu cadre calificate.”

Pe langa activitatea de la Scoala preparandald, Velini este angrenat si in alte
activitati care relevau o pregatire pedagogica deosebita: inca din 18514
Departamentul Cultului il delegase sa asiste la examenele de sfarsit de an la
scolile tinutale si la unele pensioane, in anii 1853-1859 a predat matematica,
istoria naturala si limba germana la Gimnaziul real din lasi, dar tot in aceasta
perioada a reusit sa realizeze ,Manualul de metodica si Pedagogie*, aparut in
volum n 1860°. Tn 1859, Consiliul scolar ii desemneaza pe Velini si Stefan
Micle sa studieze statutele si programul facultatii de medicina din lasi; raportul
lor va fi discutat Tn Consiliu Tn februarie 1960.

3 Dupa facsimilul Diplomei, anexat in V. Tocilescu, Op. Cit.. intre pag. 135-136. Semneaza:
Rector lacobus Ruttenstock, Franciscus Cassianus Hallaschska, Franciscus Hav. Eques
de Heintl, Andress Baugartnen.

4 Tn 1851 ia fiina si intrd Tn vigoare ,Asezamantul pentru reorganizarea nvataturilor publice
din Principatul Moldovei“ prin care pentru prima data se legifera gratuitatea invatamantului,
limba roména ca singurul organ al instructiei in scoli si structura treptelor de Tnvatamant
(primar, secundar si ,Inalte stiinte®)

5 Lucrarea, tipdrita pe coale, o impartise preparanzilor in 1859.

6 Apud: M. Bordeianu, P. Vladcovschi. Invatamantul romanesc in date. lasi: Junimea, 1979,
p. 181,163.
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Pentru o mai buna pregatire pedagogica a preparanzilor, Velini hotaraste ca
acestia, pe langa asistenta la lectiile de la Scoala primara de la manastirea
Trei-lerarhi sa tina si lectii (in fiecare clasa si la toate obiectele).” Raspunzand
Ministerului Instructiunii publice, in darea de seama asupra scoalei primare Si
preparandale, Velini face si o serie de propuneri, printre care: la clasa | sa fie
doi profesori pe sectiuni; la clasele II-IV sa fie profesori pentru fiecare obiect de
fnvatamant; durata cursurilor la scoala preparandala 2 ani si adaugarea unor
noi discipline —istoria si geografia. Lipsa fondurilor bugetare aintarziat punerea
in aplicare a acestor propuneri. In anii urmatori, Velini obtine ca preparanzii s&
fie folositi ca pedagogi (cu uniforme) la Scoala primara de la manastirea Trei-
lerarhi (304 in anul scolar 1860/1861); totodata introduce in planul de invatamant
al scolii preparandale muzica vocala si cantarile bisericesti; apoi, desenul (1862/
1863).

JActivitatea lui Anton Velini la conducerea celor trei institutii scolare de la
manastirea Trei-lerarhi izbutise sa ridice prestigiul acestor institutii, Tncat
erau socotite ca scoli principale ale lasului si ale tarii, scoli cu traditie de
munca si de ordine, la care parintii Tsi trimeteau copiii spre instructie si
educatie cu toata increderea.

Tn 1863 Velini este numit director la Gimnaziul Central din lasi (facandu-se
un schimb de posturi cu Titu Maiorescu?®), unde va functiona un an. in 1864,
dupa aplicarea noii Legi a invatamantului, Velini este numit inspector regional
pentru Covurlui; peste un an si jumatate, Tn martie 1866 se pensioneaza.
Moare la 14 august 1873. Inmormantat la lasi (Biserica Barboi), dar in 1892,
dupa decesul celei de a doua sotii (Maria D. Gusti), osemintele i-au fost
mutate la cimitirul Eternitate.

II. Patrunderea n Tarile Roméane a ideilor iluministe vizionare privind
rezolvarea problemelor sociale, economice si politice prin culturd, asigurarea
educatiei pentru intregul popor (scoli atat la orase cét siin sate) cu revigorarea

7 Apare astfel pentru prima data ideea scolii primare de aplicatie. In Europa Apuseana
aceastd institutie luase nastere abia Tn Prusia pe langa Scoala Normala din Berlin, ca opera
a pedagogului Adolf Deisterweg. Lansata de Anton Velini, ideea scolii de aplicatie va inflori
sub conducerea lui Titu Maiorescu si se va generaliza Tn toate scolile normale nou infiintate.

8 Enescu, N.C. Op. cit. p. 161.

9 Sub conducerea acestuia scoala si-a schimbat numele din Scoald Preparandald in Scoala
Normala ,V. Lupu®.
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lor dupa miscarea revolutionara de la 1848, a stimulat demersurile inovatoare
Tn pregatirea invatatorilor pentru scolile satesti si elaborarea manualelor
pentru aceste scoli'®. Velini a considerat ca este necesara o lucrare de
metodica si pedagogie, a elaborat-o si Ministerul a dat-o la tipar in 1859.
Prefata lucrarii pune n lumina gandirea autorului:

,NiCi 0 arta nu e mai necesara decat arta
de a cresce copii, Si nici o sciinta nu e mai

MANBAIYL necesara decat sciinta de a-i invata; pentru
or ca fara de acestea, ei nu se pot face nici

: ; _ oameni deplini, nici membri folositori
7 .‘ H L Al e . B . o

METOBIR'D wi HEDATATIE societatii sau natjunii care i-au nascut. Pe

e aceste arte si sciinte cei vechi le numeau

Pedagogie; si daca au fost atat de

NPOEECOPI CRGAJEIONS s avin i i
apreciata de catre cele mai multe popoare
apeankpals ale antichitatii, cu atat mai necesara s-au
_ facutin zilele noastre, fiindca astazi de cat
B Anteuis Beaini oricand se simte mai mult necesitatea de

Mippatact < wigacd dipendpendans e Epafecopt e (edsrosis,

alua parte din cultura din prosperitate toate
clasele natiunei, iar nu numai acele,
precum se obicinuia in vechime si chiar si
astazi pe alocure. Apoi fiindca cu cat mai
mult Tnainteaza civilitatea secolului nostru
n sciinte si arte, cu atatea e mai neaparat
a0 baza pe temeiul ei cel adevarat, adeca
pe moralitate si religiune, fara de care toata
civiltatea secolului nostru ar fi numai o
degradatiune materialistic. De aceea toate
intereselecele mai precioase omului si cetateanului: morale, religioase, scientifice,
economice si nationale cer neaparat ca omul sa se pregateasca din copilarie prin
educatiune, care trebuie sa fie in raport stréns cu legile sociale, cu simtimantul
national, cu amoarea de patrie Si cu idea universala a umanitatii, pentru ca in urma
cand va intra in societate sa poata duce o viata in tot conform cu destinaciunea sa,
care e placuta atat lui Dumnezeu cat si omului, si a se face folositoriu atat
contemporanilor cat si posteritatei.

T A STENNAE] POMANS

in staturile civilizate s-au lucrat foarte multe carti de educatiune; in scoalele
noastre nationale Tnsa era cu totul necunoscuta o carte de Pedagogie, si lipsa

1 Manualele pentru scolile orasenesti — de patru ani — nu puteau fi utilizate si in scolile satesti
— de trei ani.
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ei se facea din ce In ce mai simtjita, mai cu sama acum cand invatatura incepe
a se raspandi asupra madei poporului si a strabate pana si in mijlocul familielor
satene, acolo unde nesciinta incatuseaza si inima si sufletul bietului muncitoriu
de pamant, caci el nu cunoaste nici adevarata demnitate a omului, nici adevarata
adorare de Dumnezeu.

Aceste scopuri marete au avut in vedere Guvernul tarei noastre, cand au infiintat
clasa de Pedagogie in scoalele publice, pentru pregatirea invatatorilor scoalelor
de gradul I. Cu aceasta sciinta fiind subscrisul insarcinat, am prelucrat aceasta
carte, pentru ca pe de o parte sa-i serveasca de manual la Tnvataturele si
sfatuirile pedagogice ce da ascultatorilor sai, iar pe de alta sa fie de agiutoriu si
tuturor amicilor educatiunei si ai scoalelor, parte pentru a li se aminti datorintele
ce au ca educatori, parte dandu-le ocaziune ca sa poata compara cunoscintele
pedagogice cu cele cuprinse Tn manualul acesta; ca asa sa poata conduce
educatiunea dupre principiile cele mai probate spre scopul dorit de toata
Natiunea, care e si dorinta cea mai fierbinte a subscrisului. lara contribuind
acest manual cét de putin spre acest scop glorios, aceasta va fi cea mai mare
si cea mai placuta retributiune a sa."t

In Manualul de Metodica si Pedagogie (MMP) a recurs la ideile pedagogice
cele mai Tnaintate, promovate de pedagogii europeni J. H. Pestalozzi si J. Fr.
Herbart: sprijinirea Tnvatamantului sistematic, metodic, pe psihologia copilului,
pe dispozitile, capacitatile si puterile lui. Atat in MMP, cat siin activitatea practica,
Velini acorda o importanta deosebita metodei (invatamantului sistematic); de
aici decurge si necesitatea de a cunoaste prin experienta natura copilului, de a
trage regulile pentru invatatura. Pentru caile de Tnsusire a unor metode bune,
Velini recomanda citirea scrierilor despre metode, legatura cu educatori cu
experienta, vizitarea institutiilor de Tnvatamant.

O atentie deosebita este acordata de autor scopului formal (=formativ'2). Tn
Partea Intdi. Despre Tnvatatura sau cultura intelectuald (p. 7-264) in
Sectiunea I-a (Spre metoada in general.) in primul paragraf (p.7) se defineste
acest concept: ,Scopul invataturei este din copii a face barbati care sa poata
intrebuinta bine intelegerea lor, sa cugete si sa lucreze moraliceste, ca,

% Manual de Metodica si Pedagogie pentru profesorii scoalelor primare, prelucrat de Dr.
Antiniu Velini. Directoru Scoalei preparandale si profesor de Pedagogie. lassi. Tipografia
Buciumului Roman, 1860.

2 Termenul ,,..... formativ* va fi introdus mai térziu de G.G. Antonescu (... scoala formativ-
organicista).
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astfel, Tn misiunea la care ar fi ei destinati, sa fie capabili si folositori. De
aceea nu de mic interes este a se sti in ce chip trebuie sa fie comunicata
Tnvatatura si de catre cine; caci metoada gresita nu numai nu numai ca
Tmpiedica progresul n ori-care stiintd, dar usor poate aduce si pagube
fnsemnatoare*“.

Velini continu& subliniind relatia de dependenta: ,Invitatura cea mai
raspunzatoare scopului atarna, in urmare nu numai de la alegerea obieptelor
si de la oranduirea lor, ci inca si de la metoada, adica de la modul in care ea
se comunica“. In continuare, autorul descrie principiile dupa care ,invatatura*
trebuie sa fie comunicata in general, precum si in special pentru obiectele/
disciplinele predate in scolile normale.

Partea a IlI-a (265-281) se ocupa cu ,cultura morala a tinerimei“, punand in
lumina ,modul dupa care se poate da puterilor psihice o direpciune numai
morald.” Se recomanda cunoasterea copiilor si scolarilor ca jalon orientativ
pentru tratarea lor atat dupa particularitatile de varsta, cat si dupa cele
individuale.

in Partea a lll-a (p. 283-304) se aratd ,modul dupi care se poate tine o
disciplina potrivita“: ,cerintele disciplinei scolare” si ,mijloacele inlesnitoare
disciplinei scolare®, subliniind necesitatea autoritatii, dar si blandetii
Tnvatatorului, a unor principii in folosirea recompenselor si a pedepselor,
tindnd seama de merite si de munca.

Partea a IV-a (p. 305-311) trateaza ,educatiunea fisica“ si ,hotaraste la ce lucru
mai in particular trebuie a se intinde atentiunea invatatoriului in aceasta privinta“.
Problematica restransa sub deviza ,Sanatatea elevului este o conditie
importanta pentru a dezvolta puterile sufletesti si Tnlesneste procesul
educational”.

Partea a V-a (p. 312- 320) insiruie ,datorintele ce trebuie sa aiba invatatoriul
catre scoala ce i se Tncredinteaza"“. Velini trece n revista conditiile pe care
trebuie sa le indeplineasca sala de clasa (mobilier, material didactic), datoriile
Tnvatatorului fata de scoala si scolari, organizarea momentelor de deschidere
si incheiere a cursurilor.

Ultima Parte, a Vl-a (p. 322-342) cuprinde Tnsusirile personale ale
Tnvatatorului Tn privinta corpului, a Tntelegerii si a vointei lui: sanatate,
pronuntare, stapan al cunostintelor predate, vointa, blandete, modestie.
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Abordand, in plan istoric, problematica personalitatii educatorului in conceptia
pedagogilor romani din trecut, lon Stanciu®® releva ca in pregatirea invatatorilor
numai ,dupa 1860 incepe sa se acorde atentie mai ales insusirilor personale
si profesionale ale celor care deveneau educatori“. Primul exemplu** din pleiada
pedagogilor roméni care au gandit asupra problemei si a implicatiilor Tn politica
si practica educationala este Anton Velini.

Referindu-se la cele trei categorii de Tnsusiri necesare educatorului,
mentionate in Manualul de metodica si pedagogie, |. Stanciu continua (p.95):
~Printre insusirile care priveau intelegerea, Velini includea aptitudinea de a
cunoaste caracterele scolarilor si de a gasi metoda de instruire cea mai
potrivita; printre calitatile de vointa enumera iubirea fata de scolari si de
profesie, rabdarea si blandetea. Desi in conceptia sa cu privire la Tnvatator,
Velini punea pe primul plan atributiile cu caracter instructiv ale acestuia,
atunci cand se refera la insusirile unui bun dascal, el le enumera mai ales
pe acelea cu caracter moral: constiinta, iubire, rabdare blandete, modestie;
aceste calitati il ajuta sa instruiasca bine si sa fie pentru elevii sai un exemplu®,

Din Tntregul Manual, ca si din intreaga activitate a lui Anton Velini, razbate
ideea Tnvatamantului desfasurat sistematic de educatori pregatiti in viziunea
unor scopuri clare simetode adecvate. Manualul acopera aria unei pedagogii
scolare, adreséndu-se absolventilor celor patru clase ale scolii primare; ei
nu erau inca pregatiti sa li se ofere o pedagogie generala. Prin concretetea
materialului sau, Manualul oferea cai, indrumari pentru rezolvarea
problemelor cu care aveau de luptat zi de zi.

TInainte de a incheia aceasta restransa prezentare a pedagogului Anton Velini
se impune sa acordam cateva randuri si din activitatea lui ca profesor de filosofie
ntr-o perioada indelungata la Seminarul din Socola (1839-1854) silaAcademie
(1863). Intr-un bine documentat studiu, loan Oprea'>constata ca ,lucrarile de
panaacum de istorie a filosofiei romanesti nu mentioneaza numele sau printre
nvatatii care au contribuit la formarea spiritului public modern si a terminologiei

13 Stanciu, lon. Personalitatea n conceptia pedagogilor romani din trecut. Tn: Revista de
pedagogie”, XVII, 1968, nr. 9, p. 94-99.

14 Pedagogii analizatj: A. Velini, S. Barnutiu, I.P. Eliade, I. Popescu, V.Gr. Borgovan, P. Pipos, P.
Span, C. Dimitrescu-lasi, |. Gavanescul, Ana ContaKernbach, G. Aslan, C. Narly, G.G.
Antonescu.

5 Oprea, loan. Contributia lui Anton Velini la invatamintul filosofic din secolul trecut. Tn:
Revista de filosofie, XXXV, 1988, nr. 5, p. 460-464.
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filosofice moderne n tara noastra, in prima jumatate a secolului trecut(p. 461).
In continuare, autorul enumera titluri de lucrari/traduceri /manuscrise
mentionate, dar considerate pierdute: Filosofia morala si Istoria filosofiei
(traduse de A. Velini), Metafizica (Cursul de la Seminarul Socola al d-lui Dr.
Velini); dintre lucrarile existente in biblioteci: Logica (predata de Velini in
anul scolar 1844-1845; Metafizica teologica (curs predat la Seminarul de la
Socola) s.a.

Autorul subliniaza ca terminologia filosofica folosita de Velini ,se Tnscrie in
orientarea latinista a epocii, caracterizandu-se prin oscilatii Tn ceea ce
priveste forma neologismelor” si ca Velini ,adauga noi elemente terminologiei
referitoare la sisteme si doctrine filosofice, domeniu care se Tmbogateste
mult in vremea sa“. In incheierea studiului sdu, autorul conchide: ,Daca
(Velini) nu s-a putut desprinde de tiparele epocii sale, el s-a inscris merituos
n activitatea de emancipare culturala care se desfasura atunci. Sub aspect
ideatic, lucrarile sale dovedesc aceeasi aderenta la nou, principiile rationaliste
de tip iluminist fiindu-i indrumar in optiunile sale, Tn modul de prelucrare si
prezentare a faptelor siin felul in care a actionat la catedra sau ca organizator
al scolii roméanesti*.

Consideram ca randurile de mai sus pun in lumina profesionalismul, calitatea
si intensitatea activitatii desfasurate de Anton Velini pe tot cuprinsul vietii
sale pentru a pregati oamenii care sa poata contribui la orientarea societatji
spre noi orizonturi. Aceasta ne permite ca sa-l adaugam grupului restrans
de ,educatori-inaintemergatori®.
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Institutul de Stiinte ale Educatiei — o noua prezentare pe
Www.ise.ro

Incepand cu luna august 2012, Institutul de Stiinte ale Educatiei a lansat
noua sa pagina de internet pe www.ise.ro. Cu un design simplu si accesibil,
noua infatisare a site-ului ofera tuturor celor interesati posibilitatea de a
cunoaste mai bine activitatea noastra de cercetare, atat prin rapoartele de
cercetare realizate in perioada 2000-2012, cat si prin oferta generoasa de
formare a cadrelor didactice.

La rubrica Despre noi, puteti face cunostinta cu fiecare dintre cercetatorii
Institutului de Stiinte ale Educatiei si aveti posibilitatea sa treceti in revista
activitatea noastra din ultimii ani. De asemenea, ne bucuram sa avem alaturi
de noi la rubrica Alumni cercetatori dragi care au trecut prin Institutul de
Stiinte ale Educatiei si care au avut generozitatea de a ne transmite cateva
mesaje de suflet.

Informatii despre Revista de Pedagogie, dar si despre alte publicatii ISE
puteti gasi la rubrica Publicatii. Pentru a fi la curent la evenimentele si
informatiile proaspete despre proiectele noastre, nu ezitati sa vizitati rubrica
Evenimente si Informatii.

