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GLOBALIZATION AND EDUCATION: A
PHILOSOPHICAL PERSPECTIVE ON INTELLECTUAL
ADAPTABILITY

MAJID AMINTI"
mamini@vsu.edu

Abstract: One of the recurrent themes in education in general and
philosophy of education in particular is the question of the aim of education. The
issue is, however, much more immediate and pressing for developing countries
because of not only limited, and in many cases scarce, resources but also their
almost involuntary absorption into the ever-expanding global economy. As a
specific test case, this paper looks at the Caribbean countries among the
developing nations and focuses on their attempt in dealing with the twofold task
of managing resources and globalization vis-a-vis their educational system. The
paper starts with the observation that whatever one’s detailed views on the aim of
education are, minimally an educational system must be able to cultivate
intellectual versatility or adaptability in its clientele - specifically, abilities such
as critical thinking, creativity, and imaginative thinking. Yet, these are exactly
the capacities that tertiary students generally shun, and they frequently gravitate
towards learning by rote and memorization. The paper is then organized into two
parts in accordance with the following two questions: (i) how can an educational
system end up encouraging rote learning?, and (ii) what remedial measures could
be taken to correct such a serious shortcoming? The paper subsequently examines
various possible diagnoses and explanations for this educational problem and
attempts to chart a way out of the predicament.

Keywords: Aim of Education, Closed and Open-ended Systems of
Knowledge, Cognitive Adaptability, Epistemic Paternalism, Reasoning, Rote
Learning, Taxonomy of Thinking.

If there is any certainty about the new millennium, it is the fact that
the survival and well-being of individuals, or for that matter entire nation,
would be very much dependent on their ability to adapt themselves to
new conditions and environments. The situation is further accentuated by
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the rise of globalization and an increasing involvement of all nation states
in the web of world economy. This means that the key not only to survival
but also to success lies in how intellectually versatile individuals, as well
as nations, can be in dealing with the ever-changing market requirements.
In addition, it is here that the burden of developing such a capability falls
on the shoulders of educators, and in this pursuit, one needs to look at
how to organize the educational system to be able to cater for this
objective.

In this respect, it is important to emphasize that my contention here is
neither to endorse national or international social Darwinism nor to
espouse a veiled or watered-down Marxist interpretation of social
relationships, but simply to point out to a contemporary reality and see
whether the developing countries in the Caribbean are doing enough to
cope with it. Judging by a general overview of the performance of tertiary
Caribbean students, it appears that not much is being achieved to this end.
Tertiary students do not seem to cherish the ability of intellectual
adaptability as part of their educational upbringing, and my intention is to
examine the question of why the educational system apparently fails to
foster such a vital quality in its clientele.

I shall begin with my experience of teaching undergraduate courses in
philosophy and critical thinking at the Cave Hill Campus of the University
of the West Indies in Barbados. What is distinctive about the Cave Hill
Campus is that it forms a microcosm of the English speaking Caribbean
countries as most of its students come from more than a dozen Caribbean
nation states. In my role of teacher, tutor, thesis supervisor, and academic
advisor, what caught my attention was a rather extraordinary ability of
most students to reproduce and often give an almost perfect verbatim
report of what they have been exposed to without showing a concrete
command of the subjects in questions. What often transpires is that they
happen to be quite good at repeating what they have been told, but they
appear almost intellectually immobilized when asked either to elaborate
the subject, or to unravel the assumptions, or to extrapolate the
implications and consequences of the ideas under investigation. Moreover,
it should be clear that these are the very necessary, minimal conditions for
the development of intellectual versatility. For such students, the concept
of education has become almost tantamount to learning by rote, and it is not
surprising that critical thinking, creativity and imaginative thinking are
among the first to fall victim to such a conception. As prominent
Caribbean intellectual notes, the urgency of the situation becomes more
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apparent when the problem is seen against the backdrop of questions such
as the following:

How is the generation of the early 21st century to cope with the
information overload that assaults the consciousness ... to make sense of
reality, to decide on what reality, and to make choices in the performance
of the simplest of tasks the outcome of which may indeed depend on
myriad, contradictory frames of reference?” (Nettleford, 1991, p. 19)

Obviously, there is something amiss in the learning attitude and
scholastic behavioural pattern of Caribbean students, and in order to
rectify the situation one needs to delve into the genealogy of this
educational trait. Historically speaking, it seems that this particular
problem dates as far back as the early days of the establishment of formal
education in the Caribbean. In my survey of literature on the history of
education in the region, I had an uncanny encounter with the following
statement expressed in 1854:

It astonishes our teachers ... to see with what facility they [black
children] commit to memory page after page, and how they excel in those
studies in which the memory chiefly is exercised. But... [in] all those cases
that call for the exercise of thought and invention, there is a marked
deficiency. (Buchner, 1854/1971, p. 136)

The account is authored by a Moravian pastor called J.H. Buchner
almost twenty years after the introduction of the Negro Education Grant in
1835. In an attempt to explain this phenomenon, Buchner canvasses the
issue of race but soon dismisses it.

There is among them [black people] as great a diversity of talent and
intellect as is to be met with elsewhere, and ... [that] the black man is
capable of a high degree of culture has often been proved ... (Ibid., p. 135-
136).

He then goes on to hint at the practice of child rearing among the
indigenous black community as a possible source of explanation.
However, what he fails to notice is that there are other possible
explanations in terms of, specifically, the structure of educational system
as well as the socio-political order of the day. The purpose of this paper is
to explore these other explanatory avenues, which might have persisted,
obviously in different forms, to the present day.

It goes without saying that this psychological-cum-pedagogical
attitude of tertiary students towards the essence and end of education is
not self-induced, or, more dramatically, self-inflicted. It is the outcome of
the processes through which they have passed: processes that have guided
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them through primary and secondary education. The students are the
products of a framework that wittingly, or otherwise, encourages, if not
instills, the habit of learning by rote in them, where by the time they reach
tertiary level their desire or need for intellectual itinerary is inordinately
inhibited. Now, should this diagnosis happen to be not too wide of the
mark, there are two important questions that need to be addressed.
Namely,

(1) Why does the educational system apparently encourage rote
learning?

(2) What remedial measures could be taken to correct the
shortcoming?

At the outset, it should be noted that both questions involve issues
that are substantially empirical in nature and as one should resist the
temptation of indulging in armchair theorising. However, what I wish to
do is to enquire into the conceptual cartography of the debate in the
hoping of clarifying some theoretical prerequisites necessary for dealing
with the problems at hand.

The first question could be approached at least from two different
perspectives. One approach adopts a socio-political slant whereby the
objective would be to look at the structure of the educational system
especially through the prism of history. According to this approach, the
current educational system is an extension of the past colonial system
whereby the educational emphasis was mainly on disciplinarian conformity.
Particularly, what is very significant to note is the role of churches in this
exercise. They were not only involved in the setting up and running of
schools in the colonial territories like the West Indies but, more
importantly, they had a considerable input in formulating the aims and
goals of education. This is indeed how the scheme for the Negro Education
Grant was envisaged at the time of its announcement in 1834:

It is for the present purpose assumed that for some years to come a
considerable sum of money will be annually at the disposal of His
Majesty’s Government, for the purpose of promoting Christian education
in those British colonies in which slavery has hitherto existed. In the
appropriation of those Funds, the Minister of the Crown will be guided by
the principle that instruction in the doctrines and precepts of Christianity
must form the basis and must be made the inseparable attendant of any
such system of Education. (Gordon, 1963, p. 20)
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Earlier in the book, Shirley Gordon notes that the idea of education in
the West Indies “was imported by government officials and religious
bodies with a missionary purpose.” (Ibid., p. 1) She goes on to remark that
the missionaries” “interests were denominational” (Ibid., p. 5); particularly,
when they started entering into the field of secondary education and
establishing secondary schools, their educational endeavours were
informed more by “a proselytising move” than anything else. (Ibid., p. 80)

In the same vein, this is how the British Colonial Office set out their
views in a circular despatch on the content of primary school curriculum
in the colonies in 1847:

a. Religious Education
To inculcate the principles and promote the influence of
Christianity...

b. Relationships with authority

The lesson books of the colonial schools should also teach the mutual
interests of the mother country and her dependencies; the rational basis of
their connection, and the domestic and social duties of the coloured races.

(Ibid., p. 58)

What is pertinent in this quotation to the current concern is the use of
expressions such as inculcation and duty where the concept of
disciplinarian conformity plays a crucial role.