Asteptam propunerile si Tntrebarile dumneavoastra pe care ni le puteti
transmite printr-un mesaj simplu la rubrica Contact.
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CERCETARI, MODELE DE INTERVENTIE,
BUNE PRACTICI

PROIECTUL — METODA MODERNA DE ABORDARE
INTEGRATA A CURRICULUMULUI
IMPREUNA PENTRU O SCOALA MAI BUNA
ZIUA SCOALA ALTFEL

CS. drd. lliana Dumitrescu*

Rezumat

Profesorul trebuie sa fie permanent preocupat de gasirea celor mai adecvate
modalitati prin care sa contribuie la formarea si dezvoltarea acelor competente
necesare copilului de varsta scolara, pentru a face fata cu succes unor situatii
de viata variate. Problema aleasa spre cercetare este desprinsa din realitatea
educationala de ieri, de azi si chiar de maine: Ce putem face pentru a
transforma scoala intr-un mediu cat mai prietenos pentru elevi?
Raspunsul la aceasta intrebare este la indemana noastra, a profesorilor. El
poate imbraca o varietate de forme, particularizate de amprenta creativitatii
fiecarui profesor. O posibila solutie la aceasta problema este invatarea
bazata pe proiect.

Cuvinte cheie: elevi, competente, rezolvare de probleme, invatarea bazata
pe proiect, o scoala mai buna.

Abstract

The teacher must always be concerned about the most appropriate ways to
contribute to the formation and development of those skills necessary for
school age children, to successfully cope with various life situations. The
problem chosen for investigation is drawn from educational reality of
yesterday, today and even tomorrow: What can we do to turn the school
in an friendly environment for students? The answer to this question is
within our reach, teachers. It can take a variety of forms, custom print each
teacher creativity. A possible solution to this problem is project-based learning.

Key words: student, skills, problem solving, project-based learning, a better
school.
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Cunoasterea incepe cu probleme si sfarseste (in masura in care
ea se sfarseste vreodatd) cu probleme.
K .R . Popper

Introducere

Problema care a stat la baza realizarii acestui proiect este desprinsa din
realitatea educationala de ieri, de azi si chiar de méaine: Ce putem face
pentru a transforma scoala intr-un mediu cat mai prietenos pentru elevi?
Raspunsul la aceasta intrebare este la indeméana noastra, a profesorilor. El
poate imbraca o varietate de forme, particularizate de amprenta creativitatii
fiecarui profesor. O posibila solutie la aceasta problema este invatarea bazata
pe proiect. Atragerea elevilor catre scoala prin altfel de activitati decéat cele
obisnuite, cuprinse Tn programul zilnic, necesitatea adaptarii rapide la situatiile
noi care apar in viata de zi cu zi, formarea si dezvoltarea increderii in fortele
proprii, stimularea dorintei de aplicare a cunostintelor dobandite in contexte
practice, aplicative, valorificarea conditiilor meteorologice favorabile asociate
cu evenimentele cuprinse in calendarul ecologic, implicarea parintilor in
proiectele copiilor, realizarea de parteneriate educationale, acestea sunt doar
cateva argumente care sustin importanta proiectului Tn practica scolii
contemporane.

Indiferent de varsta, viata ne pune zilnic in situatia de a ne confrunta cu
diferite obstacole. Copilul incepe sa cunoasca lumea odata cu problemele
de adaptare la care este supus inca de la nastere. Incet, dar sigur, incearca
sireuseste s descopere lumea explorand mediul apropiat. Incepe sa puna
intrebari celor din imediata sa apropiere, apoi isi adreseaza singur Intrebari,
la care cauta raspunsuri prin incercare si eroare. Astfel ajunge sa creeze
propriile sale probleme, pe care, desigur, va incerca sa le rezolve ntai singur,
apoi cerand ajutorul celor mai mari de langa el. Toate aceste experiente ale
copilariei constituie, in esenta, pregatirea copilului pentru viata,
concretizdndu-se In comportamente observabile, precum actiuni, greseli,
ezitari, clasificari, alegeri, evaluari, cautari, exprimarea si sustinerea unei
opinii, justificarea unei alegeri. Ajuns la scoala, copilul trebuie pus n situatii
de invatare Tn care poate utiliza cu succes bagajul experiential de care
dispune.

In abordarea acestei teme, am pornit de la convingerea ca profesorul trebuie
sa fie permanent preocupat de gasirea celor mai adecvate modalitati prin
care sa contribuie la formarea si dezvoltarea acelor competente necesare
copilului de varsta scolara, pentru a face fatd cu succes unor situatii de
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viata variate. Am dorit sa demonstrez ca proiectul, in multitudinea formelor
sale de abordare, poate constitui 0 modalitate optima de rezolvare a unei
probleme si ca important este ca profesorul sa indrume elevii nu in arezolva
cat mai multe probleme, ci in a Tnvata cat mai mult din rezolvarea unei
probleme.

De ce acest proiect?

Ideea acestui proiect s-a nascut in urma realizarii Raportului final asupra
programului Scoala Altfel. Inspiratd de aceasta saptaméana deosebita, ale
carei ecouri s-au resimtit si dupa vacanta de Paste, prin amintirile inca vii
ramase Tn memoria elevilor, am considerat oportuna includerea la capitolul
Recomandari, sugestii a propunerii de realizare a acestui program sub forma
Ziua Scoala Altfel, cel putin o zi pe luna.

Astfel, pentru luna aprilie, am ales ca Ziua Scoala Altfel sa fie destinata
proiectului intitulat ,Impreuna pentru o scoald mai buna*, in care activititile
de Tnvatare s-au impletit intr-o abordare integrata, croita pentru a se potrivi
tendintei Scolii Altfel, dar si temei Campaniei Globale pentru Educatie,
desfasurata in saptamana 23-27 aprilie, care anul acesta a fost imaginea,
fiind Tncurajata participarea activa a copiilor, dar si a adultilor, in activitati
care sa contribuie la ilustrarea aspiratiilor copilariei — copii fericiti si sanatosi,
care cresc ntr-un mediu sigur.

Pentru aceasta, am ales abordarea integrata de nivel transdisciplinar,
avand drept strategie didactica de ansamblu invatarea bazata pe proiect,
in cadrul careia focalizarea se face pe propunerea de solutii, rezolvarea de
probleme inspirate din lumea reald, cu impact social, pe dezvoltarea
competentelor pentru viata. Utilizarea metodei proiectului este adecvata
tematicii propuse, intrucat combina diferite alte metode sau tehnici precum
investigatia, observarea, problematizarea, predictia, modelarea, facilitand
astfel transferul de cunostinte si formarea competentelor transversale.

Cui se adreseaza proiectul?

Implicati in implementarea acestui proiect au fost 20 de elevi de clasa a lll-a.
De asemenea, tema proiectului fiind generoasa, am implicat in activitatea
scolara si parintii elevilor, precum si membri ai comunitatii locale. Elevii
nu creeaza probleme deosebite Tn timpul programului scolar, sunt
comunicativi si sociabili. Sursa cea mai importanta a motivatiei pentru
Tnvatare o constituie felul in care sunt proiectate activitatile de Tnvatare: cat
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mai interesante si atractive, sustinute de materiale si mijloace didactice
deosebite si bazate pe folosirea metodelor moderne, activ-participative i
de cooperare. Atmosfera clasei se caracterizeaza prin cooperare, munca in
echipa, exprimarea libera a parerilor fiecarui copil, Tncurajarea dezvoltarii
armonioase a personalitatii fiecaruia. Pentru aceasta, importanta este
comunicarea, la toate nivelurile: elev—elev, elev—profesor, elev—parinti,
profesor—parinti. Sunt foarte energici si dornici sa evadeze din cotidian,
bucurandu-se ori de cate ori le sunt propuse activitati extrascolare, la care
participa intotdeauna si parintji care pot.

Una dintre aceste activititi comune este si proiectul Impreuna pentru o
scoala mai buna, prin care am dorit sa indrum elevii in a-si dezvolta
cunoasterea pornind de la explorarea si investigarea lumii inconjuratoare,
a mediului natural si social apropiat.

Ce vizeaza proiectul?

Scopul vizat este investigarea masurii in care utilizarea proiectului, la elevii
de clasa a lll-a, ca metoda moderna activ-participativa, stimuleaza
dezvoltarea capacitatilor investigativ-explorative ale acestora si interesul
pentru rezolvarea de probleme.

Cand spunem rezolvare de probleme, ne gandim, in primul rand, la
matematica. Dar nu doar la matematica intalnim probleme. Probleme Tntalnim
sila celelalte discipline scolare, dar sin viata de zi cu zi. In realizarea acestui
proiect, am plecat de la o tema integratoare, Impreuna pentru o scoala mai
buna. Competentele urmarite a fi dezvoltate prin acest proiect se refera la
comunicare, la relationarea in mediul natural si social, ele incluzand atitudini
precum grija fatd de mediul natural, interesul pentru aprecierea si
argumentarea logica, curiozitatea si preocuparea fata de fenomenele din
mediu, dar si creativitatea.

Activitatile proiectate urmaresc testarea impactului metodologiei inovative

asupra achizitiilor elevilor, fiind focalizate pe:

* dezvoltarea competentei de comunicare in contexte educationale variate;

* dezvoltarea competentelor matematice privind rezolvarea de probleme
cu caracter practic-aplicativ;

» formarea si dezvoltarea competentelor sociale si civice.

Sunt vizate obiective cadru si de referinta ale programelor scolare pentru
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clasa a lll-a de matematica, educatie civica, educatie plastica, educatie

tehnologica. Pe baza acestora am redactat o lista de competente specifice

focalizate n procesul Tnvatarii elevilor si, prin urmare, in procesul evaluarii
achizitiilor acestora:

* manifestarea de iniiativa in a transpune diferite situatii in context
matematic prin propunerea unor modalitati diverse de abordare a unei
probleme;

* manifestarea unui comportament de colaborare n relatiile cu colegii din
grupul de lucru, in cadrul activitatilor practice de rezolvare de probleme;

 utilizarea instrumentelor si a unitatilor de masura standard pentru lungimi;

* colectarea datelor, sortarea si clasificarea lor, organizarea datelor in
tabele;

* depasirea blocajelor in rezolvarea de probleme, cautand prin incercare-
eroare noi cai de rezolvare;

* exprimarea clara si concisa a semnificatiei masuratorilor si calculelor
efectuate in rezolvarea problemei;

* realizarea unor experimente simple pe baza unui plan de lucru;

* realizarea unei comunicari reusite cu colegii din grupul de lucru, cu parintii,
Cu persoane necunoscute, membri ai comunitatii locale, prin respectarea
in desfasurarea activitatilor de grup a regulilor de comunicare si de
comportament negociate.

Criterii de evaluare

Aceasta parte a proiectului raspunde la intrebarea In ce masura au fost
dobandite de catre elevi achizitiile propuse?

Raportandu-ma la masura achizitiilor elevilor in termeni de niveluri de
performanta in formarea competentelor specifice, am stabilit urmatoarele
criterii de evaluare:

* cooperarea in cadrul grupului de lucru;

* interesul pentru indeplinirea sarcinii de Tnvatare;

» originalitatea solutionarii blocajelor aparute in rezolvarea sarcinii primite;
* gradul de finalizare a sarcinii primite in cadrul grupului de lucru;

* comunicarea interpersonala.

Planul de actiune

Prin abordarea acestei teme, am urmarit raportarea copilului la mediul Tn
care traieste — mediul natural si social. Pentru aceasta, am structurat
céateva probleme aflate n studiu n aceasta perioada, pornind de la o tema
integratoare mai apropiata de capacitatea de intelegere a elevilor si utilizand
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materiale din mediul familiar acestora.

Locul desfasurarii: sala de clasa si curtea scolii
Durata: 4 ore

Discipline vizate:

e Matematica

¢ Educatie tehnologica
e Stiinte ale naturii

¢ Educatie civica

Materiale si mijloace didactice:

¢ instrumente pentru masurarea lungimilor: panglici de croitorie, metru de
tamplarie, rulete, metru confectionat din hartie sau sfoara;

¢ doua mese lungi si patru banci;

¢ caiete si instrumente de scris si desenat; foi din caietul de matematica;

e creta alba pentru marcarea umbrei;

e cartoane A4, fise de lucru, carioca si foarfece.

Activitati propuse:

1. Scoala altfel — Ce? Unde? Cand? Cum?
Locul desfasurarii: sala de clasa

Forma de organizare: activitate frontala

Durata: 30 de minute

Continut:

¢ brainstorming: O scoala
mai bung;

* prezentarea programului
zilei;

e organizarea pe grupe de
lucru de céate trei elevi,
dupa asezarea in banca:
tragerea la sorti de catre
un reprezentant al fiecarei
grupe pentru repartizarea
masuratorilor;

» distribuirea fiselor cu sarcinile de lucru si explicarea acestora;

» efectuarea masuratorilor pe doua din laturile fiecarei cladiri/zone atribuite:
doi masoara, al treilea noteaza;

* revenirea la locul stabilit, dupa efectuarea masuratorilor.
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2. Puzzle — Planul curtii scolii

Locul desfasurarii: curtea scolii si sala de clasa

Forma de organizare: activitate pe grupe

Durata: 90 de minute

Continut:

T * identificarea locului

desfasurarii activitatii,
folosind indicii date;

* delimitarea si amenajarea
suprafetei de lucru:

- elevii monteaza singuri
mesele si bancile;

- se stabileste spatiul de
deplasare, pentru a
proteja zona verde a
gradinii;

* masurarea a doua din cele
patru laturi ale curtii, scolii,

salii de sport si gradinilor/spatiilor verzi;

* inregistrarea rezultatelor in fisele de lucru;

» gasirea de solutii alternative pentru diverse situatii neprevazute:

- efectuarea unor masuratori care nu permit patrunderea in zona
respectiva (exemplu: masurarea laturilor corespunzatoare vecinatatilor
acelor zone);

- continuarea masuratorilor, atunci cand instrumentul de masura s-a
deteriorat (exemplu: ruleta stricata poate fi inlocuita cu panglica
confectionata de elevi).

* Puzzle: Curtea scolii — utilizarea contextului geometric oferit de liniatura
caietului de matematica si
realizarea planului curtii
scolii, la scara 1:200, astfel
ncat unui metru sa i
corespunda latura unui
patratel din foaia de
matematica:

- Inregistrarea datelor
intr-un tabel centra-
lizator;

- realizarea la tabla a
schitei planului curtii
scolii;
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- efectuarea unor calcule
privind obtinerea lungimii
unor laturi prin insumarea
lungimilor componente si
compararea rezultatelor
cu masuratorile efectuate;

- efectuarea masuratorilor
suplimentare, necesare
amplasarii corecte pe
suprafata-suport a piese-
lor obtinute: spatiul be-
tonat dintre gradini, terenul
de sport, intrarile in curtea
scolii (o intrare pentru profesori si doua pentru elevi);

- corectarea datelor potrivit masuratorilor comune;

- gasirea de solutii pentru obtinerea unei suprafete-suport mai mare
decat cea oferita de foaia de matematica, corespunzatoare
dimensiunilor curtii scolii reduse la scara 1:00 (calculare, adaugare,
lipire);

- realizarea planului
curtii scolii la scara
1:200;

- expunerea lucrarilor si
Turul galeriei;

- trasarea, colorarea side-
cuparea dreptunghiului
corespunzator cladirii/
zonei masurate;

- asamblarea pieselor si
obtinerea puzzle-ului.

-

3. Experimentul — Lumina si umbra, desfasurat in paralel cu efectuarea

celorlalte masuratori, a avut urmatorul continut:

* conturarea umbrei unui elev, la intervale de 30 de minute;

* inregistrarea pe fisa experiperimentului a lungimii umbrei la orele la care s-a
facut masurarea;

* Tinregistrarea observatiilor referitoare la evolutia lungimii umbrei si la
deplasarea acesteia; deducerea legaturii dintre aceste modificari si pozitia
Soarelui;
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4. Tmpreund pentru o scoala
mai buna

Locul desfasurarii: sala de
clasa, gradina scolii, trotuarul
din fata scolii

Forma de organizare: acti-
vitate comuna copii-parinti
Durata: 45 de minute
Continut:

centralizarea datelor inregistrate intr-un tabel, apoi redarea lor intr-un
grafic cu coloane.

Primirea invitatilor: parintii
si papusile confectionate
impreuna.

Scopulintalnirii este ascuns intr-o sarada scrisa pe tabla, a carei dezlegare
este chiar denumirea activitatii care da numele proiectului.
Jocuri de comunicare:

4.1. Culoarea preferata

O scoala mai buna inseamna o lume mai buna, iar o lume mai buna
inseamna o lume in care ne intelegem mai bine. Pentru aceasta, ar trebui
sa Incepem cu cei care sunt mai aproape de noi, iar la finalul activitatii,
vom Tncerca sa comunicam Si cu persoane necunoscute.

Regulile jocului: Fiecare trebuie sa se gandeasca la culoarea preferata,
iar la semnal, sa o strige cu totii cat mai tare. Apoi, cativa participanti
sunt intrebati daca pot preciza culoarea preferata de vreunul dintre colegii/
vecinii lor. Foarte probabil ca nu vor reusi sa o faca. Vor fi intrebati de ce
nu pot preciza. Acest joc lamureste foarte bine participantii ca, pentru o
buna comunicare, este nevoie nu doar sa vorbesti, ci sa si asculti.
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4.2. Asculta si executa! (Una vorbim si alta intelegem)

Materiale necesare: coli de hartie alba A4, pentru fiecare participant.
Regulile jocului: Fiecare primeste o coald de hartie. In continuare, toti
participantii vor Tnchide ochii
pana la semnalul mode-
ratorului. Acesta comanda:
Indoiti hartia, apoi rupeti o
bucata mica din coltul din
dreapta, jos. Mai indoiti o
data, apoi rupeti o bucata
mica din coltul din stanga jos.
Dupa ce toata lumea confirma
executarea comenzii, se da
semnalul pentru deschiderea
ochilor. Toti isi despaturesc
coala si 0 compara cu cele
ale vecinilor. Se constata ca formele colilor difera mult intre ele. Desi toti
au lucrat corect, se obtin rezultate diferite chiar daca indicatiile sunt foarte
simple.

Analizandu-se desfasurarea jocului si exprimarea comenzilor, se va
accentua asupra necesitatii unei comunicari cat mai bune intre membrii
echipei, pornind de la intrebarile: Cum a fost data indicatia? De ce? Ce a
fost bun si ce a fost rau?

Concluzie: trebuie sa fim foarte atenti la ce transmitem si cum transmitem.