Now, within such a context, a method of teaching like learning by rote
would suit the masters” purpose perfectly. Indeed, it may be surmised that
the purpose of introducing formal education to colonial territories was
generally motivated by two factors neither of which had any interest in
anything other than inculcation. One was to provide locally qualified
workforce for low-ranking posts and appointments (Mayers, 1998, p. 5),
where critical thinking and creativity would be the last item on the
employers” agenda. This is explicitly corroborated by the statement of Rev.
J. Sterling in his report to the British Government in 1835 that there was an
urgent need for education among ex-slaves to prepare them for “their
performance of the functions of a labouring class in a civilised
community”. (Gordon, 1963, p. 21) In fact, as observed by many, the
process of education had already begun before the Negro Education Grant
because of the technical demands of the sugar industry. (Bacchus, 1990;
Beckles, 1984; Levy, 1980) Generally, the introduction of education, as Eric
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Williams (1951/1968) observes, “was not only inevitable but, conceivably,
was even a necessary condition of colonial development.” (p. 12)

The other motivation for educating the emancipated slaves was to
induce a new identity into the colonised communities where again the
eradication of critical and nonconformist thought would be the very object
of the exercise. More specifically, at the time of emancipation there was a
major concern with maintaining law and order, and in this pursuit
education in the form of religious and moral teaching was considered to
be a most suitable means of securing social control. In fact, this is how
Charles Latrobe, the first inspector appointed by the British Government
to report on the beginning of the Negro Education Grant in the West Indian
colonies, envisioned the end of education: “it is conducive to social order”.
(Gordon, 1963, p. 30) The report was filed in 1838 - two years after the
implementation of the scheme.

Whether or not these historical reconstructions and speculations can
withstand historiographical scrutiny, the account is still suffering from a
fundamental explanatory inadequacy. For, there are many other
communities and nations, predominantly from underdeveloped and
developing countries, that did not, at least directly, suffer from colonial
and missionary experiences, yet they are beset with the same educational
problem. Indeed, it may further be pointed out that this should not come
as a surprise because the same effect can be produced by many different
causes. Undoubtedly, a purely historical explanation is not deep enough
to be able to offer an account of underlying mechanism(s) for the
occurrence of a particular phenomenon. In other words, what is at issue is
a question of principles and not how historically a certain circumstance
came about. What the requirement of explanatory adequacy demands that
a merely historical account fails to fulfil is to furnish an explanation of the
theoretical underpinnings of the colonial/missionary educational system.
This is what needs to be unearthed as a prerequisite for embarking upon a
remedial course of action.

One may, however, concede that there is an aspect to the socio-
political approach, which could profitably shed some light on the problem
when it is suitably generalised. It also conveniently ties in with the second
way of tackling the issue, viz. the theoretical approach. In this light, the
generalized aspect of the socio-political account could be expressed in
terms of a doctrine of authoritarianism in education. Basically,
authoritarianism in education is an educational frame of mind whereby
the aim is to make pupils unresisting to “established authority”, and in
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doing so, it becomes natural to lay great emphasis on the formation of
habits. Now, part of this established authority is the predominance of facts
and information, and the tyranny of facts and information due to their
apparent solidity and permanence inevitably turns the educational
machinery into a system of imparting information. In this context, it is not
therefore surprising to see learning by rote to emerge as the easiest, if not
the best, way of honing habits and imbibing information.

Generally, educational authoritarianism involves an attempt to get
pupils to do well what they are told to do: that is, to get them to conform
to a pattern which is often than not achieved through rote learning.
However, as John Passmore (1980) points out, this does not stop
authoritarian systems of education from producing pupils who are
extremely critical, “but only of those who do not fully adhere to the
accepted beliefs, the accepted rules, the accepted modes of action” (p. 170)
- in short, becoming critical only of those who are nonconformist and
imaginative. In contrast, a non-authoritarian system of education aims at
autonomy of agency: that is, education is an activity directed at the
attainment of learning in such manner as to respect the student’s
intellectual integrity and capacity for independent judgement. In other
words, to graft R.G. Collingwood’s (1946) terminology from history to
education, learners are not and should not be spectators; they are re-enactors
or re-constructors in the process of education. In the case of history,
Collingwood argues that the historian is not “a mere spectator of the
events he describes” (p. 97), and history is not “a spectacle.” (p. 121) “The
historian”, Collingwood writes, “who studies a civilization ... can
apprehend the mental life of that civilization only by re-enacting its
experience for himself.” (p. 163) Catering Collingwood’s idea to the
context of education, an agent is considered autonomous when that
person sees himself or herself as sovereign in deciding what to believe and
in weighing reasons for actions. Obviously there is a broader socio-
political dimension of autonomous agency (Scanlon, 1972), but the
foregoing manages to capture the essentials of the concept for the
educational context.

It should, nevertheless, be pointed out that autonomous agency in
education need not rule out a modicum of epistemic paternalism. In fact, if
any learning is going to take place, there has to be some measure of
control on what and how factual information is going to be imparted to
pupils. As John Hardwig (1985) emphasises, we live in an epistemically
complex world where each of us cannot reasonably hope to assess all
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evidence for all statements, hypotheses, and theories personally, let alone
expecting children to be able to do that for themselves. We often have to
depend on the authority of others, and under these circumstances it seems
likely that epistemic paternalism will frequently be necessary, if not
occasionally desirable.!

However, does this need for epistemic paternalism commit one to a
doctrine of authoritarianism in education? If rote learning and its
attendant intellectual immobility are anything to go by, educational
authoritarianism does not seem to commend itself. However, in order to
reach a better understanding of these two theses, one needs to delve more
into their fundamental tenets. From this perspective, essentially what
should be noted is that both stances stem from certain conceptions of
knowledge and mind and their interrelationships. In other words, each
position subscribes to its own respective theory of knowledge and theory
of mind. To be more precise, they differ in their understanding of (i) what
constitutes knowledge and under what conditions it could be attributed to
a person and (ii) what it is to be or have a mind and how the mind
acquires knowledge.

The emphasis on the relationship between knowledge and mind is
very important as one’s view of their interconnection could reflect, inter
alia, on the purpose of education and significantly on the understanding of
the personal identity of individuals - both as pupils and later as members
of a civil society. Before pursuing this idea in more detail, the following
caveat needs to be entered: it may be asked whether “imperialists” have to
be mistaken psychologists too - the point being that imperialists may as
much subscribe to the correct theory of mind as anybody else but differ in
their view of the purpose of education. That is, they might say that there is
one sort of schooling for the masses and another for the elite. Indeed, there
are too many naked emperors around to want a whole population of
sophisticated, responsible critical thinkers. But, in response, it is the
purpose of this paper to raise the issue of whether such an attitude is any
longer a viable option even for those naked emperors.

Now, on the relationship between knowledge and mind, one way of
fleshing out this rather nebulous idea is to see whether there is a
conceptual priority in the relationship between mind and knowledge. In
other words, is it the mind that structures knowledge or, conversely, is it
knowledge that structures the mind? According to a very influential line

1 On epistemic paternalism, see also Goldman 1991 and 1999.
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of thought, it is the structure of knowledge that determines the structure
of mind. That is, the mind is shaped and informed by what it knows. On
this basis, it is the structure of knowledge that maps the structure of mind.

Historically speaking, René Descartes (1641/1984) was one of the first
philosophers to espouse this doctrine and came to epitomise it by his
remark that: “I am, then, in the strict sense only a thing that thinks”. (p.
18)2 On this conception, it is the thinking that makes you what you are. In
other words, what gives you an identity as a person is your ability to think
and thus to entertain thoughts: you are what you think. In this Cartesian
construction, what endow us with selves are the omnipresent cognitive
capabilities that we could exercise. The self is indebted to thinking for its
very existence.

But, what is thinking? Thinking is obviously too large a topic due to
its variety as well as interdisciplinary nature to be dealt with adequately
within the confines of a brief article. Nonetheless, what I shall do is to
focus in a general way on the philosophical aspects of thinking,
particularly in the context of education. To this purpose, one may then
characterise the aim of education as to be, to a large extent if not entirely,
the development of thinking in students. Specifically, it would be an
attempt by educators to enable their pupils, for example, to think for
themselves, to think mathematically or historically, to solve problems, to
engage in creative as well as critical thinking, or to think how they should
live a fulfilling or a morally good life. It is against this background that
one needs to think about thinking.

A caveat may be in order here: the urge to think about thinking is not
meant to deny that one can be an excellent teacher without a philosophical
grasp of the notion of thinking itself. However, given the current
problematic of the students in not being able to evince a good grasp of
their subjects and a prevalence of rote learning amongst them, we are,
including the teachers, forced to rethink not only our conception of what
education is about, but also how we try to achieve it. As logicians are wont
to say, teaching is a triadic relation: that is, for all X, if X teaches, there
must exist somebody (Y) who, and something (Z), that is taught by X.
Thus, if something goes wrong as, for instance, in our problematic
situation, one needs to look at all three elements of the relation, i.e. X, Y,
and Z, for diagnosis and hopefully a remedy or cure. And, it is here that a
philosophical approach may help by laying bare the conceptual structures

2 For a very influential contemporary exposition of this theme, see Fodor 1983.
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within which one is operating and thereby to furnish a synoptic overview.
In this way, philosophising becomes indispensable even for teachers.
Gilbert Ryle (1949/1980) even goes as far as arguing that philosophers’
theory of knowledge or epistemology is essentially a theory concerned with
the concepts of learning, teaching, and examining. This might be called
‘the philosophy of learning’, ‘the methodology of education’, or, more
grandly, ‘the Grammar of Pedagogy’. (p. 299)

Now, what is thinking? The first division in taxonomy of thinking
comes from recognition of an ambiguity in the usage of the concept.
Thinking could mean either a process or activity as in seeking a solution to
a physics problem or a cognitive state of mind as in having a particular
belief about some issue. However, ideally, it is through the former, viz.
thinking as a process, that one should arrive at the latter, viz. thinking as a
belief. The second division in taxonomy of thinking is thinking as a
directed process as opposed to an undirected one. A directed process is one
in which an individual’s attention is consciously concentrated on a task or
goal, whether theoretical or practical; whereas an undirected one is not
focused on any particular objective or aim. Now, in teaching and
educational contexts, it is the thinking as a directed process that matters
and should form the focus of teachers. It is indeed through involving
students in directed thinking activities that teachers can bring them to
have new beliefs and to modify old ones, and at the same time show them
how to do it on their own. That is, to develop in them a kind of DIY scheme
for thinking, and it would be in this way that students would be trained to
develop an aptitude for intellectual versatility and adaptability. But, what
often transpires is the reverse: thinking becomes associated with having
certain beliefs and pieces of information, and consequently it becomes
natural for students to resort solely to memorising as in rote learning to
acquire those thoughts.

An important ingredient or variety - depending upon one’s choice of
theoretical framework - of encouraging thinking as a process is to develop
an appreciation and the skill for reasoning and argumentation. In other
words, part of the directed thinking process is the capacity to draw
conclusions from premises. What is significant to note here is that an
inferential capacity does not follow inevitably from the mere possession of
information. As Jean Piaget (1928) has made particularly clear, a child can
have information at his or her disposal and yet be unable to draw
conclusions from it. Hence, an inferential capacity needs to be taught;
otherwise thinking becomes as rigid as rote learning.
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Here we arrive at the question of: what is it to teach reasoning? In our
taxonomy, reasoning turned out to be a directed process that draws on
certain patterns or procedures for its implementation. But, patterns and
procedures are rules. In that case, is teaching reasoning nothing other than
instruction by means of rules? In other words, how does reasoning with a
pupil differ from instructing him or her by means of rules? The contention is
that there is a crucial difference between the two methods where one is
more likely than not to lead to a rigid frame of mind as in rote learning
than the other.

This is how the argument goes. Rules may be divided into two
categories: conventional and rational. A rule is deemed conventional when
it cannot be justified, except insofar as being backed up by saying “this is
how it is done”. A considerable number of the rules taught in schools are
conventional or arbitrary in this sense. For example, it is not clear what
one should say to a student asking: Why is French letter r pronounced
differently from the English letter ? Or, why should one drive on the left
in Barbados? In those circumstances, one cannot do anything other than
assert: that is the way in which the French or Barbadians act. But, this type
of rule citation does not count as giving reasons.

On the other hand, rational rules can be justified by showing that they
are a good, if not the best, set of means for either achieving certain ends or
understanding a portion of reality. For instance, one can easily justify the
rule that a person must wash his or hands before eating a meal, or that in
order to analyse a chemical solution of inorganic substances one should
tirst add hydrochloric acid, or that long passages of prose should be
broken up into paragraphs. Obviously, the distinction is not as clear-cut as
I am suggesting. There are not only borderline cases, but also on occasions
the comprehension of the rules in question may not be within the reach of
pupils at that stage. Nevertheless, what distinguishes rational rules from
their conventional counterparts is that they could be embedded within a
larger theoretical framework or structure which could offer a more
coherent and intelligible body of knowledge. Indeed, one of the best
examples of this attempt at rationalisation is the case of mathematics. In a
comparison between mathematics textbook of some fifty years ago with a
recent textbook, one is at once struck by the greater immediate
intelligibility of the procedures the student is taught to adopt. Similarly, in
the case of teaching reasoning, students should be able to grasp and realise
the intelligibility and coherence of the procedures for argumentation.
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Hitherto, the emphasis has been on thinking as a process somewhat at
the expense of thinking as a state. Yet, I would like to rectify the situation
by considering circumstances under which even thinking as a state of
mind could enjoy flexibility and creativity. Thinking as a state of mind
essentially involves the acquisition of facts and information, which is
undeniably an important ingredient of any educational system worth its
name. And, naturally students would be wont to draw on their powers of
memory as in rote learning to attain and accommodate as much
information as possible. There is, however, one way of avoiding the rut of
intellectual immobility as the result of excessive memorisation. What
teachers can do is to present facts and information as part of an open-ended
system of knowledge in contrast to a closed system.?

In a closed system of knowledge, information is imparted in terms of
a series of discrete facts without an accompanying principle of co-
ordination and in the absence of any respect for the location of those facts
in the overall body of understanding. Again, under these circumstances,
rote learning seems to be the only way of handling the information. In
contradistinction, an open-ended system stipulates that facts need to be
presented within an organic structure both internally in relation to the
members of that particular family of information and externally in relation
to other bodies of facts. More specifically, an open-ended system of
information attempts to accomplish a threefold task: (1) to identify the
fundamental concepts and building blocks of that particular epistemic
edifice; (2) to delineate the principles governing the relationships among
the facts especially in terms of the fundamental categories; and (3) to
connect and subsume the identified fundamental concepts with those of
other areas and disciplines and generally with the wider domain of
understanding.

A consequence of instruction in such an open-ended system of
knowledge is that students are more likely to take steps that they have not
been directly taught to take which would constitute an act of adaptability
or versatility on their part. Basically, it provides students with the
necessary means of adopting strategies outlined in an open-ended
structure to a wide range of new situations. Their thoughts become novel

3 I have adopted the terminology of open-endedness versus closedness from
Passmore 1980 who applies it only to capacities which are processes. Whereas in my
usage, they are equally applicable to states of mind and are justified within a wider
theoretical framework, especially in connection with an active interface or reciprocity
between thinking processes and thinking states.
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and surprising, not necessarily in the sense that they have never occurred
to their teachers or to other pupils before them - such “high-level”
surprises are very rare - but in the sense that the teachers have not taught
the students to take precisely those steps. The pupils, in other words, have
come to be inventive. They have acquired something more than a closed
system of odd facts: an ability to act in a manner, which goes beyond the
established patterns. This is why in authoritarian system open-endedness
is shunned above all else. Because it may lead to the introduction of
novelties and innovations that lie beyond the ruler’s control and may
disrupt its established social pattern.

To round up the discussion so far, what needs to be done is to
consider the connection between the two fundamental types of thinking.
As a parting shot, it is interesting to note that the verb to understand
etymologically suggests that understanding is a matter of seeing one thing
as coming under another: in the current cognitive vocabulary, subsuming
one concept under another. And, what, in fact, fundamentally unite thinking
as a process and thinking as a state are their dependence on and
deployment of concepts. Thinking in either form is essentially nothing
other than conceptual connection. To see the poignancy of this point,
consider the question: can there be conceptless thinking? A moment’s
reflection indicates that there can be no thinking without the use of
concepts. We might wish in moments of contemplation to detach
ourselves from all and any conceptual frameworks, but it is inconceivable
that we could dispense with conceptualisation altogether. Even a
contemplator needs concepts not only for focusing his or her attention but
generally to have some sort of conception of the very object of
contemplation.

The significance and immediacy of this observation for education is
intellectually rather tantalising. For, if the purpose of education is to teach
how to think, students must possess the concepts necessary for the
thinking in question. This means that a learner cannot be thinking about
the subject of the study in the way that the teacher intends without having
concepts suitable to that task. By implication, educationally speaking,
concepts and concept formation should take a higher priority in the
process of teaching.4

4 A natural question that arises at this juncture is: what are concepts? This is
obviously a topic that educationalists need to take into account, particularly the
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We are now at the threshold of our original second question: namely,
what remedial measures could be taken to correct the shortcomings of
learning by rote? In the light of the above with its emphasis on concepts
and conceptual connections, there are generally two tasks that the
educational system needs to concentrate on:

e Teaching Reasoning;

e Teaching Open-ended Systems of Information.