4.3. Joc - Copacul dorintelor
Toti participantii vor juca pess
rolul de parinti. Copiii sunt
parintii papusilor.
Materiale necesare: car-
toane colorate A4, pentru
fiecare participant, ca-
rioca.

Regulile jocului: Fiecare
primeste un carton colo-
rat, pe care deseneaza si
decupeaza céate o palma,
apoi Tsi scrie numele si
varsta n podul palmei, iar
pe fiecare deget cate un gand pentru scoala viitorului / ce Tsi doreste
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pentru viitorul copilului sau. Se realizeaza un copac din palmele obtinute,
concomitent cu prezentarea dorintelor si justificarea alegerii locului de
amplasare a palmei prin asociere cu rolul fiecarei parti a copacului.

4.4. Activitate in perechi: Copll parinte

Mesajul: Vom incerca sa
devenim mai buni decét ieri
si sa facem cel putin o
persoana necunoscuta sa
zambeasca si sa vor-
beasca frumos cu noi si
despre noi.

Echipament: imbracaminte
corespunzatoare lucrului in
gradina (tricou, halat,
manusi de plastic).
Activitati:

- plantarea rasadurilor in pahare de plastic;

- realizarea ecusoanelor pentru fiecare: impreuna pentru o lume mai
bung;

% - iesireaelevilor pe trotuarul
din fata scolii pentru a
darui trecatorilor florile
plantate, spunandu-le
cine, cum si de ce le-au
realizat;

- realizarea de fotografii
pentru a surprinde reactia
oamenilor;

- Tncheierea activitatii:
aprecieri generale si
individuale.

Lista rezultatelor obtinute Tn cadrul proiectului

» Exersarea competentelor vizate de proiect
* Planul curtii scolii la scara 1:200

* Puzzle Curtea scolii

» Copacul dorintelor
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* Plantare de flori si daruirea |
lor persoanelor necunos-
cute din mediul social
apropiat scolii

* Fotografii

e Comunicare interperso-
nala cu persoane cunos-
cute si necunoscute -
reusita

Concluzii

Folosirea metodelor activ- - :
participative si de cooperare in cadrul acestui proiect a avut un impact beneflc
asupra elevilor, in sensul ca a contribuit la dezvoltarea abilitatilor de
comunicare si de lucru Tn echipa.

Organizarea proiectului ca Tnvatare activa mi-a permis sa pot urmatri la elevi
o0 serie de comportamente observabile.

In urma derularii acestui proiect, am constatat cad metodele de nvatare activa
fac Tnvatarea mai interesanta, ajuta elevii sa realizeze judecati de substanta
si fundamentale, sprijina elevii in intelegerea continuturilor pe care apoi
trebuie sa fie capabili sa le aplice si in viata reala.

De asemenea, am observat ca metodele de Tnvatare prin cooperare activeaza
invatarea. Elevii care lucreaza unii cu altii isi dezvolta abilitati de colaborare
si ajutor reciproc. Aceste metode pot avea un impact extraordinar asupra
elevilor datorita denumirii, caracterului ludic si faptului ca ofera alternative
de Tnvatare captivante pentru copii. Titlurile alese pentru diferitele activitati
cuprinse n proiect au captat atentia elevilor inca de la inceput, iar felul in
care a fost organizat continutul acestora le-a mentinut atentia in cea mai
mare parte a derularii lor.

Specificda metodelor interactive de grup este interactiunea dintre mintile
participantilor, dintre personalitatile acestora, ceea ce conduce la o invatare
activa si cu rezultate evidente. Este adevarat ca exista si pericolul plierii
comportamentale dupa exemple negative. Elevii care de obicei sunt mai
putin disciplinati, obisnuiti sa atraga atentia celorlalti nu prin reusite scolare, ci
prin cuvinte sau gesturi surprinzatoare, pot deveni centru de atractie intr-un
grup de lucru n aer liber. De aceea, grupurile de lucru au fost constituite
astfel incat fiecare membru sa aiba o sarcina clara de indeplinit.
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Comportamente
care denota

participarea

Elevii au fost activi, au participat la toate activitatile prevazute in proiect.
Elevii s-au implicat in rezolvarea sarcinii de grup, manifestand interes pentru

reusita ndeplinirii sarcinii primite.

Gandirea creativa

Elevii au avut propriile lor sugestii, propunand noi interpretari, solutii.

Cénd doud dintre grupe au ajuns Tn impas datorita deteriorarii ruletei cu care
efectuau masuratorile, s-au mobilizat si au gasit rezolvarea au folosit
panglicaruletei sau panglica de 1 m confectionata de ei.

Pentru masurarea lungimilor vecine cu o lungime deja masurata, au folosit
calea mai rapida si mai ugoara, aceea de a masura doar diferenta/diferentele.
Pusi 1n situatia de a gandi ca périnti ai copiilor-papusi, elevii si-au exprimat
n scris dorintele legate de viitor, pornind de la ideea de scoala mai buna,

pentru o lume mai buna.

Tnvatarea aplicatd

Elevii au dovedit ca sunt capabili sa aplice o strategie de Tnvatare intr-o
anumitd situatie de Tnvatare. Pentru realizarea puzzle-ului, au folosit foi din
caietul de matematicd, usurandu-si munca in trasarea formei dreptunghiulare
a cladirilor sau zonelor masurate. Contextul geometric oferit de liniatura
caietului de matematica a fost considerat un sprijin in indeplinirea sarcinii,

constatare facuta si in alte situatii de Tnvatare.

Construirea

cunostintelor

Tn loc s& fie pasivi, elevii au indeplinit sarcini care i-au condus la o mai buna
intelegere a unor concepte geometrice precum metrul, multiplii si
submultiplii metrului.

oferit elevilor ocazia de a observa direct fenomene naturale precum formarea
umbrei influentatd de prezenta si pozitia Soarelui, ca sursa de lumina,
evaporarea apei, permeabilitatea solului comparativ cu impermeabilitatea
asfaltului.

Fara a vorbi despre arie, activitatea de realizare a unui puzzle pentru curtea
scolii a pus baze solide pentru intelegerea acestei notiuni, prin punerea
elevilor in situatia de a organiza o suprafatd folosind rezultatele
masuratorilor efectuate si contextul geometric favorabil al liniaturii caietului
de matematica.

Deosebit de constructivd a fost si activitatea de plantare a rasadurilor
(Ingrijite tot de ei, Tn cadrul unui alt proiect la Stiinte) si, mai ales, de daruire
a acestora unor persoane necunoscute, de la care au primit numai ganduri

frumoase, comunicate verbal sau nonverbal si surprinse Tn fotografii.
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Un alt aspect deosebit de interesant al acestui proiect il constituie posibilitatea
de miscare in aer liber. Nu trebuie uitat faptul ca miscarea este baza a
dezvoltarii copilului inca din primii ani de viata. Sanatatea si dezvoltarea
fizica a elevilor sunt aspecte deloc de neglijat in activitatea scolara. Ele sunt
adeseori abordate in context teoretic, dar, din pacate, destul de rar sunt
oferite elevilor situatii de Tnvatare Tn mediul natural.

Implicarea parintilor in desfasurarea acestui proiect este un castig atat pentru
copii, cat si pentru parinti. Acestia au avut ocazia sa petreaca mai mult timp
Tmpreunad, sa ii vada pe copii In ipostaza de elevi si colegi, sa traiasca
Tmpreuna momente frumoase de lucru, de comunicare si de multumire pentru
reusita activitatii.

Au existat si aspecte nefavorabile unei desfasurari in conditii optime a
activitatii: zgomotul strazii aflata Tn imediata apropiere a scolii, zgomotul
santierului din vecinatatea scolii, prezenta muncitorilor in curtea scolii,
prezenta altor elevi pe terenul de sport. Toate acestea au fost factori
perturbatori pentru elevi, motiv pentru care unele activitati proiectate initial a
fi desfasurate tot afara, au fost realizate in sala de clasa: realizarea pieselor
pentru puzzle, jocurile de comunicare realizate impreuna cu parintii.

Sintetizand rezultatele obtinute Tn urma derularii acestui proiect, se poate
spune ca elevii au Tnregistrat progrese vizibile in ceea ce priveste
competentele de comunicare in contexte educationale variate, competentele
matematice privind rezolvarea de probleme cu caracter practic-aplicativ si
competentele sociale si civice. Produsele acestui proiect demonstreaza ca
a existat cooperare in cadrul grupului de lucru si interes pentru indeplinirea
sarcinii de Tnvatare. Blocajele aparute in rezolvarea sarcinilor de invatare,
datorate lipsei de experienta in folosirea instrumentelor de masurare a
lungimii, au fost depasite prin propunerea, argumentarea Si acceptarea
unor solutii originale Tn cadrul grupului de lucru. Referitor la gradul de
finalizare a sarcinii primite in cadrul grupului de lucru, sunt valabile mai multe
aprecieri. Astfel, sase dintre cele sapte grupe de lucru organizate la
matematica si-au indeplinit n totalitate sarcina primita, iar o grupa a finalizat
cu ajutorul altor colegi, greutatea Tntampinata de aceasta fiind legata de
forma geometrica deosebita a zonei de masurat — poligon cu opt laturi, rezultat
din suprapunerea dreptunghiului scolii peste dreptunghiul unei gradini si
dreptunghiurile celor doua intrari ale elevilor.
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Consecintele proiectului. Posibilitati de continuare

Organizarea activitatii didactice sub forma unui proiect derulat pe parcursului
unei zile de scoala a fost inregistrata de catre elevi si parinti la capitolul Asa
dal, atat elevii, cat si parintii manifestandu-si dorinta de a continua proiectul
Ziua Scoala Altfel.

Datele culese au fost valorificate siin cadrul altor lectii de matematica, stiinte,
educatie civica si educatie tehnologica. Astfel, la matematica, datele
referitoare la dimensiunile zonelor masurate, precum si cele referitoare la
lungimea umbrei au fost inregistrate in tabele. Pentru variatia lungimii umbrei,
s-au realizat si grafice sub forma liniei poligonale, in coloane sau cu bare.
La educatie civica am reluat tema la lectia Grupuri din care facem parte,
accentuand asupra imaginii,
locului si rolului fiecaruia
dintre noi‘in cadrul comunitatii
locale. Nu Tn ultimul rand, la
educatie tehnologica am
confectionat puzzle-ul Curtea
scolii din polistiren, folosind
atat tabelele cu datele
Tnregistrate, céat si formele
decupate din hartie cu
liniatura caietului de mate-
matica. Dupa decupare, for-
mele au fost pictate n culori
cat mai aproape de original, pentru a constitui detalii ajutatoare n realizarea
puzzle-ului.

Atat planul curtii scolii, cat si puzzle-ul au fost folosite la unitatea de Tnvatare
Elemente de geometrie, cand elevii au realizat corpuri geometrice pentru
cladirile din curtea scolii, folosind iarasi contextul geometric oferit de liniatura
caietului de matematica.

Produsele obtinute Tn cadrul proiectului pot fi valorificate in paginile revistei clasei.

Proiectul poate continua si in urmatorul an scolar, cu o zi de Scoala Altfel in
fiecare luna, creand astfel contexte educationale apreciate si valorificate de
toti actorii implicati, cu impact major asupra formarii competentelor
transversale.
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In loc de incheiere...

Invatarea bazata pe proiect s-a dovedit a fi 0 modalitate eficientd de punere
a elevilor in situatia de a rezolva probleme desprinse din viata reald, folosind
creativ si selectiv achizitile dobandite pana acum, la scoald, ca mediu
educational formal, dar si in alte contexte, nonformale si/sau informale. Elevii
au nevoie sa Tsi dezvolte increderea in sine si sa fie valorizati pentru cum
si ce realizeaza n activitatea lor scolara. Important este sa oferim elevilor,
cat mai des posibil, situatii de Tnvatare in care sa probeze utilitatea celor
fnvatate si sa demonstreze progresul Tn formarea competentelor
transversale.
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ALTERNATIVE EDUCATIONALE
ASPECTE DE ACTUALITATE

CS. Luminita Catana*

CS. dr. Monica Cuciureanu
Rezumat

Articolul 1l pune pe cititor la curent cu informatii de actualitate referitoare la
situatia alternativelor educationale din tara noastra: baza materiala si
formarea cadrelor didactice, motivatia alegerii unei alternative educationale,
dificultatile intdmpinate de elevi la transferul dinspre alternativa educationala
catre Tnvatamantul traditional si invers, modalitatile prin care aceste dificultafi
pot fi depasite.

Cuvinte cheie: modele pedagogice alternative, dificultati de transfer.
Abstract

With this article the knowledge of the reader on the development of alternative
pedagogies in our country is updated: materials, teacher training, motivation
of the parents to choose an alternative school for their children, difficulties of
pupils switching from alternative education to the traditional one and the
other way around, ways to overcome those difficulties.

Key words: alternative pedagogies, difficulties in transfer.

1. Cum aleg parintii scoala pentru copilul lor?

Studiile recente, realizate in Institutul de Stiinte ale Educatiei (Cuciureanu,
2010), releva importanta acordata de parinti ofertei educationale a scolii,
calitatii serviciilor de educatie, comunicarii dintre personalul didactic si familie.
Aceste aspecte tind sa aiba importanta mai mare comparativ cu alte criterii
care determinau altadata alegerea unei unitati scolare sau a unei clase
anume: distanta de domiciliu sau programul unitatii de invatamant. Tot mai
multi parinti din tara noastra se arata dornici, atunci cand au posibilitatea
unei optiuni, sa faca uz de ea. In mediul urban, unde oferta educational
este mai bogata, apar situatii in care parintii se arata dispusi sa faca un
efort suplimentar (financiar, de timp sau de implicare efectiva) care sa sustina
activitatea scolii, sa consolideze comunitatea educativa si sa creasca sansele
de reusita scolara ale copiilor.

* Institutul de Stiinte ale Educatiei, Bucuresti, Roméania
luminita.catana@ise.ro; monica@ise.ro
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In Romania, dupa anii ‘90, aparitia si evolutia rapida a alternativelor
educationale a fost un exemplu de reforma de jos in sus, initiata dinspre
cadrele didactice inspre autoritatile sistemului de educatie, propunand o
scoala diferita, care sa raspunda nevoilor actuale ale unora dintre copii si
ale comunitatilor educationale respective. Ce este drept, acestea au fost
Tncurajate de o schimbare de mentalitate a parintilor referitoare la drepturile
lor privind educatia copiilor. Pluralismul educational existent in sistemul de
Tnvatamant da sens libertatii de alegere a parintilor oferind diferite optiuni:
Tnvatamant particular versus invatamant de stat, invatamant traditional versus
o0 alternativa educationald, invatamant confesional versus cel laic.

Modelele pedagogice care stau la baza unor alternative educationale
determina profiluri particularizate de scoalda. Desi minoritare Tn raport cu
Tnvatamantul traditional, alternativele educationale au oferit modele de bune
practici si solutii viabile pentru diferite probleme aparute in sistemul de
Tnvatamant, astfel incat numarul institutiilor care au adoptat principii ale
alternativelor a crescut continuu in ultimele dou& decenii. In anul scolar 2010—
2011, in tara functionau un numar de 311 unitati pentru cele sase tipuri de
Tnvatamant alternativ: 8 pentru alternativa Freinet, 12 pentru alternativa
educationalda Montessori, 28 pentru alternativa Planul Jena, 221 pentru
alternativa Step by Step (luand in calcul doar invaamantul primar), 38 pentru
alternativa Waldorf si 4 pentru Pedagogia curativa.

Invatamantul alternativ raspunde unor optiuni individuale pentru parcurgerea
unui anume tip de educatie: nu se poate vorbi doar despre optiunea pentru
un alt tip de educatie, ci despre optiunea pentru o educatie cu un specific
aparte. Parintii aleg Tn mod constient un anumit model pedagogic, cautand
ca valorile/ normele/ principiile educationale propuse de modelul pedagogic
alternativ sa coincida cu cele ale familiei. Urmarea fireasca a convergentei
dintre partenerii educationali este implicarea/ sustinerea mai puternica a
scolii de catre familie.

Oferta sistemului de invatamant se concretizeaza in cele sase alternative
educationale pe care le-am amintit, insa numai doua dintre acestea acopera
Tntreaga perioada de scolarizare din Tnvatamantul preuniversitar — Waldorf
si Pedagogia curativa — oferind sansa unei continuitati in aceeasi alternativa.
Interesul parintilor pentru alternativele educationale se concretizeaza in
numarul tot mai mare de elevi inscrisi In acest tip de Tnvatamant.

Exista anumite limitari privind alternativele si anume:
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* cele mai multe alternative se adreseaza preponderent copiilor din
fnvatamantul prescolar si din cel primar;

* raspandirea teritoriala a alternativelor educationale nu este uniforma in
teritoriu si nu garanteaza, de reguld, continuitatea parcursului educativ
in alternativa, ceea ce reprezinta, Tn opinia parintilor, un impediment
important in alegerea acestora pentru parcursul scolar al copilului); exista
un procent mai redus de unitati de Tnvatamant alternativ in mediul rural,
decét in mediul urban.

Multe dintre alternativele educationale sunt unitati independente, altele se
regasesc ca grupe de copii sau clase de elevi gazduite de unitati de
fnvatamant traditional.

Data fiind situatia actuala in care alternativele nu au acoperire pe tot parcursul
scolar, se justifica atat interesul pentru studiul reprezentarilor parintilor si a
cadrelor didactice implicate privind alternativele educationale, cat si pentru
informatiile despre dificultatile pe care elevii le-ar intampina la transferul
dinspre alternativa catre invatamantul traditional sau invers. Studiul Punti
de trecere intre Tnvatamantul traditional si cel bazat pe modele pedagogice
alternative n sistemul romanesc de Tnvatamant (Cuciureanu, 2012) a avut
ca scop evaluarea impactului situatiilor de transfer (din si nspre invatamantul
alternativ) asupra copiilor.

Cercetarea a vizat mai multe categorii de persoane:

* reprezentanti ai alternativelor educationale;

* parinti ai copiilor;

* cadre didactice care predau Tn Tnvatamantul alternativ;

» directori de unitati scolare n care functioneaza alternative;

* inspectori responsabili cu organizarea si monitorizarea invatamantului
alternativ si/sau cu Tnvatamantul prescolar si primar la nivel de judet.