From a pragmatic point of view, it seems that in the implementation
of this twin-track task primary and secondary education teachers would
have the largest role to play because they would be the first educators that
pupils encounter in their formal path of learning. This means that the first
port of call for the reform of the educational system would be a detailed
and extensive examination of teacher-training courses. One should
remember that teacher trainees themselves have been the products of the
same educational system, and in order to break out of the vicious circle of
repeating their own educational upbringing in their teaching careers, they
need to be made aware of the problem and be given the requisite means of
tackling the issue. Therefore, in this exercise, an evaluation of teacher-
training programmes should be accorded the highest priority.

Undoubtedly, the foregoing ideas and proposals are highly tentative
and programmatic, but it serves to highlight a particularly pernicious
problem in the educational infrastructure of the countries beset with it. A
lack of intellectual adaptability will have far-reaching repercussions not
only for the economic future but also for the cultural vitality of the nations
concerned. Broadly speaking, if the above argument is on the right tracks,
the way forward seems to lie in a reorientation of their educational system
towards the attainment of autonomous agency as the ultimate aim of
education.
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PLEDOARIE PENTRU O NOUA FILOSOFIE A INVATARII
GABRIELA POHOATA"
gabriela_pohoata@yahoo.com

Abstract: A new philosophy of learning essentially means a re-thinking of
the teaching/learning process, an applied didactic process with an impact on the
disciples’ thought and conscience, having as its end their spiritualization, the
development of axiological intelligence. In our opinion, the transfer of principles
and knowledge methods represents the basis of growing the students’ creative
thinking, and the most direct way is teaching/learning educational subjects from
the perspective of the inter- and trans-disciplinary connections.

Keywords: method, teaching, learning, problem solving, interactivity.

Cercetarea noastrd emerge din nevoia unei reevaluiri a strategiilor
si metodelor de predare-invitare existente, adaptarea acestora la
modernitate, avind in vedere competentele cheie europene si intregul
parcurs scolar, de la gradinitd si pana la finalizarea studiilor superioare,
iminenta abordarii inter si transdisciplinare a cunoasterii contemporane.

Este o realitate cunoscutd cd invatimantul romanesc, indiferent de
progresele dobandite in planul descoperirii unor metode moderne de
predare si invitare, este preponderant reproductiv. Invititorul dicteaza,
profesorul de gimnaziu reproduce lectia si elevii scriu dupa vorbirea
profesorului, dascalul de liceu foloseste in cele mai multe cazuri aceasta
strategie, iar cadrul didactic universitar, de cele mai multe ori, dicteaza
intr-un ritm infernal.

O asemenea abordare a procesului didactic, bazat preponderent pe
informare, este depasita si ineficienta. Metodele cantitativiste care au in
vedere transmiterea unui volum mare de informatii nu-si mai au rostul in
era internet, fiind imperios necesari o noui paradigmi bazati pe
invitarea creativda, participativi, menitid si stimuleze deopotriva
gandirea algoritmici si euristica a elevilor si studentilor.

Problema cea mai dificili cu care se confruntd elevii, respectiv
studentii nostri este aceea a unei strategii adecvate in invatare in

* Conf. univ. dr., - Universitatea Crestina , Dimitrie Cantemir”, Bucuresti.
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consonantd cu varsta si specificul fiecarei discipline de invatamant. Ca
dascili putem identifica problema cu care discipolii nostri se confrunta: ei
trebuie invitati cum sa invete in mod inteligent, eficient si creativ, nu
mecanic, ineficient si reproductiv.

Noi, cadrele didactice, avem obligatia de a muta accentul ,nu atat pe
insusirea de cunostinte, cit mai ales pe invitarea de metode si tehnici de
invitare si munci intelectuald, de identificare, de regisire si utilizare a
informatiilor, de analizi, sintezid si prelucrare a acestora, in sfarsit pe
inviatarea de metode si tehnici de creativitate, de dezvoltare a
informatiei si de creare de noi semnificatii”!

Evenimentul invitirii are loc atunci cand performanta de care este
capabil discipolul se modifica intre momentul dinainte si cel de dupa
trecerea prin situatia de invatare. Invitarea eficienti necesiti preluarea
de catre elevi a controlului propriei invitari. Elevii de succes stiu cand au
nevoie de informatii suplimentare si cand au inteles ceva. Ei sunt
metacognitivi, adicd sunt constienti si capabili de monitorizarea ideilor,
gandurilor si cunostintelor lor. Transferul- capacitatea de a aplica
cunostinte in situatii noi- este afectat de gradul in care elevii invata- pentru
intelegere (si invati- cu -intelegere!). In opinia noastri, intelegerea este
legea maximei productivititi in invitare, dar nu se identifici cu aceasta.
Astfel, legea de aur a invitarii este recapitularea problematizata si
secventiali si nu repetitia mecanici, cantitativi, comasatd si fara
interventie in actul invatirii.

In scoala traditionali, profesorul detine controlul asupra cunoasterii
si, prin aceasta, asupra evenimentelor clasei, aparand astfel si o legatura
evidentd intre disciplina strictd si adevarul univoc al magistrului care
domina clasa, implicit ora de curs.

Cercetari efectuate in ultimii 25 de ani? aratd cd pasivitatea in clasa
(inteleasa ca rezultat al predarii traditionale, in care profesorul tine o
prelegere, eventual face o demonstratie, iar elevii il urmaresc) nu produce
invatare decat in foarte micad masura.

Este insuficient pentru invatare dacd in timpul orei elevii doar asculta
explicatiile profesorului si vad o demonstratie facutd de profesor. Cauza
acestui fenomen, tine de insusi functionarea creierului. Creierul nu
functioneaza ca un DVD sau casetofon. Creierul nu este un simplu
receptor de informatie. Creierul functioneaza asemenea unui computer,

1 Pavel Muresan, fnvdtarea rapida si eficientd, Bucuresti, Ed. Ceres, 1990.
2 Cercetdrile mentionate sunt prezentate sintetic de Mel Silberman., Active Learning
Strategies to Teach Any Subject. Allyn & Bacon, 1996, p.6-10.
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acesta din urmad a fost proiectat si creat dupa modelul de functionare al
creierului. Pentru ca un computer sa inceapa sd functioneze trebuie sa
apasdam butonul de pornire. In cazul in care invatarea este ,pasivd”,
butonul , pornire” al creierului nostru este activat. Unui computer ii este
necesar pentru a fi in stare de functionare un soft adecvat pentru a
interpreta datele introduse si creierul nostru are nevoie sa facd unele
conexiuni cu ideile ancord deja cunoscute. Cand invatarea este ,pasiva”,
creierul nu face aceste legdturi. Un computer nu retine informatia
procesata decat daca actionam butonul ,salvare”. Creierul nostru trebuie
sd testeze informatia sau sa o explice altcuiva pentru a o stoca. Profesorii
isi inundd elevii cu propriile lor ganduri profunde si bine organizate.
Profesorii recurg prea des la explicatii si demonstratii de genul , hai-sa-ti-
ardat-cum”. Desigur cd, prezentarea poate face o impresie imediatad asupra
creierului, dar in absenta unei memorii exceptionale, elevii nu pot retine
prea mult pentru perioada urmadtoare. Un profesor, oricat de stralucit
orator ar fi, nu se poate substitui creierelor elevilor si deci nu poate face
activitatea care se desfasoara individual in mintea fiecaruia. Elevii insisi
trebuie sd organizeze ceea ce au auzit si vazut intr-un tot ordonat si plin
de semnificatii. Daca elevilor nu li se ofera ocazia discutiei, a investigatiei,
a actiunii si eventual a predarii, invdtarea nu are loc. - Invitarea
presupune intelegerea, iar aceasta inseamna mai mult decat cunoasterea
faptelor. - Elevii construiesc cunoasterea pe baza a ceea ce deja cunosc sau
cred. - Elevii formuleaza noile cunostinte prin modificarea si rationarea
conceptelor lor curente si prin addugarea de noi concepte la ceea ce cunosc
deja. - Invitarea este mediatdi de mediul social in care elevii
interactioneaza unii cu altii. Dacd elevii isi construiesc cunoasterea proprie
ei nu o fac singuri. Sa nu uitdim cd omul este fundamental social.
Adevidrata invatare este aceea care permite transferul achizitiilor in
contexte noi. Daca elevii au posibilitatea sa descopere ei insisi alternative
plauzibile si evident folositoare, atunci incep sa-si rafineze achizitiile
anterioare si sd adauge unele noi.

Consideram cia, marea problemi a invatirii nu este atat retinerea
cunostintelor, cat capacitatea de a fi folosite ulterior, in contexte diferite.
Aceasta este problema transferului, pe care autorii teoriei cognitive a
invitarii, David P. Ausubel si Floyd G. Robinson?® o cerceteaza in detaliu,
distingand transferul lateral, care implicd performanta la acelasi nivel ca

3 P.d. Ausubel, G.F. Robinson, fnvdtarea in scoala. O introducere in psihologia
pedagogici, trad., Bucuresti, E.D.P., 1981, p.4
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invitarea initialad (ex. dupd ce am invatat ca 12-5=7, pot si aplic aceastd
operatie la orice categorie de obiecte) si transferul secvential, in sensul cd de
reguld intr-o disciplind de studiu intelegerea si invitarea urmditoare se
bazeazi pe intelegerea si invatarea cunostintei care o precede in mod logic.
Acest caracter (secvential) nu este la fel de accentuat in orice materie de
studiu, dar este prezent in fiecare din ele. Eficienta predirii-invatairii
depinde de realizarea acestui tip de transfer.

Problema transferului se leagd de aceea a stirii cognitive de pregatire.
Transferul secvential este posibil numai in masura in care in structura
cognitivd precedentd existd idei ancora, relevante, de care ideile sd se
asocieze, devenind astfel inteligibile, constiente, intelese. Tnvé;area este
facilitata si prin utilizarea a ceea ce Ausbel si Robinson au denumit
organizatori de invatare. Acestia se folosesc mai ales cand in structura
cognitiva initiald nu existd idei ancorad relevante accesibile in raport cu
noua tema de predat si constau din ,,ansambluri de idei mai complexe si
pregatite in mod deliberat, care sunt prezentate elevului inaintea
sistemului de cunostinte (semnificative) de insusit in scopul accesibilitatii
ideilor-ancora relevante”.# Este vorba de un grup de idei care
familiarizeaza elevii cu tema noua, idei introductive, prezentate inaintea
materialului de invitat, cu rol de consolidare pentru ideile noi. In egala
masura profesorul trebuie si se preocupe de ecourile predarii, de
receptarea ei, de exercitiile de inviatare, de intreg hallo-ul afectiv si
intelectual care se produce intre input si output.

in scoala centrati pe elev, profesorul se estompeazd, este evanescent,
deoarece elevul este centru de gravitatie, de semnificatii. Pentru a avea cu
adevarat elevul in centrul demersului, cadrul didactic exercitd roluri cu
mult mai nuantate. Elevul nu detine automat locul din centru. $i chiar
dacd, prin prisma eficacitatii didactice, modul natural de functionare a
creierului conduce la abordarea centrata pe elev, succesul la clasa depinde
de competentele profesorului de a crea oportunitatile optime de invatare
pentru fiecare elev. Astfel, in functie de context, profesorul actioneaza
mereu dar adecvat si adaptat nevoilor grupului.

Promovarea invitirii active presupune incurajarea parteneriatelor in
invatare. in fapt, adevarata invatare, asa cum am precizat mai sus, care
permite transferul achizitiilor in contexte noi, este nu doar simplu activa
(individual activa) ci interactiva.

4 Ibidem, p.176.
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Aspectul social al invatérii a fost reliefat de Jerome Bruner® incd din
anii’ 60. El avanseazd conceptul de reciprocitate definit ca ,,0 nevoie
umand profunda de a da o replica altcuiva si de a lucra impreund cu altii
pentru atingerea unui obiectiv.” Reciprocitatea este un stimulant al
invatarii. ,Cand actiunea comund este necesard, cand reciprocitatea este
activatad in cadrul unui grup in vederea obtinerii unui rezultat, atunci par
sa existe procese care stimuleaza invatarea individuald si care conduc pe
fiecare la o competentid ceruta de constituirea grupului” (Bruner, 1966).

Nu numai cercetarea, dar si experientele cadrelor didactice cu metode
colaborative evidentiazd efectul benefic al interactiunii elevilor.6Gruparea
si sarcinile in care membrii grupului depind unul de celilalt pentru
realizarea rezultatului urmarit arata ca: elevii se implicdi mai mult in
invatare decat in abordarile frontale sau individuale; odata implicati, elevii
isi manifestd dorinta de a impartasi celorlalti ceea ce experimenteazi, iar
aceasta conduce la noi conexiuni in sprijinul intelegerii; mai mult, elevii
acced la intelegerea profunda atunci cand au oportunititi de a explica si
chiar predau celorlalti colegi ceea ce au invitat.

Intr-o abordare moderni, profesorul/invititorul se preocupi de
crearea de ocazii de invdtare pentru elevii sii. In acest context, metodele pe
care le va folosi sunt mijloacele prin care sunt configurate activitatile de
invitare ale studentilor si elevilor. In absenta unui inventar metodologic
interiorizat( adicd bine invatat, mobil, gata de a fi aplicat si transferat in
situatii noi), activitatile studentilor si elevilor nu pot fi anticipate interactiv
si, cu atat mai putin, declansate pe parcursul orelor.

In cadrul paradigmei <<clasice>> a predarii in care profesorul este
sursa de cunostinte si idei, iar studentul este <<consumatorul>> acestora,
metode de predare si argumentare pot fi expunerea, explicatia,
demonstratia, exercitiul, studiul de caz etc. In contextul nou, al unei
societati bazate pe cunoastere, aceste metode devin deopotriva
insuficiente si ineficiente neputdndu-se respecta principiul invatarii
temeinice. Aceasta se intdimpla deoarece cantitatea de cunostinte necesare
pentru a forma o viziune de ansamblu corecti creste foarte repede. In loc
sd urmareascd o condensare si o reorganizare a informatiilor folosindu-se
de principii mai generale, profesorul adauga in mod continuu informatii la
cursul siu expozitiv. In acest caz cursul devine incircat, iar in absenta
unor obiective (rezultate ale invatdrii) bine formulate, evaluarea devine

5 Bruner, J. Toward a Theory of Instruction, Harvard Unioversity, Press, 1966.
6 Apud. Silberman M., op.cit., p.10.
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din ce in ce mai problematica. Pe de alta parte studentii au o curiozitate si
o dorintd de explorare specifice varstei, de aceea uneori, simtind
insuficienta si limitarea panoramei cursului la care participd, ei insisi
pornesc in cdutarea informatiei, insd odatd cufundati in marea de
informatii si fard instrumente intelectuale ale cdutdrii, selectdrii si
sistematizarii vor avea intotdeauna sentimentul frustririi de a nu cunoaste
suficient minimul. Gasesc in consecintd studiile universitare inutile,
un<<supliciu>> ce trebuie trecut pentru a obtine o diploma ce le va
permite mai tarziu sa lucreze.

Este evidentd necesitatea de schimbare a abordarii actului de educatie
prin adoptarea unei atitudini, in care studentul este informat despre ceea
ce urmeazd si invete si ceea ce se asteaptd de la el, i se arata céi de studiu
individual si de cautare, se fixeaza niste puncte de reper ale programului
in care profesorul formeaza minimul de abilitati necesare pentru a duce la
bun sfarsit o sarcini, se condenseazd si se sistematizeazd informatia
deoarece ceea ce acum cateva secole se scria in tomuri astdzi se preda intr-
un curs. Atitudinea studentului trebuie sa fie departe de a fi statica, ci
trebuie sd implice o mai mare responsabilizare in cautarea tuturor
oportunititilor de studiu (seminarii, sesiuni de invatare comune cu ceilalti
colegi sau asistate de catre studentii din anii superiori), studiu individual
si documentare, lucrari practice, prezentari de popularizare, scoli de vara,
programul de schimb Erasmus, stagii) si exploateze toate resursele
posibile (internet, biblioteci) si sa-si evalueze continuu proiectul siu
profesional.