Informatiile colectate au condus la concluzii relevante vizand urmatoarele

aspecte:

* baza materiala a unitatilor si modul in care este utilizata aceasta;

* numarul de cadre didactice si formarea acestora;

* motivele parintilor pentru alegerea unei alternative educationale, din
perspectiva cadrelor didactice;

* motivele alegerii unei alternative educationale, din perspectiva parintilor;

* adaptarea copiilor in situatiile de transfer.
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2. Conditii de lucru si baza materiala a alternativelor educationale

Baza materiala Tn unitati unde functioneaza alternative educationale, este
de obicei, una buna sau foarte bund. Astfel, conform datelor oferite de
directorii de scoala si de cadrele didactice, cea mai mare parte a unitatilor
investigate dispun de spatii de invatamant, de spatii de joaca si/ sau pentru
activitati sportive adecvate varstei copiilor. Mobilierul si instalatiile sanitare
sunt si ele adaptate varstei copiilor. Bibliotecile de specialitate destinate
informatrii si perfectionarii personalului didactic au, Tn general, un fond de
carte de buna calitate si care a fost actualizat sistematic. Programele derulate
n ultimii ani pentru invatamantul rural au condus catre o dotare buna cu
material didactic.

Tn multe unitati exista o dotare bun& cu mijloace multimedia si in majoritatea
celor investigate se utilizeaza computerul in activitatea didactica.

Grupele sunt constituite preponderent din copii inscrisi de la inceput Tn
alternativa educationala respectiva. In majoritatea unitatilor sunt respectate
recomandarile prevazute de legislatia Tn vigoare privind numarul de elevi la
clasa sau la grupa. Supraaglomerarea efectivelor de copii apare in grupele
de gradinitd, unde diagnoza sistemului de invataméant a semnalat deja un
numar insuficient de locuri fata de nevoile reale ale populatiei de prescolari.
Particularitatile fiecarei alternative educationale impun adesea gruparea
specifica a copiilor. In gradinite sunt predominante grupele eterogene de
varsta, in timp ce in Tnvatamantul primar situatia se inverseaza si clasele
omogene devin majoritare.

3. Cine lucreaza In invataméantul alternativ?

In alegerea privind scoala urmata de copil, de cele mai multe ori parintii iau
n considerare, alaturi de baza materiala de care dispune o unitate scolara
sau o clasa/ grupa, calitatea resursei umane. Numarul cadrelor didactice de
la clasa/ grupa in Tnvatamantul alternativ este mai mare, comparativ cu
invatamantul traditional. Tn alternativele educationale sunt putine cele care
functioneaza cu un singur cadru didactic, majoritatea au doua sau chiar mai
multe cadre didactice la clasa.

Calificarea dascalilor este foarte buna, majoritatea avand studii superioare,
gradul didactic | sau Il si fiind titulari ai unitatii. Cele mai multe cadre didactice
au experienta didactica de peste 10 ani si o vechime de peste 5 ani in
Tnvatamantul alternativ. Participarea lor in ultimii ani la stagiile de formare
continud/ perfectionare pentru alternative educationale este foarte buna.
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4. Care sunt principalele castiguri ale copiilor din Tnvatamantul
alternativ, in opinia cadrelor didactice?

In general, cadrele didactice cunosc foarte bine asteptarile parintilor i
elementele apreciate cel mai mult de copii si de parintii acestora la alternativa
educationala reprezentata de ele. Majoritatea dascalilor considera ca prin
activitatea desfasurata respecta atat particularitatile alternativei educationale
pe care o practica, cat si normele curriculare prevazute pentru sistemul
national de invatamant. Exista alternative educationale care au elaborat un
curriculum propriu (Waldorf, Montessori si Pedagogia curativa) si altele (Step
by Step, Planul Jena, Freinet), care urmeaza curriculum national, aducand
modificari mai mult in metodele si tehnicile de lucru, decat in obiectivele si
in continuturile propuse. Majoritatea cadrele didactice investigate reusesc,
potrivit propriilor opinii, sa realizeze obiectivele educationale ale sistemului
national de Tnvatamant.

Evaluarea are adesea un rol diferit fata de cea din invatamantul traditional: ea
urmareste sprijinirea copilului in depasirea propriilor limite si obstacole, avand
mare importanta in autocunoastere, autoformare si dezvoltarea personala.

Tn opinia dascalilor, principalele castiguri ale copiilor inscrisi intr-o alternativa
educationala sunt: modul in care fiecare copil este valorizat si responsabilizat,
dezvoltarea autonomiei copiilor prin acordarea libertatii de exprimare a
opiniilor, libertatea de miscare, Tncurajarea unor initiative personale prin
participarea alaturi de dascali, de exemplu la alegerea temelor de discutie
sau la organizarea activitatii; modul de organizare a activitatilor; metodele si
tehnicile de lucru utilizate; nivelul cunostintelor si competentelor dobandite.

5. Care sunt principalele castiguri ale copiilor din Tnvatamantul
alternativ, in opinia parintilor?

Intre avantajele alternativelor educationale semnalate de parinti se numara
gradul mai mare de individualizare n procesul educational pe care acestea
il ofera in comparatie cu invatamantul traditional si programul de lucru,
prelungit adesea la 8-10 ore. Alte castiguri aduse de alternativele
educationale sunt date de calitatea unor elemente de mediu educational
(ethosul scolar, calitatea cadrelor didactice, colegii, relatia scoala-familie);
modul de organizare a activitatilor, precum si diversitatea activitatilor oferite
n alternativele educationale; modul specific in care se realizeaza evaluarea.
Adesea, oferta educationala este bogata si cuprinde cursurile de limbi straine
sau activitati optionale adaptate nevoilor copiilor.
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Parintii sunt de parere ca eficacitatea sistemului alternativ transpare din
rezultatele efective ale copiilor si din procesul complex de formare de care
ei beneficiaza: copiii isi formeaza competente de viata si pentru studiu (motivatia
de Tnvatare, stimularea creativitatii etc.). Alternativele educationale ofera
oportunitatea ca elevii sa beneficieze de un mediu in care este stimulata
cooperarea, rezultatele scolare nu duc la ierarhizarea copiilor, promovandu-se
astfel dezvoltarea unor personalitati echilibrate si armonioase.

6. Transferurile din si Tnspre invatamantul alternativ

Datorita procesului de descentralizare a Tnvatamantului, procedurile de
transfer intre invatamantul alternativ si cel traditional se realizeaza printr-o
procedura mult simplificata, prin acordul unitatilor scolare implicate. Desi
mai apar dificultati de ordin administrativ, Tn general transferurile sunt
solutionate pozitiv, in interesul beneficiarilor.

Principalele motive ale transferului in invatamantul alternativ au fost legate
de factori subiectivi, ce tin de reprezentarea parintilor asupra calitatii
procesului educativ din grupa/ clasa/ unitatea de Tnvatamant in care este
transferat copilul: oferta educationald, renumele unitatii sau al cadrului
didactic si modul de organizare a activitatii. Factorii obiectivi apar pentru
parinti — cel putin la nivel declarativ — mai putin relevanti in situatiile de
transfer: schimbarea domiciliului copilului si proximitatea fata de domiciliu,
programul si baza materiala de care dispune unitatea. Un grad de satisfactie
ridicat cu privire la calitatea actului educativ poate motiva parintii sa
depaseasca unele inconveniente, precum distanta unitatii de invatamant
fata de domiciliu sau programul de lucru al acesteia.

Pentru situatiile de transfer din Tnvatamantul traditional Tn cel alternativ,
cadrele didactice recunosc si ele importanta ofertei educationale, a calitatii
procesului de invatamant si a modului de organizare si desfasurare a
activitatilor. Totusi opiniile cadrelor didactice nu converg in totalitate cu
perceptia parintilor. Exista diferente de accent intre optiunile parintilor
(motivati Tn situatia transferurilor mai degraba de factori subiectivi, ce tin de
calitatea procesului educativ si a resursei umane din unitatea de invatamant)
(vezi Figuranr. 1) si cele semnalate de cadrele didactice, care leaga situatia
transferurilor — mai mult decét parintii — de factori obiectivi, precum tipul de
program oferit, schimbarile de domiciliu ale copiilor (vezi Figura nr. 2).
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Motive de transfer ale copiilor din invitiméntul traditional in cel alternativ (T-A)
in opinia cadrelor didactice
44,9% Tipul de program oferit

33,7% Modul de organizare a activititii
Renumele unitifin sau al cadrulw didactic
Schimbarea domiciliului copilului
17,6% Baza materiald a unitdfi / grupei / clasei

15,8% Coerenta dintre principiile educative familie-scoala
Anturajul cunoscut pentru copil

Modalititile de evaluare a copilulu

Altceva
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Figura nr. 1. Motive de transfer ale copiilor in opinia cadrelor didactice

Principalele motive ale transferului, invocate de parinti
(procent din total transferati)

__45,9%— Oferta educationald a unitatii / grupei / clasei
32,5% Renumele unitatii /cadrului didactic
=ﬂ'u Modul de organizare a activitagii
20,0% Schimbarea domiciliului copilulu
20,0% Coerenta dintre principiile educationale
Modalitatile de evaluare a copilului
Tipul de program oferit
Baza materiald a unitdfii / grupei / clasei
Dificultat de relationare

Anturajul cunoscut pentru copil

Alt motiv

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Figura nr. 2. Motive de transfer ale copiilor in opinia parintilor

Potrivit opiniei cadrelor didactice, aproape un sfert dintre copii au parasit sistemul
alternativelor educationale datorita lipsei lor de continuitate in urmatoarele cicluri
de Tnvatamant. Aceasta motivatie apare la toate alternativele educationale,
chiar sila cele care organizeaza toate ciclurile de invatamant: ele nu pot asigura
aceeasi raspandire geografica pentru toate nivelurile de scolaritate (prescolar,



90 CERCETARI, MODELE DE INTERVENTIE, BUNE PRACTICI

primar, gimnazial si liceal), iar acest lucru 1i descurajeaza pe unii parinti,
determinandu-i sa renunte la invatamantul alternativ.

Initiativa transferurilor vine, de cele mai multe ori, din partea familiei.
Aceasta situatie se datoreaza, in mare parte, varstei copiilor transferati, in
majoritate fiind vorba despre copii din ciclurile de Tnvatamant prescolar si
primar, care suntinca la o varsta prea frageda pentru a lua asemenea decizii
singuri. Numai unul din trei copii a avut dificultati de adaptare la trecerea in
Tnvatamantul alternativ, potrivit afirmatiilor parintilor.

Cele mai frecvente dificultati semnalate de parintii care si-au transferat
copiii in Tnvatamantul alternativ {in de raportarea copilului fata de colegii
sdi, de libertatea de exprimare a opiniilor, de modul de organizare a
activitatilor, independenta si responsabilitatea Tn indeplinirea sarcinilor de
lucru. Acestea sunt particularitati ale alternativelor educationale, care adesea
7i determina pe parinti sa opteze pentru un anume model pedagogic, dar
care pot ridica probleme, din cauza lipsei de obisnuinta a celor mici in a
gestiona aceste aspecte. Mai putin problematice pentru copii sunt: nivelul
de cunostinte si competente acumulate, diferitele modalitati de evaluare si
modul de raportare la cadrele didactice.

In opinia cadrelor didactice, in situatia transferurilor din nvatamantul
traditional Tn cel alternativ apar urmatoarele aspecte problematice:
independenta si responsabilizarea copiilor in propria formare; modul in care
sunt organizate activitatile si libertatea de exprimare a opiniilor. Aceste
aspecte — care conduc la dificultati de adaptare a copiilor — constituie, Tn
acelasi timp, motivele principale ale parintilor pentru care aleg invatamantul
alternativ.

In situatia transferurilor din Invatamantul alternativ in cel traditional,
cele mai mari dificultati le ridica limitarea libertatii de miscare, limitarea
exprimatrii opiniilor si modul diferit, mai strict, in care sunt organizate activitatile
Tninvatamantul traditional. Alte dificultati sunt datorate modului de raportare
la cadrele didactice si modului diferit in care este realizata evaluarea.

Cadrele didactice estimeaza perioada medie de adaptare de care au nevoie
copii transferati la cel mult o lung; trecerea dintr-o alternativa educationala
intr-alta se realizeaza mai rapid, decat din Tnvatamantul traditional in cel
alternativ, existand unele principii comune, care stau la baza celor sase
modele pedagogice alternative din tara noastra; trecerea din invatamantul
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traditional Tn cel alternativ necesita o perioada de adaptare ceva mai
indelungata.

7. Concluzii

Majoritatea alternativelor educationale accentueaza colaborarea si
descurajeaza competitia dintre copii, ceea ce contribuie la un climat scolar
sanatos si ajuta la integrarea ulterioara a copilului.

Nivelul de cunostinte nu constituie o dificultate majora in situatia de transfer
al elevilor de la o alternativa educationala in invataméantul traditional. Acest
fapt vine sa spulbere o idee preconceputa care circuld adesea: aceea ca
strictetea modului de lucru influenteaza pozitiv nivelul cunostintelor si
competentele acumulate de copil. Un climat de lucru pozitiv, relaxat, in care
domina colaborarea, nu poate fi daunator pentru achizitiile celui mic.

Strategiile utilizate pentru adaptarea copiilor Tn situatia unui transfer sunt
comune alternativelor educationale si sunt utilizate uneori si in fnvatamantul
traditional: lucrul individualizat cu copilul, implicarea copiilor din grupa pentru
integrarea noului venit, programe de colaborare cu parintii, stagii de
intercunoastere Tnaintea transferului.

Este relevant ca unele dintre elemente aduse de alternativele educationale
si-au demonstrat deja valoarea si au facut ca, prin extinderea lor, sa
amelioreze activitatea din sistemul de invatamant, in special la nivelul
Tnvatamantului prescolar. Alte elemente, precum individualizarea mai mare
in procesul educational prin cresterea numarului de cadre didactice la grupa/
clasa, tratarea inter- si transdisciplinara a continuturilor, implicarea copilului
in propriul demers educativ si respectarea ritmului de lucru individual sunt
inca elemente care asteapta sa patrunda in mai mare masura in scoala
romaneasca.
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EMOTIILE PROFESORULUI GENERATE DE PERCEPTIA
SOCIETATII

CS. drd. Oana Gheorghe*

Rezumat

Emotia are un important rol in viata fiecaruia dintre noi, putand fi inteleasa
atat ca ,0 forma de comunicare, cat si ca ,0 forta de munca“. Una dintre
profesiile in care emotiile nu pot fi ignorate este cea de cadru didactic,
deoarece acestea pot influenta activitatea didactica si, implicit elevii.
Articolul prezinta rezultatele preliminarii ale unei micro-cercetari prin care
am investigat masura in care perceptiile societatii despre profesia de cadru
didactic provoaca o scadere a stimei acestora fata de propria lor meserie.
Aceasta cercetare reprezinta doar o parte dintr-o cercetare mai ampla si
prezinta doar perspectiva cadrelor didactice, fiind omise opiniile celorlalti
actori din mediul scolar (copii, parinti, comunitate).

Cuvinte cheie: emotie, statut social, perceptii sociale, profesia de cadru didactic.

Abstract

Emotions have an important role in our lives, they can be understood both
as “a form of communication” and as “a force in work”. One of the professions
in that emotions can not be ignored is the teacher profession, because they
may influence both, teaching and students.

The article presents the preliminary results of a micro-studies that have
investigated the extent to which society’s perceptions about the teaching
profession causes a decrease in their esteem for their own profession. This
research is only one part of a broader research and the teaching staff only
being omitted opinions of other actors in school (children, parents, community).

Key words: emotion, social status, social perceptions, teaching profession.

Emotia inseamna e-movere, a merge mai departe. Putem merge catre
cunoastere de sine, catre exprimare si realizari, catre relatie si comunicare.

1. Emotia — cunoastere

Emotia ne pune n ,miscare” mintea si sufletul catre descoperirea de sine,
dar avem momente cand ,mergem" catre aceste stari si momente cand
fugim de ele.

* Institutul de Stiinte ale Educatiei, Bucuresti, Roméania
oana@etwinning.ro
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Platon considera ca emotiile perturba gandirea, iar pentru Kant acestea sunt
maladii ale sufletului. Primul, Darwin vede valenta pozitiva: emotiile stau la
baza pretioaselor comportamente adaptative si evolutive ale speciilor. Sartre
vede emotia ca pe ,un mod de existenta a constiintei“ ce permite ,intelegerea
propriei fiinte in lume". Dispensarea de emotii este tinta unor filosofii ale
Nirvanei, in timp ce obiectivul unor terapii ,umaniste” este de a le ,elibera“ si
a le face sa ,circule”; si unele si celelalte doresc sa recastige, sa mentina
sau sa sporeasca bucuria de a trai.

Pentru Dantzer (1988, p. 45) ,termenul emotie desemneaza sentimente pe
care fiecare dintre noi le poate recunoaste in sine prin introspectie sau le
poate atribui celorlalti prin extrapolare®.

Steven L. Gordon (1981, p. 566) considera ca emotiile sunt ,pattern-uri
construite social de senzatii, gesturi expresive si judecati culturale (cultural
meanings) organizate n jurul relatiilor cu obiectele sociale si cu alte
persoane”.

2. Emotia — realizare si exprimare

Emotia ne pune in ,miscare” pentru realizari de sine (munca productiva si
creativa) si pentru exprimarea in relatii (comunicare). Astfel, emotia este o
Lforta de munca“ si o forma de comunicare.

Septimiu Chelcea afirma ca ,oamenii muncesc preponderent fie cu bratele
(munca manuald), fie cu intelectul (munca intelectuald), fie cu emotiile (munca
emotionald). Spre deosebire de munca manuald si cea intelectuala care
sunt obiectivate Tn produse de natura fizica sau spirituala (obiecte, opere
stiintifice etc.), munca emotionala este identificabild prin efectele sale asupra
altora“ .

Arlie Russell Hochschild (1979) considera ca munca emotionala consta in
managementul ematiilor, iar acesta presupune un efort, constient sau nu,
de a schimba simtamintele sau emotiile in acord cu ,regulile emotionale”
stabilite social, cu o intensitate mai mare sau mai mica, pe o perioada mai
scurta sau mai indelungata, instantaneu sau lent. Alti specialisti definesc
»-munca emotionala“ ca fiind ,un act de conformare la regulile de exprimare
a emotiilor* (Ekman, 1973), ca ,0 cerinta afectiva“ (Bulan, 1997). Cerinta
afectiva in acord cu regulile emotionale impune exprimarea unor ematii,
chiar daca expresiile afisate nu corespund emaotiilor autentice ale indivizilor
(Ashforth si Tomiuk, 2000).
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Societatea exercita, prin Tnsasi structura sa, o influenta asupra motivatiilor
cotidiene si asupra comportamentelor emotionale corespunzatoare. Aceasta
dispune de coduri constitutive ale ethosului, concept definit de G. Bateson
(1971, p. 34) drept ,sistemul atitudinilor afective ce comanda valoarea pe
care o comunitate o acorda diferitelor satisfactii si frustrari ale vietii“ sau
.sistemul de norme culturale care organizeaza instinctele si emotiile
indivizilor®.

Incadrarea in anumite norme sau socializarea se face prin transmiterea
codurilor emotionale. Respectiva transmitere, legata de valorile societatii,
trece prin medieri specifice dintre care doua, familia si scoala, se bucura de
un statut oficial in societatile occidentale. Trebuie, de asemenea, adaugat
rolul crescand al mijloacelor de informare in masa.

B. Rime (1989) noteaza ca trdaim intr-o societate ,pseudo-rationalda”“ care
plaseaza individul intr-o gigantica efervescenta emotionalda. Societatea
trateaza si prezinta in permanenta experiente emotionale ,predigerate*,
integrate ntr-un sistem conceptual impartasit social si controlat cultural.

Oricum ar fi, stiintifica, filosofica sau populara, gandirea asupra naturii umane,
nu poate ignora domeniul emotiilor. Cum emotiile sunt adesea confuze si
intelegerea acestora este dificila.

3. Emotia si profesia de cadru didactic

Emotia se refera la un sentiment si la gandurile pe care acesta le antreneaza,
la stari psihologice si biologice sila masurain care suntem inclinati sa actionam.
Exista sute de emotii de toate tipurile, cu diverse variatii, schimbari si nuante.
Intr-adevar, existd emotii mult mai subtile decat cuvintele care le-ar putea
defini.

Una dintre profesiile in care ematiile nu pot fi ignorate este cea de cadru
didactic. Profesorii trebuie sa invete sa isi stapaneasca emotiile, deoarece
acestea li influenteaza pe cei din jur, primii influentati fiind elevii. De aceea,
mi-am propus sa realizez 0 micro-cercetare prin care sa aflu in ce masura
cadrele didactice sunt influentate de perceptiile pe care elevii si parintii
acestora, in mod special si societatea, in general, le au fata de profesia pe
care o practica. De asemenea, mi-am propus sa aflu care sunt emotiile pe
care aceste perceptii le trezesc in cadrele didactice si daca perceptia societatii
despre profesori provoaca o scadere a stimei acestora fata de propria lor
meserie. Am pornit de la constatarea ca, din ce in ce mai mult, profesia de
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cadru didactic pierde din respectul de care se bucurd, desi consider ca
aceasta profesie este una care sta la baza dezvoltarii unei societati.

Rezultatele prezentate in acest articol sunt unele preliminarii si nu infatiseaza
decét perspectiva cadrelor didactice, omitand opiniile celorlalti actori din
mediul scolar (copii, parinti, comunitate). Aceasta cercetare face parte dintr-o
cercetare mai ampla care este in curs de desfasurare si care se va incheia in
august 2013.

3.1. Metodologia cercetarii

Micro-cercetarea realizata este una calitativa si a fost desfasurata in mai
multe scoli si licee atat din mediul urban, cat si din mediul rural din Bucuresti,
lalomita, Buzau si Constanta.

Investigatia are la baza o ipoteza care intentioneaza sa acopere, in cat mai
mare masura, realitatea explorata: perceptia negativa a societatii despre
meseria de cadru didactic poate naste emotii de frustrare, dezamagire,
umilire, furie Tn r&ndul profesorilor.

Metoda de cercetare aplicata a fost ancheta bazata pe interviu deoarece
este 0 metoda operativa de culegere a informatiilor, este 0 metoda flexibila,
permitand adaptarea la discursul interlocutorului prin intrebari suplimentare
spontane si a relansarilor, oferind astfel, posibilitatea obtinerii informatiilor
dorite.

In demersul cercetarii am intampinat si dificultiti, deoarece am constatat c&
oamenii sunt foarte reticenti si se inhiba in fata reportofonului. De aceea,
am renuntat la utilizarea acestuia si am preferat sa notez raspunsurile, desi
nu Tntotdeauna am reusit sa notez raspunsul complet.

Interviurile au fost realizate in 4 judete pe un numar de 50 de cadre didactice
din invatamantul preuniversitar (primar, gimnaziu si liceu).

4. Rezultate preliminarii ale cercetarii

Analiza de fata se doreste a fi generatoarea unei provocari, printr-o cercetare
empirica, adresata problematicii complexe a modului in care perceptia
negativa a societatii despre meseria de cadru didactic provoaca acestora
sentimente de dezamagire, frustrare, umilire, furie.

Este dureros cum un cadru didactic care Thainte se bucura de respect sa
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ajunga acum sa simta tristete, umilire, dezamagire fata de meseria sa. Este
descrisa o umilire, adica o pierdere de statut provocata in mod voluntar de
altul, in cazul de fata societatea. Sa fii profesor de scoala sau de liceu pur si
simplu nu mai este astazi o ,cariera“. Nici din punct de vedere material, nici
ca statut social.

Cei mai mulii dintre profesorii intervievati au ales cariera didactica, deoarece
iubesc aceasta meserie, precum si materia pe care o predau. Alte motive
precizate au fost: dorinta de a impartasi din experientele de viata elevilor,
dorinta ,de a ajuta tAnara generatie“ sau dorinta de comunicare si transpunere
n practica a unor competente specifice. De asemenea, in alegerea meseriei
de cadru didactic o mare influenta a avut-o familia, modelele educative din
cadrul acesteia sau pur si simplu faptul ca parintii, la randul lor, au fost
cadre didactice.

In ciuda satisfactiilor pe care le ofera aceasta profesie, daca li s-ar oferi
sansa sa o ia de lainceput in plan profesional, foarte putini dintre respondenti
ar alege cu siguranta aceasta profesie, in timp ce majoritatea nu ar mai
alege-o. De remarcat este faptul ca cei care ar opta pentru aceeasi profesie
sunt invatatori/profesori pentru invatamantul primar. Principalul motiv invocat
de cadrele didactice care ar alege din nou aceasta profesie este acela ca fsi
iubesc meseria, le place aceasta profesie, iar rezultatele elevilor le-au oferit
multe satisfactii.

Profesorii care au declarat ca nu vor mai alege aceasta profesie au prezentat
drept motive: salariul mic, stresul, care este foarte mare, lipsa de consideratie
acordata de societatea noastra, dificultatea muncii, lipsa de satisfactii.

Analizand raspunsurile primite am observat ca a fi cadru didactic in societatea
de astazi nu mai este un lucru cu care te poti mandri. Nu conteaza céat se
lucreaza la clasa, ori cat de integru esti ca om, toate cadrele didactice sunt
catalogate ca fiind la fel si, de obicei, hu sunt descrise in termeni laudativi.
Gradul de implicare a cadrului didactic Tn activitatea de instruire si educare
a elevilor are un rol foarte important in reusita acesteia. Prin intrebarea
referitoare la valoarea implicarii emotionale a unui profesor am identificat
faptul ca unii dintre factorii care influenteaza implicarea cadrului didactic in
activitatea desfasurata in sala de clasa il constituie motivele care I-au
determinat sa aleaga cariera didactica.

Meseria de cadru didactic este o meserie extrem de frumoasa, cu multe
satisfactii, care necesita o mare daruire si implicare. Cadrul didactic este
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responsabil de informarea si formarea elevilor, viitori adulti, este responsabil
de viitorul propriilor elevi. Pentru a reusi in aceasta misiune, cadrul didactic
trebuie sa-si desfasoare activitatea din pasiune, din iubire pentru ea, pentru
copii.

Principalele probleme legate de generatia actuala indicate de profesorii
respondenti au fost: lipsa educatiei elevilor, lipsa unor valori reale la care sa
se raporteze acestia, a motivatiei intrinseci a elevilor, a respectului fata de
sine si fata de cei din jur. Toate acestea au la baza comunicarea deficienta,
uneori existenta doar in plan teoretic, dintre scoala si familie, precum si
nepromovarea de catre societate a valorilor autentice, uneori acestea fiind
n discordanta cu ceea ce vrea sa promoveze, inca, scoala.

Din toate interviurile reies sentimente de frustrare, dezamagire si chiar de
umilire. Profesorii se simt dispretuiti, deseori, chiar de catre elevi si acest
lucru li se pare cel mai grav. ,Pustii de bani gata, care coboara din jeep-uri
Tmbracati in haine de fite, ironizeaza profesorii obligati sa poarte, ani de-a
randul, aceleasi costume ponosite. Posetuta Dior a unei repetente poate
lesne sa aiba o valoare mai mare decat salariul pe un an al dirigintei. Sa ne
mai miram ca profesorii au Tncetat sa mai fie ,modele" pentru tanara
generatie? Ca adolescentii de azi 1i venereaza pe manelisti, fotbalisti si
telenovelisti, pe care ii considera un etalon al reusitei Tn viata?".

De asemenea, cadrele didactice considera ca elevii nu au, in primul rand,
cei sapte ani de acasa. Principalele cauze ar fi, in viziunea profesorilor,
dezinteresul parintilor fata de proprii lor copii (odata ce copiii devin elevi,
parintii considera ca educatia acestora revine doar profesorilor); plecarea
parintilor la munca in strainatate si chiar ignoranta acestora legata de modul
de crestere si educare a propriilor copii.

Tot la baza problemelor pe care profesorii le au cu generatia actuala de
elevi stau valorile gresit promovate de societate. Profesorul a incetat sa mai
fie un model pentru tanara generatie care acum venereaza manelistii,
fotbalistii, telenovelistii, pe care i considera un etalon al reusitei in viata.

La intrebarea legata de modul in care este perceputa profesia lor de catre
societate, toate cadrele didactice sunt de parere ca, atat scoala, cat si cei
care lucreaza in cadrul acestei institutii au statutul nemeritat de ,slujbasi
marunti“. Ei sunt foarte dezamagiti de aceasta situatie, mai ales ca, inainte,
a fi profesor era o veritabila mandrie. In prezent, profesorii resimt aceasta
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meserie ca pe o pedeapsa: o0 munca platita destul de prost si generatii de
elevi tot mai putin motivate. Cadrele didactice par sa se fi resemnat cu faptul
ca societatea percepe profesia lor ca fiind un ,rau necesar”.

Ei sustin ca mass-media a contribuit intr-o foarte mare masura la perimarea
imaginii cadrului didactic prin prezentarea neregulilor din sistemul de
fnvatamant sau din diferite scoli. Tinerii si chiar familiile acestora sunt din ce
n ce mai putin interesate de scoald, considerand ca totul poate fi cumparat:
de la profesori, examene, pana la un loc de munca.

Cu tristete, respondentii au constatat ca societatea considera profesia de
cadru didactic ca fiind supraevaluata, afirmand ca nu merita nici salariul pe
care 1l au, deoarece tot ce fac este sa stea ,in spatele catedrei” timp de
patru ore si sa stea in concediu n perioadele vacantelor. De asemenea,
elevii le pun constant autoritatea la incercare (,sa fii profesor, intri pe un
teren minat, trebuie sa fii dotat din punct de vedere emotional si sa ai o
stapanire de sine de fier...").

Cadrele didactice considera ca nu sunt luate Tn seama de catre puterile din
stat (Guvern si Parlament): ,isi aduc aminte de noi cAnd mai facem céte o
greva sau cand mai apare cate un caz prezentat in presa“, afirma cu
dezamagire un cadru didactic care preda in iTnvatamant de 20 de ani.

Sentimentele pe care profesorii le traiesc atunci cand constata ca munca lor
nu este apreciata sunt, in principal, cele de tristete, dezamagire si, in unele
cazuri, de neputinta, deoarece simt ca, orice ar face, munca nu le este
apreciata, mai ales ca ei sunt cei care pun bazele ,angajatilor de maine*“.
Profesorii au observat o schimbare a ierarhiei valorilor in societate: mai
prost platiti echivaleaza cu nerespectati si, cu regret sustin ca proverbul ,ai
carte, ai parte” se poate transforma astazi in ,ai bani, ai parte”.

Alte emoatii traite de cadrele didactice sunt cele de frustrare, de resemnare,
demobilizare, neputinta si chiar sentimentul de furie, una dintre cele mai
eficiente metode de a sterge umilinta.

Analizand raspunsurile la intrebarea care viza opiniile profesorilor despre
motivele pentru care profesia lor nu este apreciata, am constatat ca cele
mai des mentionate sunt: degradarea umana Tn urma unei economii
ineficiente, imaginea indusa de mass-media, relatia deficitara dintre scoala
sifamilie, neimplicarea si nepasarea celor care conduc destinele profesorilor.
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O alta cauza importanta amintita de respondenti este perceptia decidentilor
asupra educatiei, a sistemului de Tnvatamant. ,Nu ai profit din Tnvatamant.
Nu ai capital imediat de investitie, ci pe termen lung; la competitia din ziua
de azi asta nu mai conteaza. Ori ai acum profit, ori mergi mai departe si
gasesti alte surse. Investitia Tn Tnvatamant inseamna investitie in oameni
care vor fi eficienti abia dupa 10 ani... poate. Este umilitor sa fii profesor si
cu atat mai umilitor cu cét se cere gratuitate in ceea ce faci si hu mai ai pe
ce fonda aceasta gratuitate.”

Din raspunsurile la intrebarea Daca ati putea schimba munca in vreun fel,
cum ati face-0? se poate desprinde sentimentul de frustrare pe care-I resimt
cadrele didactice, deoarece cea mai frecventa solutie este schimbarea
mentalitatii societatii. O alta solutie oferita ar fi 0 mai mare implicare a familiei
si a comunitatii Tn educatia elevilor si in sprijinirea activitatii cadrelor didactice.
Este de remarcat faptul ca toate cauzele mentionate care au dus la
deprecierea profesiei de cadru didactic sunt atribuite factorilor externi (lipsa
valorilor, a educatiei, rolul mass-media, interes redus al autoritatilor etc.) si
nu profesorilor, a activitatii lor de la clasa.

Rezultatele sustin puternic ipoteza dependentei dintre emotiile profesorului
si perceptia sociala negativa a meseriei de cadru didactic.

5. Concluzii

Statutul social al profesorului in societatea contemporana pare sa fie statutul
clasei mijlocii. Meseria de profesor nu se regaseste intre cele mai solicitate,
dar nici intre cele evitate. Profesiunea intelectuala, respectata, nu distribuie
detinatorului putere, influenta sau venituri superioare si mai nou, nu ofera
nici prestigiul de care se bucura odata.

Totusi, valorile unei societati nu se cladesc numai in scoala care acum se
afla in opozitie cu ceea ce reflecta realitatea. Elevii vor drepturi, dar nu se
straduiesc sa le merite; profesorii vor respect, dar nu sunt respectati chiar
de cei care Tnca mai conduc destinele lor, uitdnd de unde au plecat. Parintii
vor succese si note bune pentru copiii lor. Fiecare are propriile asteptari,
vrea ceva, dar nimeni nu si pune problema ca trebuie sa si ofere.

Poate ca profesorii ar avea nevoie de o recunoasterea statutului lor, a valorii
muncii lor si nu neaparat de salarii mai mari. Daca valoarea-reper ar fi banul,
cum am putea noi evalua cultura si educatia?
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TW| nn | ng Parteneriate scolare in Europa

Programul eTwinning a fost lansat la 14 ianuarie 2005, ca parte a Programului
de invatare permanenta al Comisiei Europene si se adreseaza tuturor scolilor
din invatamantul preuniversitar, tuturor profesorilor, indiferent de disciplina
predata, directorilor de unitati scolare si inspectorilor scolari. Portalul
eTwinning este baza de date recomandata de Comisia Europeana pentru
cautarea de parteneri pentru proiectele Comenius.

In Romania, actiunea eTwinning a Inceput si fie derulata din octombrie
2007, in prezent, fiind coordonata de Centrul pentru Inovare in Educatie
(www.tehne.ro), in parteneriat cu Institutul de Stiinte ale Educatiei
(Wwww.ise.ro).

Actiunea eTwinning are ca scop principal facilitarea comunicarii si colaborarii
intre scoli din tarile membre ale Uniunii Europene, din Islanda, Norvegia,
Elvetia, Croatia, Turcia si Fosta Republica lugoslava a Macedoniei si vizeaza:
* Tmbunatatirea competentelor de utilizare a noilor tehnologii;

* Tmbunatatirea comunicarii in limbi straine;

* cunoasterea si dialogul intercultural.
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Pentru mai multe informatii va rugam sa accesati situl national
www.etwinning.ro sau pe cel european www.etwinning.net.
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MATURITATEA DECIZIEI VOCATIONALE: COMPONENTA
CHEIE ADEZVOLTARII PERSONALITATII IN ADOLESCENTA

dr. L&szI6 Brassai*
prof. consilier Mirela Rotundu Cojocaru

Rezumat

Abordarile teoretice si rezultatele studiilor empirice arata ca decizia
vocationala este o sarcina importanta in dezvoltarea identitatii, maturitatea
decizionala totodata relevand functionarea optima a personalitatii. In acest
context, studiul de fata a avut ca scop investigarea relatiei dintre maturitatea
deciziei vocationale si factorii cognitiv-existentiali (scopurile de viata si sensul
vietii) pe de o parte, si cei atitudinali-comportamentali (comportamentul
prosocial, consumul de substante psihoactive, depresie) pe de alta parte,
pe un esantion reprezentativ de adolescenti, elevi ai claselor a VllI-a din
judetul Covasna.

In urma analizrii relatiilor bilaterale si a asocierilor dintre maturitatea deciziei
vocationale, ca variabila dependenta, si factorii independenti luati Tn studiu,
s-a evidentiat rolul protectiv al experientei sensului vietii, al scopurilor de
viata si al comportamentului prosocial si rolul negativ al depresiei si al
consumului de substante psihoactive asupra deciziei vocationale.

Cuvinte cheie: adolescenta, decizie vocationald, factori protectivi si factori
de risc.

Abstract

The theoretical approach and the empirical results of the studies point that
vocational decision is an important task in the development of the identity,
decisional maturity which in the same time revealing optimal function of
personality. In this context, the present study aimed to investigate the
relationship between maturity of vocational decision and cognitive-existential
factors (life purpose and the meaning of life) on the one hand and the attitude-
behavior (prosocial behavior, psychoactive substances consumption,
depression) on the other hand, on a representative sample of adolescents,
students of 7th grade from Covasna county.

* director la Centrul Judetean de Asistenta Psihopedagogica Covasna, Sf. Gheorghe, Roméania
brassail@yahoo.com
prof. consilier la Centrul Judetean de Asistenta Psihopedagogica Covasna, Sf. Gheorghe,
Romania
mirelarotundu@yahoo.com
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After analyzing the bilateral relations and associations between the maturity
of vocational decision as the dependent variable and the independent factors
included in the study it was revealed the protective role of experience meaning
of life, the purpose of life, the prosocial behavior and the negative role of
depression and consumption of psychoactive substances on vocational
decision.