In ceea ce priveste drumul invitirii nu este neapirat necesar si se
mearga de la simplu la complex, se poate incepe si de la un stadiu complex
daci se foloseste metoda adecvata. Bruner” sustine cd principala metoda in
invitare ar trebui si fie aceea a descoperirii; spre deosebire de invatarea
prin receptare, care in mod surprinzator, inca este preferata de catre unii
studenti, pentru cd intregul continut a ceea ce trebuie invitat li se prezinta
in forma finald, la invatarea prin descoperire, principalul continut a ceea
ce trebuie invatat nu este dat intr-o forma finala, ci trebuie descoperit de
catre studenti. Insi intotdeauna ,,Cel ce invata trebuie sd rearanjeze o serie
de date, de informatii, sa le integreze in cunostintele sale anterioare si sa
reorganizeze ori sd transforme aceastid combinatie integrala in asa fel incat
ea si poatad produce rezultatul final dorit, in mod obisnuit o noud notiune

7 ].S. Bruner, op.cit., p.49.
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sau o noud propozitie”.8 Aceasta conduce inspre o invatare a ceva nou.
Dar acest ,nou” trebuie retinut si integrat in structura cognitivd a
studentului. Aici intervine a doua dimensiune a invatarii: cea constientd
sau cea mecanica. A invita constient inseamnd a intelege si retine sensul
ideii, a o lega de cunostintele anterioare. Cand studentul se multumeste sa
memoreze ideea fard a-i intelege sensul si firad a o lega de cunostintele
anterioare-avem a face cu memorarea mecanica. Cele doua cupluri de
invatare receptare-descoperire si constienti-mecanici se pot combina. De
preferat este intotdeauna tipul in care se afld atributul constient. Conditiile
invatdrii constiente sunt: materialul de invatat sia fie susceptibil de o
asociere logica, cel ce invatd sa posede idei relevante care sa faca posibila
asocierea materialului nou si, in fine, cel care invata si incerce afectiv sa
facd aceasta asociere. Evident, in procesul invétarii intervin memorarea si
uitarea. Tnvé;area constienta care este de preferat intotdeauna, se
realizeaza in mai multe etape: invitarea prin reprezentare (invatare cu sau
prin imagini), invatarea notiunilor, invatarea propozitiilor si rezolvarea de
probleme.

Invitarea centrati pe probleme, este o directie relativ noui in
educatie, care vizeaza o contextualizare a invatdrii, incitind elevii,
respectiv studentii la considerarea si rezolvarea de probleme ale lumii
reale. In acest context, directiile de rezolvare pot fi diferite si pot chiar
conduce la mai multe clase de solutii. Dupé pérerea lui Finkle si Thorp?
este vorba despre un sistem de dezvoltare a curriculumului si de instruire
care dezvoltd simultan atat strategiile de rezolvare a problemelor, cat si
bazele cunoasterii disciplinare, plasand pe cei care invatd in rolul de
descoperitori care se confrunta cu o problema insuficient structurata, care
oglindeste probleme ale vietii cotidiene.

Alte surse se referd la invatarea centratd pe probleme (denumiti si
»problem solving”, respectiv ,rezolvarea de probleme”) ca la o metoda
didactici prin care invatarea este stimulati de crearea de situatii
provocatoare care necesitd o solutie. Un subiect, o tema este prezentat(a)
sub forma unei probleme de rezolvat de citre un student care are
mijloacele si informatiile necesare la dispozitie.

Profesorul actioneaza ca un ghid pentru discipolul care cauta solutii si
se abtine sa ofere un raspuns gata fabricat.0

8 Ibidem.
? Finkle si Thorp. Problem-based Learning, 1995.
10 Apud Glossary of Educational Techology Terms, UNESCO, 1987.

28 VOLUMUL III, NR. 3/SEPTEMBRIE 2012



Desigur ca invatimantul modern nu inseamni renuntarea totala la
metodele traditionale, amintite mai sus, ci adaptarea acestora la
particularitatile psihofiziologice si de varsta ale elevilor si studentilor
prin imbinarea cu strategiile inovativell, precum: Brainstorming-ul sau
asaltul de idei, SINELG!?, Chiorchinele, Turul galeriei, Cubul, Bulgirele
de zapadia, Mozaicul'3 s.a.

Metodele subliniate mai sus reclama abordarea perspectivista a cunoagterii,
pundnd in centru elevul, studentul si nu profesorul, accentul este pus pe formarea
deprinderilor de gandire si limbaj, pe formarea competentelor de comunicare si
relationare, inspre o adaptare optima in situatii contextuale noi.

Tnainte de aplicarea unei metode sau alta, ceea ce considerim esential
in activitatea de predare-invatare este detectarea nivelului de aspiratie al
subiectilor, identificarea nivelului dezvoltirii intelectuale si pe aceasta
baza, adoptarea acelor strategii didactice compatibile cu natura disciplinei
de studiu care si conduca inspre obtinerea de performante. Profesorul are
rolul de a organiza conditiile in care se produce invatarea. Robert Gangne
vorbeste de starea de pregitire initiald in invitare, conform careia
,pentru ca invatarea la orice nivel si aiba loc cu usurinta, este necesar sd se
dea o mare atentie elementelor care trebuie invatate in prealabil”14.

Structura procesului de invitare cuprinde: receptare, insusire, stocare
si actualizare, pe parcursul cdrora se formeaza urmatoarele tipuri
principale de capacitati:

¢ Deprinderi intelectuale, respective capacitatea de aplicare specifica a

cunostintelor;

e Strategii cognitive sau capacitatea de a rezolva probleme prin

mijloacele (cunostintele) invatate;

e Informatii verbale, ce pot fi comunicate corect;

1 Q. Pacurari (coord.), Strategii didactice inovative, Bucuresti, Ed. Sigma, 2003.

12 Sistemul interactiv de Notare pentru Eficientizarea Lecturii si a Gandirii este o
metoda tipicd pentru etapa de realizare a sensului (invitarea-comprehensiune);

13 Chiorchinele este o metodd de brainstorming neliniard care stimuleaza gasirea
conexiunilor dintre idei; Turul galeriei presupune evaluarea interactivd si profund
formativa a produselor realizate de grupuri de elevi; Cubul presupune explorarea unui
subiect, a unei situatii din mai multe perspective, permitdind abordarea complexa si
integratoare a unei teme; Bulgirele de zipada presupune reducerea numdrului de
elemente, aspecte, fatete ale unei probleme/situatii pentru focalizarea asupra celor
esentiale; Mozaicul presupune invitarea prin cooperare la nivelul unui grup si predarea
achizitiilor dobandite de catre fiecare membru al grupului unui alt grup (O. Pacurari,
invéjfarea activa, Ghid pentru formatori, MEC-CNPP, 2001.

14 Robert M. Gagne, Conditiile invdtarii, trad., Bucuresti, E.D.P., 1970, p.11.
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e Deprinderi motrice pentru o varietate de contexte;
e Atitudini sau preferinte pentru anumite moduri de actiune in
legatura cu sarcinile de invatare, cu solicitirile mediului in general.

Existenta unor variate conditii externe si interne ale invatarii,
necesitatea starii initiale de pregitire, diferenta dintre tipurile de invatare,
dintre tipurile de capacitati ce se invatd fac necesara instruirea dirijata, ceea
ce presupune intotdeauna un plan de actiune, un plan al lectiei, al
expunerii. Planificarea instruirii se face printr-un fel de reelaborare, pornind
de la obiectivele invitirii pentru a determina care sunt achizitiile
prealabile si dacd este necesar, intregul drum inapoi pana la lanturi si la
simple discriminari.’® Acest ,,plan” sau ,harti” a instruirii permite sa nu
se omitd pasi esentiali in insusirea cunostintelor dintr-un anumit domeniu.
De aceea ,inainte de a intreprinde orice act de invatare trebuie sd existe un
plan pentru invitare la orice obiect”6. Momentele instruirii (Gagne le
numeste ,evenimente ale instruirii”) sunt: 1) captarea si controlarea
atentiei; 2) informarea elevului asupra rezultatelor asteptate (obiectivele
instruirii); 3) stimularea actualizarii capacitatilor prealabile; 4) prezentarea
stimulilor proprii sarcinilor de invatare; 5) oferirea de indrumairi de
invitare; 6) asigurarea conexiunii inverse; 7) aprecierea performantei;
8)asigurarea posibilititilor de transfer; 9) asigurarea pastrarii in memorie.

Evaluarea in invatamant (programe si proces de invitare) nu este
recomandabil a se plasa la urma procesului, ci pe parcursul sdu pentru a
preveni inadecvirile; o programa de studiu (curriculum) ar trebui sa
implice stipanirea unor priceperi, care, la randul lor si conducid la
stdpdnirea altor priceperi mai importante, precum si la stabilirea unor
succesiuni de recompense. ,Recompensa intelegerii mai profunde da
efortului o fortd de atractie mai eficace decat am crezut panid acum”.1”
Existd o motivatie intrinsecd a succesului care trebuie cultivatd. La randul
ei, programa trebuie organizata logic, pe structuri fundamentale: concepte,
principii, axiome, legi.