Key words: adolescence, vocational decision, protective and risc factors.

1. Introducere

1.1. Adolescenta: o provocare psihosociala majora

Odata cu debutul adolescentei, linistea si echilibrul copilariei sunt perturbate
de schimbarile intrapsihice si cele din mediu. Datorita accentuarii proceselor
neuro-hormonale, adolescentul se confrunta cu impulsuri si emotii carora
nu le gaseste corespondent in experientele anterioare si nici nu le poate
explica. Prefacerile morfologice reflectate in modificarea imaginii corporale
accentueaza dificultatile de infruntat. De parca ,problemele interioare” nu ar
fi de ajuns, latoate acestea se mai adauga si schimbarile survenite in sistemul
de relatii sociale: apar modificari in expectantele adultilor fata de adolescent,
dar si in asteptarile semenilor.

Brusc adolescentul traverseaza o perioada tumultoasa a dezvoltarii denumita
de Erik Erikson (1968) ,criza identitatii“. Dintr-o alta perspectiva, indepartarea
de copilarie si apropierea de varsta adulta 1l gaseste pe adolescent intr-o
perioada de tranzitie care dureaza in timp, raspunsul adecvat formulat
asteptarilor psihosociale fiind construirea unei identitati coerente, mature.
Autodefinirea se bazeaza atat pe surse interne (aptitudinile dobandite si
potentialul latent), cat si pe surse externe (modelele oferite de catre persoanele
de referintd). ,Autoexprimarea autentica“ cum o defineste Waterman (1993)
este rezultatul constientizarii nevoilor si trebuintelor, aptitudinilor si deprinderilor,
dar si a clarificarii scopurilor si idealurilor personale.

n dezvoltarea identitatii pot aparea diferente interindividuale semnificative.
O parte din adolescenti opteaza pentru o prescurtare a ,perioadei de criza“
adoptand in consecinta necritic anumite modele de viata insuficient explorate
si mai cu seama personalizate, dar care ofera siguranta. Identitatea fortata
semnifica faptul ca, pe langa intensitatea scazuta a explorarii, personalitatea
adolescentului nu trece prin procesul corespunzator de diferentiere, acesta
ramanand de multe ori in umbra parintilor. Adolescentii care prezinta aceasta
forma de identitate au obiective ocupationale extrinseci, impuse din afara,
fie de parinti, fie de semeni. Altii considera ca fiind fireasca amanarea luarii
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deciziilor personale in acest demers al confruntarii existentiale. Moratoriul,
mai concret identitatea slab conturata, apare deci in cazul acelor adolescenti
care, desi au acumulat o experienta de viata semnificativa, nu sunt capabili
de angajamente, amanéand astfel deciziile importante care privesc
autodefinirea. Mai sunt si adolescentii dezorientati datorita resurselor interne
si externe insuficiente pentru a intdmpina adecvat ,timpul schimbarilor”,
Identitatea confuza reprezinta criza identitatii in sensul ei cel mai restrans.
Experientele acumulate nu sunt integrate, nu se nasc decizii, hu apare
angajamentul. Probleme de sanatate mintald precum dominanta emotiilor
negative si depresia exprima criza psihosociala (Luyckx, Schwartz, Goossens
si Soenens, 2008). Din fericire, Tnsa, sunt multi tineri care reusesc sa
traverseze cu succes aceasta perioada a tranzitiei. Ei izbutesc sa acorde
suficient timp explorarii, sa adopte in acelasi timp anumite valori, scopuri,
idealuri de viata si sa se angajeze pe o anumita directie de dezvoltare
personald. Spre deosebire de abordarea eriksoniana de ,criza“, tot mai multi
cercetatori impartasesc o viziune promotoare, remarcand calitatile, potentialul
adolescentului pentru dezvoltarea unei identitati mature (Fry, 1989; Pasupathi,
Staudinger si Baltes, 2001; Richardson si Pasupathi, 2005; Staudinger si
Pasupathi, 2003).

In cautarea identitatii, tanarul trebuie deci sa se confrunte atat cu luarea
unor decizii stabile in ceea ce priveste scopurile personale, cat si in urmarirea
indeplinirii acestora. Inca de la nceputurile teoretizarii identitatii, Erikson
(1950) defineste doua mari domenii asupra carora deciziile personale ale
individului ,in crestere identitara“ se focalizeaza: cel ocupational si cel
ideologic. In urma operationalizarii asumptiilor teoretice eriksoniene (1966),
cel din urma domeniu (cel ideologic) este diferentiat de catre Marcia (1966)
in religios si politic, ca, ulterior, Tn urma extinderii abordarii eriksoniene, sa
fie addaugate si alte aspecte ale dezvoltarii identitatii, precum scopurile
personale sau filozofia de viata (Balistreri, Busch—Rossnagel si Geisinger,
1995; Waterman, 2011). Domeniul cognitiv, emotional-motivational si
existential se intersecteaza deci in dezvoltarea identitatii.

1.2 Aspecte cognitiv-existentiale ale formarii identitatii la varsta
adolescentei

Scopurile de viata sunt constructe cognitiv-motivationale care mobilizeaza
si organizeaza sfera experientelor individului (Kashdan si McKnight, 2009).
Tn definirea propriei individualitati un loc important 1i revine fixarii scopurilor
de viitor, conditie preliminara conturarii planurilor de viata (McGregor si Little,
1998). Simpla prezenta a scopurilor de viitor nu este suficienta, procesul de
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dezvoltare fiind antrenat doar de scopuri bine organizate. Asa cum arata si
rezultatele empirice ale lui Colby (1996) spre deosebire de adolescentii aflati
n stadiul moratoriumului care detin scopuri semnificative, adolescentii cu
identitatea conturata prezinta scopuri de viata bine structurate si urmarite
cu angajament. Angajamentul apare deci ca un factor mediator intre scopurile
fixate prin decizii si indicatorii functionarii optime a personalitatii (Brunstein,
1993).

Autodefinirea adolescentului, ca parte integranta a identitatii mature, nu se
poate realiza in lipsa unei analize orientate catre sensul vietii (Adamson si
Lyxell, 1996). Din punct de vedere existential, ,pentru adolescent sensul
vietii este dat tocmai de catre autodefinirea sa“ (May, 1983, p. 119). Prin
interpretarea experientelor, atribuirea de sens reprezinta un proces cognitiv
concomitent procesului cunoasterii. Astfel, experientele vehiculate prin
procesul cunoasterii sunt aranjate in reprezentari inteligibile ale realitatii,
stimulii perceputi capatand coerenta si sens (Bering, 2003). Autodefinirea
se construieste din acele evenimente de viata care, din perspectiva Eu-lui,
se organizeaza in structuri coerente (McLean, 2005). in dezvoltarea optima
a personalitatii adolescentului, necesitatea crearii filozofiei de viata
demonstreaza exact rolul cautarii sensului vietii (Bosma, 2001).

in concluzie, din perspectiva psihologiei dezvoltarii personalitatii la
adolescent, formarea noii identitati este o sarcina de viata ai carei piloni
sunt scopurile de viata si, in relatie directa cu acestea, angajamentul. Prin
prisma acestora, decizia vocationala presupune scopuri semnificative si
increderea in sensul vietii.

1.3. Dezvoltarea identitatii vocationale si functionarea optima a
personalitatii

Delimitarea clara a stadiului de dezvoltare identitara este realizata prin
interpretarea, pe de o parte, a nivelului la care a ajuns adolescentul din
punctul de vedere al profesiei si idealurilor, pe de alta parte de asumarea
propriilor convingeri si clarificarea valorilor personale (Marcia, 1993).
Pregatirea pentru o ocupatie de viitor este considerata deci o sarcina majora
a dezvoltarii personalitatii in adolescenta (Erikson, 1968; Super, 1990).
Formarea identitatii vocationale este un construct central al dezvoltarii
vocationale, proces de explorare si proiectare marcat de factori interni si externi
si finalizat prin angajament cognitiv si emotional (Patton si Creed, 2001). Dupa
unii autori (Ginzberg, 1972) procesul de dezvoltare a identitafii vocationale
Tncepe nca din copilaria mica, cand copilul se intereseaza si imita persoanele
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semnificative din mediu, dezvoltand astfel aspiratii Si interese vocationale.
Daca in perioada copilariei interesul acordat ocupatiilor/profesiilor celorlalti
se produce Tn mod spontan, incepand din preadolescenta si pana la varsta
tanarului adult preocuparile fata de alegerea si exersarea unei profesii sunt
0 sarcina normativa. Similar dezvoltarii identitatii personale, formarea
identitatii vocationale se realizeaza prin autoexplorarea si explorarea mediului,
avand ca indicator de dezvoltare corelarea nevoilor personale, a aspiratiilor,
intereselor si abilitatilor cu beneficiile oferite de domeniile ocupationale, de
exercitarea profesiilor in sine si angajament, fiind realizata prin convertirea
preferintelor intr-o optiune profesionala clara (Savickas si Lent, 1994).

In esent3, sa fii pregatit pentru luarea unei decizii vocationale mature implicd
o buna dezvoltare a resurselor personale, interpersonale si transpersonale.
Nu Tntamplator, studiile empirice releva corelatii pozitive intre dezvoltarea
vocationala si indicatori ai functionarii optime a personalitatii precum stima
de sine si autoeficacitatea (Hirschi, 2011a), stabilitatea emotionala si
adaptabilitatea sociala (Skorikov, 2007), satisfactia cu viata si fericirea
subiectiva (Hirschi, 2011b), experienta sensului vietii (Duffy si Sedlacek,
2007) pe de o parte, iar corelatii negative cu stari emotionale negative
(Saunders si colab., 2000) si comportamente de risc (Skorikov si Vondracek,
2007) pe de alta parte, relevand astfel importanta dezvoltarii vocationale la
varsta adolescentei In tranzitia reusita catre varsta adulta (Gribbons si
Lohnes, 1982).

Pornind de la premisele teoretice si rezultatele empirice anterioare, scopul
cercetarii noastre a fost acela de a investiga relatia dintre maturitatea deciziei
vocationale si factorii cognitiv-existentiali si atitudinali-comportamentali pe
un esantion reprezentativ de adolescenti aflati Tn pragul unei decizii
vocationale privind continuarea studiilor Tn ciclul superior.

2. Metodologia cercetarii

2.1. Colectarea datelor

Prezentul studiu a cuprins elevii claselor a Vlll-a din judetul Covasna
(N=2164). Esantionul studiat a fost reprezentativ pe judetul Covasna (N=980,
media de varsta 14 ani), unitatea de baza a esantionului fiind clasa de elevi.
Clasele au fost alese aleatoriu tinAndu-se cont de mediul de provenienta a
elevilor (rural/urban). Tn prealabil colect&rii datelor, elevii au fost informati de
rolul si importanta studiului. Colectarea datelor s-a realizat prin metoda
chestionarii, acestea fiind distribuite de catre dirigintii claselor a VllI-a si
completate anonim de catre elevi.
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2.2. Instrumente de masurare utilizate

Maturitatea deciziei vocationale a fost examinata cu ajutorul unei scale
elaborate de catre autorii studiului pornind de la stadiile dezvoltarii vocationale
descrise de Germeijs si Verschueren (2006), respectiv Hirschi si Lage (2007).
In formularea itemilor scalei am incercat s& operationalizam trei ipostaze
diferite ale alegerii unei profesii, si anume: existenta interesului fata de
alegerea unei profesii in contextul continuarii studiilor Tn ciclul secundar al
sistemului de Tnvatamant preuniversitar (,Ma preocupa alegerea unei profesii/
ocupatii pe care sa mi-o insusesc, Insa nu pot afirma ca aceasta imi este
nca foarte clara"), momentul premergator luarii unei decizii vocationale (,Am
n vizor o profesie/ocupatie pe care sa mi-o insusesc pe viitor, insa in
momentul de fata nu as putea sa ma dedic n totalitate acesteia"“), respectiv
maturitatea decizionala (,M-am decis pentru o profesie/ocupatie, fata de
care m-am angajat’). Pentru a raspunde la itemii mai sus mentionati,
respondentilor li s-a formulat urmatoarea intrebare: ,Privind alegerea
profesiei, In ce masura te caracterizeaza urmatoarele?, variantele de
raspuns fiind: ,Deloc*, ,Intr-o micad masura®, ,intr-o mare masura“. Un scor
ridicat la aceasta scala arata fermitatea optiunii profesionale.

Sensul vietii I-am examinat cu ajutorul chestionarului ,Life Meaning
Questionnaire”, scala ,Presence of meaning“, elaborata de Michael Steger
si colaboratori sai (2006). Scala este formata din cinci itemi (exemplu de
item: ,Viata mea are un sens binedefinit) si sapte variante de raspuns posibile
(,nu ma caracterizeaza deloc" — ,ma caracterizeaza pe deplin“). Un scor
ridicat la aceasta scala indica experienta sensului vietii.

Scopul vietii a fost masurat cu ajutorul unei scale ,Scopul vietii“ elaborata
de catre noi. Prezentul instrument a fost dezvoltat in urma selectiei itemilor
mai multor instrumente utilizate si validate Tn cercetarea empirica (ex: Youth
Purpose Survey —Bundick si colab., 2006, Youth Purpose Scale — Burrow Si
Hill, 2011). Scala a cuprins noua afirmatii (exemplu de item: ,Am planuri/
scopuri concrete n viata“) la care respondentul a trebuit sa aprecieze pe o
scala Likert cu patru gradatii (,nu ma caracterizeaza deloc* — ,ma
caracterizeaza total) masura n care este caracterizat de acele afirmatii.
Un scor ridicat obtinut la aceasta scala arata masura in care personalitatea
respondentului este ghidata de scopuri concrete de viata.

Comportamentul prosocial a fost evaluat prin intermediul chestionarului
~Multidimensional Peer Nomination Inventory* conceput de Pulkinen si
colaboratorii (1999). Instrumentul de masurare a cuprins zece itemi (exemplu
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de item: ,Daca cineva are o problema, il ajut cu placere") cu céate patru variante
de raspuns (,nu ma caracterizeaza deloc" — ,ma caracterizeaza pe deplin®).

Masurarea depresiei si a consumului de substante psihoactive s-a realizat
prin intermediul itemilor utilizati in studiul colaborativ ,Health Behavior in
School-Aged Children Survey* (Currie si colab., 2008). Pentru investigarea
depresiei au fost selectati cinci itemi, iar pentru consumul de substante
psihoactive doi itemi. In cazul depresiei (exemplu de item: ,Ma simt deseori
trist, dezamagit"), variantele de raspuns au fost: ,nu ma caracterizeaza deloc*,
,Ma caracterizeaza rar“, ,ma caracterizeaza, dar nu constant”, ,ma
caracterizeaza aproape intotdeauna®“. In cazul consumului de substante
psihoactive a fost evaluata frecventa (zilnica, saptamanala, lunara,
abstinentd) fumatului (exemplu de item: ,Cat de des fumezi?) si a consumului
de bauturi alcoolice (exemplu de item: ,Cat de des consumi bauturi
alcoolice?") .

2.3. Prelucrarea datelor

Prin Tnsumarea valorilor atinse la fiecare scala s-a obtinut un index pe scale.
In cazul fumatului si al consumului de alcool, scorurile obtinute au fost
fnsumate intr-un index global. Prelucrarea datelor s-a realizat utilizand analiza
corelationala. Mai intai, matricea corelatiilor bilaterale (obtinuta prin metoda
Pearsons) dintre variabilele luate in studiu a fost analizata in vederea
depistarii patternurilor corelationale semnificative, mai apoi, pentru
examinarea asocierilor dintre variabila dependenta si cele independente s-
a utilizat metoda regresiei lineare multiple (prin metoda enter). indeplinirea
conditiilor analizei de regresie a fost testata cu ajutorul diagramei de
Tmprastiere si a testului de semnificatie F, iar in vederea asigurarii dispersiei
normale a variabilelor studiate a fost utilizata transformarea logaritmica.
Puterea explicativa independenta a variabilelor a fost redata de coeficientul
de regresie standardizat &. In vederea aprecierii preciziei estimarii realizate
prin & am calculat erorile standard ale coeficientilor de regresie. Potrivirea
dreptei de regresie a fost exprimata prin coeficientului de determinare R2.
Intrucat corelatia dintre sensul vietii Si scopurile de viata a atins valoarea
0,7, In vederea excluderii multicolinearitatii am calculat Variance Inflation
Factor (VIF). Valorile inregistrate de noi indica o multicolinearitate scazuta,
deoarece acestea nu depasesc valoarea 2. in validarea modelului de regresie
autocorelatia a fost testata cu ajutorul testului Durbin—~Wattson, iar potrivirea
modelului de regresie prin analiza reziduurilor standardizate (Std. Resid.),
respectiv prin analiza distantei lui Cook (Cook's d). Intrucat reziduurile
standard sunt inferioare valorii critice (3), iar valorile Cook's d nu depasesc
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1, putem afirma ca potrivirea modelelor de regresie nu este afectata de
cazuri extreme ori influente.

3. Rezultatele obtinute

Frecventa itemilor scalei maturitatii dezvoltarii vocationale este redata in
tabelul nr. 1. Tn urma inspectarii frecventelor, putem observa ca aproape o
treime dintre elevii claselor a Vlll-a nu manifesta un interes fata de
problematica alegerii unei profesii in viitor, 36% dintre ei afirma ca au n
vizor o profesie/ocupatie pe care ar dori sa si-o Tnsuseasca in viitor, fara
Tnsa ca in prezent sa aiba certitudinea unui angajament stabil, si doar 11%
dintre elevii claselor a Vlll-a sunt cei care afirma ca s-au decis pentru o
profesie/ocupatie fata de care s-au si angajat. Media scalei este 5,3, iar
dispersia 2,4, iar in urma realizarii analizei de reabilitate, valoarea consistentei
interne a itemilor (Cronbach a) a fost 0,72.

Dispersia itemilor scalei maturitatea deciziei vocationale Deloc Tntr-o mica Tntr-o mare
masura masura
M@ preocupa alegerea unei profesii/ocupatii pe care sa mi-o 7,5% 49,4% 43,1%

Tnsusesc, nsd nu pot afirma ca aceasta Tmi este inca foarte

clara.

Amn vizor o profesie/ocupatie pe care sd mi-o Tnsugesc in 22,9% 41,1% 36%
viitor, Tnsa Th momentul de fatd nu as putea sa ma dedic in
totalitate acesteia.

M-am decis pentru o profesie/ocupatie, fatd de care m-am 61,3% 27,4% 11,3%

angajat

Tabelul nr. 1.

Tn tabelul nr. 2 am cuprins cativa indicatori ai statisticii descriptive. Se poate
observa ca valoarea coeficientului Cronbah a in cazul tuturor scalelor utilizate
indica o consistenta interna mult peste nivelul asteptat.

Statistica descriptiva a Minimum Maximum Media Dispersia Cronhach o

variabilelor independente

Sensul vietii 7 28 20,4 4,7 0,78
Scopurile de viata 12 57 26 49 0,76
Comportament prosocial 11 32 24,1 3,6 0,88
Depresie 5 20 95 32 0,65
Consum de substante 2 8 75 0,9 0,56
psihoactive

Tabelul nr. 2.
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Corelatiile bilaterale intre variabilele studiate sunt redate in tabelul nr. 3. Se
remarca existenta unor corelatii pozitive intre decizia vocationala si sensul
vietii, scopurile de viata respectiv comportamentul prosocial si corelatii
negative intre decizia vocationala si depresia, respectiv consumul de
substante psihoactive. Analizand corelatia dintre decizia vocationala si
celelalte variabile, se remarca o corelatie puternica cu sensul vietii. Intre
variabilele independente studiate apare o corelatie puternica in cazul sensului
vietii si scopurilor de viata, respectiv scopurile de viata si comportamentul
prosocial. De asemenea, este de mentionat si corelatia pozitiva dintre
depresie si consumul de substante psihoactive.

Matricea de corelatie Sensul Scopurile Comportamentul Depresia | Consumul de
(coeficienti de vietii de viatd prosocia substante

corelatie Pearson‘sr) psihoactive

Dezvoltarea 0,316*** 0,271*** 0,203** -0,150** -0,110*

vocationald

Sensul vietii 0,701*** 0,392*** -0,210%** -0,170*

Scopurile de viata 0,430*** -0,201*** -0,110*

Comportamentul -0,168* -0,101*

prosocial

Depresia 0,211%**

Tabelul nr. 3.

In afard de studierea relatiei reciproce cu ajutorul regresiei liniare, am
investigat asocierea dintre variabila dependenta, decizia vocationala si
variabilele independente (tabelul nr. 4).

Modelul de regresie a deciziei p@ PO SE® VIF9 |
vocationale
Sensul vietii 0,212 0,001 0,43 1,40
Scopurile de viatd 0,168 0,001 0,19 1,86
Comportament prosocial 0,132 0,01 0,23 1,21
Depresie -0,127 0,05 0,25 1,32
Consum de substante -0,110 0,05 0,31 1,72
psihoactive
Constant 3,941 0,001

| R@ 0,121 0,001

Tabelul nr. 4.
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a — Coeficientii standardizati de regresie;

b — pragul de semnificatie;

¢ — erorile standard;

d — factorul de inflatie a variantei;

e — coeficientul de determinare (valoarea lui R?se bazeaza pe proba F).

In urma analizarii valorilor modelului de regresie, putem aprecia faptul ca
toti cei cinci factori independenti sunt predictori ai deciziei vocationale. Sensul
vietii, scopurile de viata si comportamentul prosocial sunt factori protectivi,
favorizand astfel dezvoltarea vocationald, in schimb depresia si consumul
de substante psihoactive apar ca factori de risc ai deciziei vocationale.

4. Concluzii

Maturitatea deciziei vocationale este perceputa ca fiind o componenta
definitorie a identitatii conturate (Erikson, 1987, Marcia, 1993), conditie
definitorie a tranzitiei reusite catre varsta adulta (Gibbons si Lohnes, 1982).
Astfel, maturitatea deciziei vocationale constituie un indicator fidel al
functionarii optime a personalitatii la varsta adolescentei (Duffy si Sedlacek,
2007, Hirschi, 2011a, 2011b, Skorikov, 2007).

Delimitarea stadiilor dezvoltarii identitatii se bazeaza tocmai pe aprecierea
nivelului dezvoltarii vocationale (Marcia, 1993). Maturitatea deciziei
vocationale este indicata de masura n care angajamentul luat Tn vederea
insusirii unei profesii in viitor este precedat de o explorare intensa, de la
testarea posibilitatilor ajungandu-se astfel la convertirea preferintelor intr-o
optiune profesionala clara (Ginzberg, 1972; Savickas si Lent, 1994).

Scopul principal al studiului de fata a fost evaluarea raportului dintre
maturitatea deciziei vocationale si anumiti factori cognitiv—existentiali si
atitudinali-comportamentali pe un esantion reprezentativ de adolescenti
covasneni.

n urma studierii abordarilor teoretice si a rezultatelor empirice s-a evidentiat
existenta anumitor conditii favorizante si a unor factori de risc asupra deciziei
vocationale specifice adolescentei. Pornind de la sarcina centrala a dezvoltarii
psihosociale la aceasta perioada de varsta, formarea identitatii, cautarea
sensului si a scopurilor personale apar ca raspunsuri cat se poate de benefice
din punct de vedere psihologic in procesul de ajustare a autorealizarii
personale expectantelor societatii (Adamson si Lyxell, 1996, Bosma, 2001,
Fly, 1989; Waterman, 1993). Dintr-o0 alta perspectiva, beneficiile psihosociale
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reprezentate de fixarea scopurilor de viata si experienta sensului vietii se
releva si in faptul ca, la varsta adolescentei, indicatorii disfunctionarii
psihosociale, cum ar fi depresia ori consumul regulat de substante
psihoactive, se asociaza cu precadere unei identitati difuze, mai degraba
decat unei identitati conturate (Luyckx si colab., 2008).

In ceea ce priveste esantionul studiat datele releva faptul c& decizia
vocationald Tnsotita de angajament este prezenta doar la 11% dintre elevii
clasei a Vlll-a, o mare parte a lor aflandu-se nca n stadiul explorarii
vocationale. Maturitatea deciziei vocationale apare deci pentru multi
adolescenti ca un proces complex si indelungat.

Referitor la rezultatele analizelor corelationale, datele obtinute de noi sustin
rolul si importanta proceselor cognitiv-existentiale si atitudinal-
comportamentale Tn dezvoltarea deciziei vocationale in perioada
adolescentei, relevand o asociere pozitiva cu sensul vietii, scopurile vietii si
comportamentele prosociale si o corelatie negativa cu stari emotionale
negative (depresia) si consumul de substante psihoactive, aspecte reliefate
si de studiile empirice anterioare (Duffy si Sedlacek, 2007; Hirschi si
Herrmann, in press; Hirschi, 2011b; Saunders si colab., 2000; Akorikov si
Vondracek, 2007). Rezultatele prezentului studiu evidentiaza totodata
semnificatia dimensiunii cognitiv-existentiale a personalitatii, aspect mai putin
investigat in raport cu maturitatea deciziei vocationale. Datele obtinute atrag
atentia asupra importantei procesului de orientare catre stabilirea unor scopuri
personale semnificative, cat si asupra Tnsemnatatii procesului de creare a
sensului vietii la varsta adolescentei, evidentiindu-se astfel importanta
parcursului existential, lucru sustinut si de studii empirice anterioare
(Brunstein, 1993, Burrow si Hill, 2011, McGregor si Little, 1998; McLean,
2005), dar neexplorat in raport cu maturitatea deciziei vocationale.

n concluzie, bazandu-ne pe rezultatele prezentului studiu, putem afirma ca
maturitatea deciziei vocationale este strans legata de adoptarea de catre
adolescenti a unei perceptii unitare asupra realitatii interne si externe, de
crearea unei filozofii de viata coerenta, de fixarea unor scopuri semnificative.
Totodata, un alt aspect relevat este faptul ca adolescentii cu o maturitate
vocationala conturata manifesta comportamente prosociale si prezinta un
risc scazut fata de depresie si consum regulat de substante psihoactive.

Contributii si limite

Avand in vedere specificul analizei cross-sectionale, rezultatele prezentului
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studiu nu ne permit stabilirea unor relatii de cauzalitate intre variabilele
studiate, pentru investigarea acestui aspect fiind necesara colectarea unor
date longitudinale. Studiul de fata atrage atentia Tnsa asupra importantei
abordarii factorilor cognitiv-existentiali cu influenta asupra maturitatii deciziei
vocationale Tn cadrul orelor de consiliere, in vederea stimularii si mentinerii
unui nivel optim al sanatatii fizice, cognitive, emotionale si sociale a
adolescentilor si ofera premisele unor cercetari viitoare care sa studieze
mai indeaproape factorii care influenteaza formarea unei identitati vocationale
Tn adolescentd, in vederea elaborarii unor programe psihoeducationale.
Variabilele studiate cuprind doar unele dimensiuni ale dezvoltarii vocationale.
Pentru a ne forma o imagine de ansamblu, bineinteles, trebuie luate Tn
considerare si alte aspecte ale dezvoltarii vocationale, precum cele socio-
cognitive si interpersonale. De asemenea, pentru o analiza fidela este
necesara utilizarea unor instrumente valide in studierea maturitatii deciziei
vocationale.
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EUROGUIDANCE

La nivel european, Euroguidance este o retea de centre de resurse Si
informare, cu scopul consilierii si orientarii in cariera (www.euroguidance.net).
Centrele nationale Euroguidance (65 centre din 33 state) raspund intrebarilor
primite despre mobilitatea pentru educatie, formare si munca n spatiul
european si sprijina consilieri sa poata oferi informatii actualizate despre
oportunitatile de care beneficiaza cetatenii europeni.

Centrul Euroguidance Romania a fost infiintat in 1999 si este gazduit de
catre Institutul de Stiinte ale Educatiei Bucuresti. Misiunea Euroguidance
Roméania este de a sustine dezvoltarea la nivel national a domeniului consilierii
si orientarii, prin:

sprijinirea comunitatilor de consiliere si orientare prin organizarea de
evenimente dedicate: conferinte, ateliere de lucru, cursuri de formare
etc.;

facilitarea mobilitatii prin organizarea de stagii pentru schimbul de
experienta al practicienilor;

identificarea nevoilor practicienilor din domeniu si facilitarea accesului
acestora la informatie de calitate (publicatii, instrumente, promovarea
de bune practici);

promovarea dialogului si colaborarii dintre diferiti actori relevanti din
educatie si consiliere, munca, formare, atat din domeniul public cat si din
cel privat;

actualizarea informatiilor din Portalul Ofertelor de Educatie din Spatiul
European-PLOTEUS (http://europa.eu.int/ploteus).
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In 2012, la Craiova, a avut loc conferinta regionala a Euroguidance Romania
menita sa aduca Tmpreuna practicieni din domeniul consilierii si orientarii
din regiunea de sud-vest Oltenia in scopul impartasirii de bune practici si a
schimbului de experiente. Participantii din cinci judete (Dolj, Olt, Vélcea,
Gorj, Mehedinti) au fost invitati sa prezinte proiecte/activitafi cu impact
semnificativ la nivel local/regional. Discutiile s-au axat pe teme precum
validarea competentei consilierilor, exemple de activitati realizate n
cooperare/parteneriat inter-regional, finantarea serviciilor de consiliere, céat
si asupra organizarii activitatilor CJAP/CJRAE.

De asemenea, tot Tn 2012 a fost organizat workshop-ul ,Validarea
competentei consilierilor scolari si utilizarea TIC Tn consiliere”. Temele
prezentarilor s-au concentrat asupra metodologiei si a unui instrument de
validare a competentei consilierilor realizat in cadrul proiectului european
IMPROVE, precum si asupra tipurilor de instrumente TIC ce pot fi utilizate
n activitatea de consiliere.

in perioada 17-18 noiembrie 2012 se va desfasura, la Sinaia, Conferinta
Nationala Euroguidance-Europass cu titlul ,,E-networking in contextul

Xee

mobilitatii pentru educatie si munca“.

Euroguidance Roménia a publicat Tn 2011: ,Portofoliul educational” si
-EXperiente ale practicienilor in consiliere®, iar in 2012 ,Anuarul grupurilor
de risc”. Publicatiile includ studii, rezultate ale unor cercetari, bune practici,
proiecte si initiative Tn domeniul consilierii si orientarii si se gasesc in format
electronic si pe site-ul Euroguidance Roméania www.euroguidance.ise.ro.

Pentru mai multe detalii despre Euroguidance Romania nu ezitati sa ne
contactati:

+40213142782

euroguidance@ise.ro

www.euroguidance.ise.ro
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RECENZII

CHELCEA, S. METODOLOGIA CERCETARII SOCIOLOGICE. METODE
CANTITATIVE SI CALITATIVE. Bucuresti, Editura Economica, [2004]
2007, editia a treia, 751 de pagini, ISBN 978-973-709-323-3.

drd. Cristina Opris*

Metodologia cercetarii sociologice. Metode cantitative si calitative este o
lucrare complexa si completa care Tnsumeaza informatii, explicatii si idei in
sprijinul specialistilor in domeniul stiintelor socioumane. Volumul reprezinta
prima carte de acest gen din literatura romaneasca de specialitate.

Aflata la cea de-a treia editie, cartea este, asa cum afirma si autorul acesteia
in prefatd, mai profunda decat editiile anterioare. In plus fata de
.predecesoarele” ei, cuprinde un capitol despre ,studiul de caz* si un
subcapitol despre forma scurta a biografiilor. Informatiile din carte au fost
reinnoite, completate, adaugate si chiar eliminate.

Desi in Franta Les methodes des sciences humaines coordonata de Serge
Moscovici si Fabrice Buschini a fost publicata in 2003, in limba roméana a
fost tradusa si publicata tot Tn 2007 (Metodologia stiintelor socioumane lasi,
Editura Polirom, 2007, p. 556, in traducerea lui Vasile Savin), in acelasi timp
cu cea de-a treia editie a cartii profesorului Septimiu Chelcea. Ambele carti
sunt concepute Tn asa fel incat sa permita studentilor sau cercetatorilor sa
aleaga metoda adecvata intr-un anumit camp de studiu si punerea sa in
aplicare in cercetarile concrete. Din punct de vedere al modului de organizare
si de prezentare a informatiilor, lucrarea autorului roman este mai complexa,
tratand mult mai profund diferite aspecte ale cercetarii.

Nu putem omite nici lucrarea lui Earl Babbie, Practica cercetarii sociale [The
Practice of Social Research], (lasi, Editura Polirom, 2010, p. 739, traducere
de Sergiu Gherghina, George Jiglau, Monica Andriescu). Prima editie a
lucrarii lui Earl Babbie a fost publicata de catre Wadsworth Publishing in
anul 1975. Aceasta s-a bucurat de un real succes, autorul afirménd ca poate
firecomandata ca sursa bibliografica, nu doar studenilor din cadrul facultatilor

* profesor la Scoala nr. 196 ,Federico Garcia Lorca"“, Bucuresti, Romania
chrisme_ro@yahoo.com
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de sociologie, ci si celor de la facultdile de pedagogie, psihologie,
administratie publica, comunicare, stiinte politice si altele. Astfel, in prezent,
cartea scrisa de Babbie a ajuns la ediia cu numarul XII, iar in ultimii 35 de
ani a fost tradusa Tn mai multe limbi si utilizata n diferite discipline.
Parafrazand ceea ce se spune despre aceasta lucrare si anume ca este
.biblia metodelor de cercetare socialda“ in spatiul american, am putea afirma
ca Metodologia cercetarii sociologice. Metode cantitative si calitative este
+biblia metodelor de cercetare sociala“ in spatiul romanesc.

Insumand 751 de pagini structurate in 16 capitole, cartea prezinta intr-un
mod sistematic si documentat concepte indispensabile unui student,
cercetator, doctorand in stiintele socioumane. Lucrarea ofera studentilor o
introducere accesibila in domeniu, prezentand modalitatile de abordare a
studiilor de cercetare sociala utilizate de sociologi, dar si de alti specialisti in
stiintele sociale. De la proiectarea cercetarii i tratarea detaliata a tehnicilor
de observare si pana la specificarea conditiilor in care sunt folosite diferitele
metode si cum trebuie analizate datele cantitative sau cele calitative, Septimiu
Chelcea ofera un manual comprehensiv, Tn care pune accent atat pe
explicarea metodelor de cercetare, cat si pe competentele practice, de
aplicare a acestora in conditii concrete. Dintre temele tratate amintim:
cunoasterea comuna si cunoasterea stiintifica a vietii sociale, metodologia
cercetarilor sociologice empirice, analiza conceptelor sociologice, analiza
ipotezelor si formarea lor Tn sociologie, tipuri de cercetari sociologice etc.

Lucrarea analizeaza comparativ cercetarea calitativa si cantitativa. Autorul
exprima propria pozitie in legatura cu combinarea paradigmelor si metodelor
cantitative si calitative, Tn sensul ca se situeaza ferm de partea
.pragmatistilor”, considerand nu numai posibila dar si benefica utilizarea
combinata a paradigmelor, in opozitie cu ,puristii“care afirma contrariul.

Un alt subiect dezvoltat il constituie notiunile de ,concept”, ,termen“ si
»notiune” in sociologie. Septimiu Chelcea considera ca stiintele socioumane
pot utiliza termeni din limbajul comun, carora sa li se dea insa o semnificatie
precisa. Avand n vedere lucrarea de referintda Fundamentele formarii
conceptelor in stiintele empirice a lui Carl G. Hempbel (1952), autorul prezinta
cele trei tipuri de definitii utilizate Tn sociologie: ostensiva, nominala si
operationala.

In ceea ce priveste nivelurile de masurare, sociologul roméan precizeaza ca
este de preferat un nivel de masurare mai scazut, fara utilizarea unor indici
si a unor teste statistice sofisticate.



Revista de Pedagogie ¢ LX ¢ 2012 (3) 121

Nu poate fi trecuta cu vederea pozitia profesorului Chelcea n legatura cu
cercetarile feministe, prin precizarea ca acestea nu ar reprezenta un salt de
la ,sociologia despre femei“ la ,sociologia pentru femei“ (dupa Dorothy E.
Smith sau K. R. Allen si K. M. Barber), ci o intregire a viziunii asupra societatii
moderne. Contributia teoretica si ,militantismul femeilor sociologi“ au fost
tratate Tn Dictionarul de sociologie Blackwell al lui Allan G. Johnson, a carei
traducere si prezentare a realizat-o chiar Septimiu Chelcea.

Deosebit de interesant este ,Inventarul de atribute etnice” propus de autor,
n care acesta construieste si experimenteaza un inventar de atribute etnice,
retinand ca trasaturi psihomorale acele caracteristici pe care romanii si le
autoatribuie.