Am putea desprinde concluzia ca pe masura ce obiectul de studiu este
mai bine organizat (mai clar, mai logic) cu atat invatarea este mai eficienta.
Situatiile de invitare fiind problematice dau nastere la tensiune si
dezechilibru, stéri ce ingreuneaza invitarea.

15 Ibidem, p.211.
16 Ibidem, p.212.
17 Jerome S. Bruner, Pentru o teorie a instruirii, E.D.P., Bucuresti, 1970, p.51.
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Exista fenomenul ,blocarii invatarii”, datorat unor factori anatomo-
tiziologici dar si sociali (conflicte, dificultdti ale muncii scolare, anxietati
produse de mediul scolar etc.). Subiectul nu poate fi ignorat in procesul
invatarii. La fel nu pot fi ignorate trasaturile personalitétii profesorului,
competenta si capacitatea sa de angajare si antrenare a elevilor si
studentilor. Psihologul american Jerome Bruner, reprezentantul teoriei
genetic-cognitivd si structurald rdméane un mare initiator al ideii ca
dezvoltarea psihica se realizeazd printr-o instruire sistematica, dirijata
totusi, bazatd pe motivatie profunda, produsd de efortul incununat de
succes. In acelasi timp materia de invitat trebuie ordonati logic pe
structuri esentiale,relevante. Desi exagereazd poate atunci cand afirma ca
orice temad se poate invita la orice varstd daci se giseste o metoda
adecvatd, conceptia pedagogica si psihologica a lui Bruner este generatoare
de norme si cdi de invitare eficientd pentru toate varstele.

Consideram cd in educatie accentul trebuie pus pe rezolvarea
inteligenta a problemelor, pe selectionarea si adaptarea materialelor si
metodelor, pe stimularea intereselor elevilor si studentilor, prin
verificarea solutiilor gdsite, prin confruntarea practicd si prin actiuni
experimentale!8. Aceasta ar putea insemna ceea ce filosoful si pedagogul
american Jh. Dewey numea educatie progresiva, o educatie bazati pe
independenti si autocontrol, in interactiune cu un mediu potrivit nivelului
de dezvoltare al copilului. In conceptia lui Dewey educatia progresiva mai
este privita ca pregatire pentru viata si pentru relatii democratice!®.

In consecintd o societate democratica trebuie, in acord cu propriul
ideal, sa permita libertatea intelectuala si jocul diverselor talente si interese
in politicile educationale.
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PROFESIONALIZAREA ACTIVITATII DIDACTICE INTRE
+DEZIRABIL” SI ,, INEVITABIL"”
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Abstract: The teacher’s job transformation in a profession requires the
transition from a simple execution job based on talent, imitation and at many
times on ambiguity and arbitrary, to a scientific profession based on a practical
and methodological skills; at the same time, the didactic profession requires the
knowledge and the abidenss of pedagogical science that is specific to
postmodernism.

Keywords: contemporary education issues, initial formation, formation
continue, teachers professionalization, educational field, academic career,
constructivist approach.

Educatia, dincolo de fapt social, este un fenomen nu numai complex
dar si complicat. Din aceasta perspectivd, pedagogia a trebuit sad-si desfaca
~spitele” (St. Birsanescu) in conceptul de stiinte ale educatiei.

In ultimele decenii, si-au facut simtitd prezenta stiintele de granita
(filosofia educatiei, psihologia educatiei, sociologia educatiei, antropologia
educatiei, biologia educatiei...) care abordeaza atat fenomenul educatiei,
cat si fenomene ca psihicul, societatea, viata etc.

Societatea contemporand aflatd intru-un dinamism fdra precedent si
pe un drum al globalizdrii are nevoie de o profesionalizare a activitatii
didactice. De unde aceastd necesitate? Formarea initiald si continua a
cadrelor didactice din invatdmantul primar, secundar si chiar superior a
fost neglijata in ultimele doud-trei decenii ale sfarsitului de secol doudzeci
datorita unei prejudecdti prezentata si de Emile Planchard (1992) astfel:
»stiinta si inteligenta scutesc candidatul la profesia didacticd de orice
pregdtire profesionald pedagogica”l. Aceastd prejudecatd poate fi usor
contrazisa pornindu-se de la diferenta dintre ,a sti” si ,a preda”, apoi
continuandu-se pe traiectoria didactica pand la utilizarea pertinentda a

* Lect. univ. dr.,- Universitatea Crestini ,, Dimitrie Cantemir”, Bucuresti.
! Plancharde, E., Pedagogie scolara contemporana, EDP, Bucuresti, 1992.

EUROMENTOR 33




paradigmei manageriale, cel putin cu privire la managementul clasei de
elevi si a conduitei pedagogice. Profesorul pentru invatamantul primar si
secundar nu este un functionar public, niciun simplu instructor care detine
informatii de specialitate, ci este un factor de progres si de stabilitate
psihopedagogica pentru elevi.

Spre sfarsitul mileniului doi si la inceputul celui de-al treilea au
apdrut cercetari si studii privind ,actualizarea formdrii profesionale a
cadrelor didactice, in raport cu evolutia si asteptdrile societdtii si ale
corpului profesoral insusi”?, intrucat aprecierea carierei didactice a fost
pusd sub semnul unei profunde stdri de crizd cunoscand o amplificare in
jurul anilor 1980-1990, cand ideea a cuprins majoritatea tdrilor europene
(Biroul International al Educatiei de la Geneva). Iucu B. Romitd, Panisoara
Ion Ovidiu, 2000, afirmd: ,cauzele acestei situatii au fost identificate in
ambiguitatile legislative vizavi de profesia didactica si de statutul social al
cadrelor didactice (indicatorii analizati au fost de tip salarial sau de
degradare a statutului profesiei in reprezentarea opiniei publice), in
intelegerile reductioniste ale functiei didactice (cadrul didactic fiind
asimilat functionarului public), in incertitudinile profesionale, in
recrutarea profesorilor pe criterii nonvocationale (criterii fara relevanta
profesionald) si in generalizarea la nivel empiric a credintei sociale ca
profesor poate deveni orice persoand care are ca intentie dezvoltarea unei
asemenea cariere”3.

Tardif, M., 2004, realizeaza studii comparative privind atitudini,
conceptii si reforme institutionale cu privire la schimbdrile survenite in
formarea profesionald a cadrelor didactice in tdri precum SUA, Canada,
Belgia, Anglia, Elvetia, Franta. Pentru a se gasi directii determinante
pentru o conceptie globald care sa corespunda asteptarilor societatii,
studiile comparative au analizat traditiile privind cAmpul educational care
a generat formarea cadrelor didactice.

Din perspectivd istoricd, ,profesionalizarea pedagogicd, utilizatd ca
model, provine din sociologia anglo-saxond si reprezintd un mijloc de
valorizare si ameliorare a pozitiei sociale a cadrelor didactice, un simbol si
o garantie a calitdtii activitatii, o cale pentru modernizarea scolii, un mod
de formare pedagogicd, de oferire a instrumentelor de activitate stiintifica

2 Joita, E., coord., A deveni profesor constructivist: demersuri constructiviste pentru o
personalizare pedagogicd initiald, EDP, Bucuresti, 2008.

3 Jucu B.R; Panisoard, I. O., Formarea personalului didactic. Raport de cercetare -2, CNPP
- MEN, 2000.
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la clasa”# (Lang, V., 1999).

Profesionalizarea activitatii didactice in legdtura directa cu paradigma
postmoderna se afla intre , dezirabil” si ,inevitabil” si este motivata de
urmadtoarele considerente:

1) necesitatea stringentd a indepdrtdarii empirismului din
activitatea educativa/didactics;

2) necesitatea dezirabila a formadrii competentelor pedagogice la
cadrele didactice, necesare aplicdrii inevitabile a reformelor
specifice postmodernismului;

3) nevoia acuta de a depdsi barierele provocate in invdtarea
cunostintelor de pedagogie de cdtre cadrele didactice;

4) necesitatea unor corectii de a schimba rolurile profesorilor si ale
elevilor in raport cu paradigma postmodernista;

5) necesitatea fireasca a profesorului de a avea libera circulatie in
spatiul educational european si mondial prin colaborare externa
in cadrul institutiilor specifice Uniunii Europene si nu numai.

Nevoia de indepartare a empirismului a cerut cu insistentd analizarea
modelelor de formare a profesorilor conturate istoric: profesorul care
improvizeazd, profesor artizan sau profesor profesionist’, indiferent de
specialitate, dar care isi justifica stiintific activitatea.