In consens cu Martin T. Orne, Septimiu Chelcea accentueaza ideea ca nu
se justifica presupunerea potrivit careia subiectii ar raspunde pasiv in cadrul
experimentului, Iisandu-se manipulati. In realitate, specifica autorul, situatia
experimentala este un proces social complex, care se cere analizat ca atare,
putédndu-se vorbi astfel de o psihosociologie a experimentului psihosocial.
El se mentine pe aceeasi pozitie cu Vasile Pavelcu in ceea ce priveste valoarea
experimentului, atragand atentia ca aceasta variaza in functie de conceptia
generala a cercetatorului, de pozitia lui teoretica. Autorul adopta o pozitie critica
n ceea ce priveste definitia conceptului de experiment de catre predecesorii
sai, care lasa in afara metodei tipuri de experimente frecvent utilizate in stiintele
socioumane: experimentul natural si experimentul mintal.

Metodologia cercetarii sociologice. Metode cantitative si calitative are ca
particularitate dimensiunea sa didactica. In calitate dubl&, de cercet&tor
stiintific principal gr. | si de profesor universitar, Septimiu Chelcea expune
intr-o maniera clara, cu numeroase exemple, aspectele semnificative ale
metodelor specifice sociologiei.

Aceasta carte este extrem de valoroasa sub aspectul formarii ca cercetator
in domeniul stiintelor socioumane, deoarece fiecare capitol este riguros
structurat, oferind nu numai informatii teoretice impletite cu exemple concrete,
ci si casete cu studii apartinand mai multor cercetatori in domeniu. De
asemenea, concluziile, termenii cheie si problemele recapitulative ajuta la
sintetizarea informatiilor. Toate acestea nu fac decét sa faciliteze intelegerea
si sa sporeasca valoarea de instrument metodologic pe care il reprezinta
volumul de fata.
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Parcurgand paginile acestei carti care nu ar trebui sa lipseasca din bibliografia
nici unui student, doctorand sau cercetator stiintific am avut sansa de a-mi
reaminti, restructura sau de a-mi fundamenta anumite teme din metodologia
cercetarii sociologice.

VASILE, M. STILURI DE VIATA IN ROMANIA POSTCOMUNISTA.
CE MODELE COMPORTAMENTALE ADOPTAM S| DE CE. lasi, Editura
Lumen, 2010, 231 de pagini, ISBN: 973-166-238-3.

CS. dr. Andreea-Diana Scoda*

Lucrarea Stiluri de viata in Romania postcomunista. Ce modele
comportamentale adoptam si de ce, aduce in discutie o problematica cu
care ne confruntam fiecare dintre noi si anume: optiunea noastra personala
sau profesionala n raport un lucru sau altul. Tn cadrul acestor optiuni cu
care ne confruntam fiecare dintre noi zi de zi, ar trebui sa ne dezvoltam noi
mecanisme, astfel incat sa putem face fata noilor provocari. Prezenta lucrare
plaseaza persoana si societatea in fata unor influente, pe care acestea o
pot avea sau nu asupra calitatii vietii. Plecam de la premisa ca ,in orice
societate exista o anumita ierarhie a indivizilor determinata folosind variabile
precum educatia formald, ocupatia, venitul etc. Fiecare ne regasim, din acest
punct de vedere, pe un strat mai de sus sau mai de jos al societatii“ (p. 11),
iar aceasta poate depinde intr-o mare masura de actiunile fiecaruia, dar mai
ales de proiectele personale din timpul vietii, tindnd cont de variabilele
mentionate mai sus.

Din ratiuni de claritate si patrundere, autorul propune sa-si structureze
lucrarea pe mai multe parti si capitole. Astfel, in primele doua parti ale lucrarii
sunt abordate aspectele teoretice si metodologice privind conceptul ,stil de
viata“, iar in cea de a treia parte a lucrarii, cele doua capitolele insumate, ne
conduc la Tntrebari legate de calitatea vietii. Autorul isi incheie lucrarea cu
concluzii si o discutie teoretica si metodologica asupra problemei.

Prima parte, dupa o scurta trecere n revista a diverselor definitii, modalitati
de identificare a stilurilor de viata, distinctilor conceptuale, se concentreaza
asupra unei imagini de ansamblu privind starea societatii romanesti.

* Institutul de Stiinte ale Educatiei, Bucuresti, Roméania
andreea.scoda@ise.ro
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Autorul prin lucrarea sa, incearca sa ne croiasca un drum cat mai usor
posibil pentru a ne sprijini in intelegerea si identificarea conceptului de ,stil
de viata“ prin a delimita conceptul atat in plan teoretic, cat si in plan
metodologic din domeniu.

Autorii au definit conceptul de ,stil de viaa“ in diferite moduri, in functie de
credintele si practicile din diferite domenii de cunoastere. De pilda, unul
dintre initiatorii acestui concept, Max Weber (1946), 1l analizeaza ca fiind o
problema a ,prestigiului atribuit unui status: ...se asteapta de la persoanele
care ii apartin sau care doresc sa ii apartind, sa etaleze un stil de viata
specific* (p. 26). William Lazer (1963), un alt initiator al conceptului, este de
parere ca tendinta perioadei in care analizam termenul reflecta fenomene
sociale: ,Modul distinctiv de a trai [...] derivat din dinamica vietii sociale* (p.
27). Pe scurt, putem considera ca ,stilul de viata“ poate fi determinat de
anumite decizii care ne pot influenta intr-un sens pozitiv sau negativ cursul
vietii intr-un anumit moment istoric, familia, profesia, sanatatea s.a.

Referitor la aspectele legate de operationalizarea conceptului prin intermediul
diferitelor studii si/sau rapoarte, de a ne oferi o imagine cat mai clara asupra
aspectului discutat, autorul ne atrage atentia asupra faptului ca acest termen
este vazut ca unul multidimensional. Tn jurul acestui concept se numara o
serie de dimensiuni printre care: valori, preferinte sau interese,
comportamente, consum, buget de timp etc. Printre dificultatile cu care se
confrunta autorul in a defini conceptul din punct de vedere metodologic se
numara posibilitatea acestuia de a distinge intre elementele stilului de viata,
factorii care 1l influenteaza si fenomenele pe care le explica la randul sau,
intrucéat nu exista o definitie unanim acceptata.

Societatea roméaneasca din anii 2000 este astfel descrisa Tn acest capitol
pe baza unor studii si analize proprii ale autorului. Redarea spatiului romanesc
din punct de vedere social este descrisa in termeni de ,oportunitati“, autorul
Tsi justifica alegerea, intrucat o simpla descriere nu ar fi de ajuns pe diferitele
dimensiuni ale sale. Autorul utilizeaza o serie de studii si analize proprii printre
care enumeram: First European Quality of Life Survey: Time use and work-
life options over the life course, Generatii si Gen (SGC), EUROSTAT etc.,
toate avand in vedere situatia din Romania in functie de anumiti indicatori
(situatia financiara, diferente de gen, aspecte privind piata muncii s.a.).

n acest context, Romania se aflata intr-o continu& schimbare, analizele au
scos Tn evidenta faptul ca, din punct de vedere socio-economic, noi, ca tara,
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suntem destul de jos comparativ cu tarile europene. De pilda, 20% dintre
romani considerau, Tn 2005, ca nu pot avea incredere in cei mai multi dintre
oameni, comparativ cu cei din Germania (37%), Marea Britanie (31%),
Bulgaria (22%) si alte tari (cf. datelor World Value Survey, 2005). Acest aspect
poate fi explicata prin concurenta ridicata pentru resursele limitate.

Partea a doua se concentreaza pe identificarea acelor factori care ne
influenteaza stilurile de viata. Acesti factori sunt definiti pe mai multe planuri
din punct de vedere analitic: individual, familial, comunitar si societal. Tn
aceasta parte a lucrarii, autorul ne prezinta modalitatea prin care trasaturile
sociodemografice si psihologice ale persoanei, ale stadiului din ciclul de
viata, pozitia sociald, capitalurile parintilor, calitatea vietii comunitare si
schimbarile constante din sistemul global sunt construite, adaptate sau
transformate unui stil de viata. De asemenea, mai sunt tratati alti doi factori,
precum masa-media si advertisingul, separat, ntrucat autorul doreste sa
ofere o relatare cat mai clara asupra celor discutate anterior.

Tn ultima parte a lucrarii Stilurile de viata si calitatea vietii, ne sunt prezentate
pe scurt anumite aspecte legate de influenta acestora privind dimensiunea
de gen (cum se manifesta diferentele de stil de viata intre barbati si femei),
cat si cele privind mediul Tnconjurator (cum influenteaza un mod de trai
mediul Tnconjurator si viitorul acestuia). Un subcapitol aparte in cadrul acestui
capitol 1l ocupa din punctul de vedere personal al autorului, analiza privind
stilurile de viata din Romania. In acest sens, autorul realizeaza atat o analiza
proprie asupra identificarii stilurilor comportamentale ale romanilor, céat si o
interpretare cu privire la dezbaterea pe marginea procesului de structurare/
destructurare a unei societati, bazandu-se pe informatiile despre starea
socioeconomica a Romaniei. In opinia autorului, stilul de viati din Romania
reprezinta mai degraba o strategie de viata, aceasta este data de o ordine
pe care individul o traieste: ,cei care au resurse de orice tip limitate si traiesc
de azi pe maine (atemporalii), cei care si-au incheiat viata de munca si
supravietuiesc cu resursele putine acumulate Tn timp (supravietuitorii), cei
care sunt abia la Tnceputul vietii profesionale, dar pe care situatia sociala
generala 1i dezavantajeaza oprindu-i din drum (captivii), cei care se apropie
de finalul vietii profesionale si au reusit sa-si asigure un trai decent
(céastigatorii), cei care Tnteleg ca trebuie sa fie activi si antreprenoriali pentru
areusi n viata, dar care nu valorizeaza in mod necesar societatea in care
traiesc (individualistii) si cei care reprezinta resursele pe care isi pot construi
sustenabilitatea” (p. 210).
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Bariere conceptuale si teoretico-metodologice prezentate in aceasta lucrare
sunt: de ordin teoretic, suprapunerea unor termeni, de ordin analitic, optiunea
pentru anumite niveluri de analiza (stilurile de viata sunt comportamente
sau valori sau preferinte sau toate la un loc?), de ordin metodologic,
instrumentele de masurare capata alte dimensiuni, ceea ce conduce la erori
inerente: ,....unde este posibil, masuratorile asa-zis obiective, sunt de preferat:
mai degraba Tnregistrezi ceea ce face individul, decat ceea ce prefera sau
crede ca este bine sau rau. Sunt reduse erorile induse de memorie,
dezirabilitate sociald, discrepantele intre ceea ce se poate aplica sau nu
etc.” (p. 215).

JONNAERT, P.,, ETTAYEBI, M., DEFISE, R. (editori)
CURRICULUM SI COMPETENTE: UN CADRU OPERATIONAL.
Cluj-Napoca, Editura ASCR, 2010, 121 pagini, ISBN: 978-973-7973-98-6.

drd. Carmen Florescu*

Dezbaterile despre curriculum si competente nu mai sunt de mult doar
apanajul specialistilor, observam ca au intrat intr-o anumita masura in limbajul
comun. Asistam la adevarate dezbateri nationale privind reforma curriculara
si formarea profesionala a cadrelor didactice, mai ales in perioadele fierbinti
ale activitatii educationale (examene nationale, concursurile de angajare a
personalului didactic). Educatia bazata pe competente este promovata prin
toate documentele oficiale si a devenit fundamentul activitatii cadrului didactic
in sala de clasa.

Cartea ,Curriculum si competente: un cadru operational®, editata la Cluj-
Napoca in 2010 de catre Editura ASCR, reprezinta traducerea din limba
franceza a editiei din 2009 a Editurii De Boeck Université, Bruxelles. Editura
De Boeck recomanda lucrarea tuturor celor care sunt interesati de reformele
sistemelor educationale, considerand ca in urma lecturii vor putea afla
raspunsuri la intrebarile pe care le suscita inevitabil o lume a educatiei in
plina transformare.

Lucrarea este coordonata de catre profesorul Philippe Jonnaert, cei trei autori
fiind membri ai catedrei UNESCO de Ingineria Curriculumului de la

* C.J.R.AE. Brasov, Romania
carmenflorescubrasov@yahoo.com
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Universitatea din Quebec, Montréal. Philippe Jonnaert este profesor titular
la Universitatea din Quebec, director al Observatorului reformelor din educatie
(ORE) din Montréal, consultant de specialitate pe probleme de dezvoltare
curriculara la nivel international. Moussadak Ettayebi este cercetator asociat
la ORE si activeaza in calitate de consultant international pe langa universitati,
ministere ale educatiei si organisme de cooperare multilaterald. Rosette
Defise este lector la Universitatea din Sherbrooke, Canada, cercetator asociat
la ORE si consultant international.

Structura lucrarii se bazeaza pe discutarea a doua mari probleme: conceptul
de curriculum si notiunea de competenta. Daca pentru Tntelegerea
conceptului de curriculum autorii pornesc de la identificarea si explicarea
problematicii acestuia spre clarificarile conceptuale, pentru notiunea de
competenta considera ca avem o definitie inca provizorie, dominata de o
logica tripla (a actiunii in situatie, cea curriculara si a invatarii). Din punctul
lor de vedere, competenta se construieste pornind de la 0 anumita situatie
si se probeaza in cadrul unei actiuni (competenta actional-situationald), iar
discursul educational privind modalitatea optima de dezvoltare a
competentelor are in vedere doua abordari: una centrata pe situatie si cealalta
centrata pe obiective. Cum facem trecerea de la pedagogia prin obiective la
pedagogia competentelor? Specialistii canadieni sustin cu argumente ca
asistam la construirea unei noi paradigme pentru educatie in care se combina
teoriile actiunii cu situatiile educationale/de Tnvatare si care permite
dezvoltarea unor competente prin actiunea directa a persoanelor aflate in
centrul acestui proces.

O discutie interesanta este cea privind prezentarea diferentelor dintre
perspectivele anglo-saxone si franco-europene despre abordarile curriculare,
cu mentiunea ca aceste diferente se exprima prin aparitia a doua mari
curente, unul tehnicist si celalalt cultural. Aceste curente domina literatura
despre conceptul de curriculum si ne propun centrarea activitatii educative
pe cunostintele disciplinare, pe elevi sau pe societate, in functie de abordarea
aleasa. Daca abordarea tehnicista a pus bazele pedagogiei centrate pe
obiective si a pedagogiei maiestriei, abordarea culturala este centrata pe
elevi si pe societate, pe intelegerea faptului ca ,,un individ nu se poate dezvolta
decat devenind membru al unui grup social si impartasind cultura, limbajele
si experientele celorlalti membri ai grupului.” (p.66)

Autorii lucrarii le sugereaza tuturor celor implicati Tn reformele curriculare
din diferite tari sa nu excluda nicio perspectiva in analiza dificultatilor pe
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care le presupune realizarea si implementarea schimbarilor necesare, sa
nu devina partizani inversunati ai unei abordari prin eliminarea altor puncte
de vedere, aratand ca ar fi mult mai bine ca prin actiunile lor sa promoveze
si sa sustina o anumita coerenta interna a elementelor componente ale
curriculumului, astfel incat acesta sa fie ancorat ,in realitatile istorice, sociale,
lingvistice, politice, religioase, geografice si culturale ale unei tari, regiuni
sau localitati.” (p.70)

Reflectand asupra polisemantismului notiunii de competenta, autorii ne
propun o retea conceptuala cu cinci cadre (situational, camp de experiente,
resurse, actiune si evaluare) care ii pot permite persoanei sau unui grup de
persoane sa actioneze ntr-o anumita situatie astfel incat sa-si dezvolte tipul
de competenta cerut de respectiva situatie. Cu alte cuvinte, competenta
este rezultatul unui proces dinamic, deoarece apare atunci cand avem o
situatie-actiune care o cere si poate fi adaptata in alte situatii care sunt
asemanatoare cu situatia initiala care a generat-o.

Cum se impaca logica actiunii intr-o anumita situatie cu logica curriculara si
cu cea a invatarii? Prin interpretari, medieri, reglari in procesul predarii,
astfel incat sa avem n vedere dezvoltarea a trei tipuri de competente care
interactioneaza permanent si asigura reusita activitatii de invatare a elevului:
competenta actional-situationald, competenta curriculara si cea construita.
Activitatea educationala trebuie sa incurajeze actiunea intr-o anumita situatie,
creata pe baza continutului din programele de studii, dar sa asigure Tn acelasi
timp construirea competentelor de catre educat pe masura ce acesta se
autoimplica in procesul de Tnvatare. Aspectul operativ al cunoasterii este
explicat prin teoria constructivismului piagetian, rolul reflectiei fiind primordial
n asigurarea aparitiei unei competente explicitate, generalizabile, capabila
de a fi adaptata in situatii noi.

Trecand de la abordarea teoretica spre cea practica, autorii ne propun o
ilustrare a evolutiei unei competente actional-situationale Tntr-o situatie data:
aceea a unui autor care se confrunta cu redactarea unui text. Vorbim despre
0 competenta ce nu poate fi definita a priori, dar este descoperita treptat de
catre persoana implicata in activitate. Lectura modului in care ne descoperim
aceasta competenta este incitanta in sine, de aceea credem ca fiecare cititor
al cartii va aprecia aceasta experienta practica propusa de profesorii
canadieni si, la final, poate va sustine afirmatia: ,0 competenta evolueaza in
functie de ceea ce face cu ea persoana care a construit-o* (p.101)
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Per ansamblu, remarcam ca, in conceptia autorilor, contextul educational
este marcat de situatii care necesita persoane capabile sa actioneze astfel
Tncéat sa-si probeze competentele deja existente si sa descopere ce alte
competente le sunt necesare pentru dezvoltarea personala si profesionala.
Elevii au nevoie sa invete pentru viata, iar dascalii lor trebuie sa i ajute sa
descopere legatura dintre cunostinte si viata reala pe baza competentelor.
Legatura dintre societate si scoala poate fi revitalizata prin promovarea unor
activitati de Tnvatare centrate pe situatie, prin implementarea unor programe
de studii care urmaresc sa dezvolte competentele pentru viata ale elevilor.
Recomand cartea tuturor dascalilor care Tsi pun intrebari cu privire la sensul
si rostul scolii, la drumul pe care mergem impreuna profesori si elevi, dupa
cum consider ca, Tn urma lecturii, mulfi profesori care aveau intrebari legate
de intelegerea notiunilor curriculum si competenta vor descoperi ca isi doresc
sd ia parte la o adevarata reforma curriculara.
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