Transformarea meseriei de profesor intr-o profesie necesitd trecerea de
la o simpla meserie de executie bazatd pe talent, imitatie si, de multe ori, pe
ambiguitate si arbitrariu la o activitate cu caracter stiintific bazata pe
competente practice, pe competente de ordin metodologic si de comunicare;
in acelasi timp, profesia didactica de profesor solicitd cunoasterea si
respectarea stiintei actiunii pedagogice specifice postmodernitatii; pe cale
de consecintd, profesia didacticd impune depdsirea semiprofesiei (partial
rational si partial stiintific), precum si a profesorului de vocatie. Chis, V.,
2005, afirmd cd a venit ,vremea profesorului profesionist, care sd se
adapteze stiintific la scoala in schimbare, la modificarile in evolutia elevilor,
la abordarea diferentiata a lor”®.

4 Lang V., La professionnalisation des enseignants. Sens et enjeux d’une politique
institutionnelle, PUF, Paris, 1999.

5 Martinet, M. A., Raymon, D., Gauthier, C., 2001, La formation a l’enseignement. Les
orientations. Les competences profesionnelles,

http:/ /www.meq.gouv.qc.ca/dftps/interieur/PDF/formation.ens.pdf; Gliga, L.,
2002, Standarde profesionale pentru profesia didactici, MECT, Bucuresti.

6 Chis, V., Pedagogie contemporand. Pedagogie pentru competente, Casa Cartii de Stiintd,
Cluj-Napoca, 2005.
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In Canada, Elvetia, SUA, in incercarea de a promova reforme
educationale precum constructivismul, au aparut dificultati datorate lipsei
de profesionalism in activitatea cadrelor didactice, a slabei formari a
competentelor necesare aplicdrii acestor reforme (Perrnoud, 1994;
Martinet, 2001). Pentru a se elimina aceasta disfunctie majord a fost nevoie
de o restructurare ganditd a pregatirii initiale/continua a cadrului didactic
in baza unor standarde, intrucat un cadru didactic nu poate fi asimilat cu
un simplu ,recipient gol” unde sunt introduse politici de reformare a
educatiei; cadrul didactic trebuie sa aiba capacitatea de a intelege politici
de reformare a educatiei, dar si competente, adica sa poatd aplica politicile
de reformare a educatiei in mod critic, pertinent si creator. Aceasta
reforma a pregatirii profesorului este o reformd de ,al treilea tip” (dupa
cea a structurilor si a programelor) si noud in acelasi timp pentru ca (Lang,
V., 1999)” recunoaste complexitatea profesiei, necesitd explicitare si
instrumentalizare, recunoaste specificitatea profesionalizarii, dezvoltd noi
competente, corecteaza statutul social al profesorului, recunoaste
caracterul stiintific al practicii, construieste reflectii asupra practicii,
diversifica rolurile profesorului, afirma rolul competentelor pedagogice
pentru identitatea profesionald””.

Din perspectiva constructivista, profesionalizarea profesorului solicita
(Rainer, J.D., 2002) ,imbinarea a diferite modele pentru construirea
cunoasterii, plasarea elevului in centrul instruirii, recurgerea la relatia
cunoastere-reflectie-actiune-reflectie-noua cunoastere, utilizarea
continuturilor date drept mijloace, punerea accentului pe procese
imbinarea autonomiei-colaborare si autoritate-facilitare, gandire critica-
intelegere multipld, invatare-dezvoltares”.

Invétarea cunostintelor de pedagogie de citre studenti/profesori in
perioada de formare initiald/continud a cadrelor didactice se afld intre
realitate si prejudecati. Insusirea cunostintelor de pedagogie de catre
viitorii profesori este deficitard, intrucat studentii considera cunostintele
pedagogice mai putin importante in cariera didacticd. Perrenoud, Ph,,
2001, constatd ca ,stiintele educatiei nu ofera inca solide cunostinte
stiintifice asupra formadrii pentru actiunea pedagogica profesionald, nu
sunt suficient de mobilizatoare in practicd pentru a explica si deci a

7 Lang, V., La professionnalisation des enseignants. Sens et enjeux d'une politique
institutionnelle, PUF, Paris, 1999.

8 Rainer, J. D., Reframing Teacher Education: Dimensions of a Constructivist Approach,
Dubuque, Kendall/ /Hunt Publishing Company, Iowa, 2002.

36 VOLUMUL III, NR. 3/SEPTEMBRIE 2012



anticipa problemele din viata scolard; din acest motiv, profesorii
actioneazd tot empiric, oferd doar cunostinte partiale pentru a putea
rezolva o situatie, deducand mai mult reflexiv solutia, decat logic™®.

Problematica educatiei contemporane pe langa schimbdrile in
structuri si programe impune o noud abordare a statutului si rolului
cadrelor didactice si elevilor din perspectiva procesului de invatamant
centrat pe elev (invitare activd/interactivd). In acest context, profesorul
trebuie sa aiba atat cunostinte stiintifice, abilitati practice, cat si capacitati
si competente pedagogice; sintetic vorbind, cadrul didactic trebuie sa fie
introdus intr-o noud culturd a profesionalizarii compatibild mileniului trei.

Adey, Ph., 2004, afirma: ,reconsiderarea rolurilor profesorului poate
modifica nu numai continutul, categoriile de cunostinte pedagogice, ci mai
ales strategiile de formare si actiune stiintificd (cunostinte, capacitati,
competente, atitudini) pentru profesiunea, iar nu pentru meseria de
profesor, locul dezvoltdrii sale profesionale fiind la intersectia intre
schimbarile in educatie, dezvoltarea profesionald si perfectionarea in
scoala”10,

Privind dreptul la libera circulatie a cadrului didactic in spatiul
educational european/mondial, la colaborarea externa in cadrul diferitelor
sisteme europene si mondiale, , profesionalizarea didactica este una dintre
ideile-fortd ale cercetarii pedagogice” (Perrenoud, Ph., 2001). De mentionat
multitudinea de proiecte existente atat pe formarea inovativd, cat si pentru
dezvoltarea carierei de profesor (POSDRU, Phare, Socrates, Comenius,
Leonardo).

Paun, E., 2008, in analiza problematicii profesionalizarii pentru cariera
didacticd avanseaza doua idei si anume:

a) ,profesionalizarea  activitdtii didactice este precedatd de
structurarea si institutionalizarea cAmpului educational;

b) profesionalizarea activitdtii didactice precede profesionalizarea
formarii pentru cariera didactica”.

9 Perrnoud, Ph., Les sciences de I'education proposent-elles des savoirs mobilisables dans
Vaction? http:/ /www.unige.ch/fapse_SSE/teachers/perrenoud/php_main/2001_12.html,
2001.

10 Adey, Ph. et al., The Professional Development of Teachers: Practice and Theory. Kluwer
Academic Publishers, Dordrecht, Boston, Londra, 2004.

1 Paun, E., Profesionalizarea activititii didactice. O perspectivi sociologicd in ,Repere” -
Revista de Stiintele Educatiei, Ed. Universitatii din Bucuresti, 2008.
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a) Privind structurarea si institutionalizarea campului educational
este nevoie sd realizam ,un scurt excurs istoric” incepand cu etapa de
structurare si de rationalizare incipientd a activitatii scolare. Premisele
inceputului structurdrii si institutionalizarii cAmpului educational ni le
furnizeazd Comenius prin:

e organizarea activitdtii scolare pe baza unor structuri colective
(clasa) in care erau scolarizati elevi de aceeasi varsta;

e rationalizarea timpului scolar prin introducerea unor structuri
temporale specifice unei activitdti organizate: an scolar,
sdptamana si zi de scoald, cu un timp anume alocat lectiei;

e introducerea lectiei ca forma de organizare a activitatii de
instruire, a modului de organizare si desfisurare a lectiei,
structura, metode didactice, reguli si principii ale unei bune
activitati (apud Pdun, E., 2008).

Aparitia si dezvoltarea societdtii moderne au determinat
industrializarea si urbanizarea care au condus la diferentierea si
institutionalizarea campurilor sociale si pe cale de consecinta conturarea
unei identitdti mai exacte a cadmpului educational, deci recunoasterea
sociald a scolii. Aceasta legitimare sociald a scolii a accelerat
profesionalizarea activitatii didactice. Caracteristicile scolii, dar si ale
activitatii didactice structurate si sedimentate in perioada societatii
moderne s-au prelungit devenind invariante ale activitatii didactice pe
care le gdsim si astdzi in functionarea organizatiei scolare. Succint, aceste
invariante sunt:

e scoala este asimilatd unui spatiu social autonom;

e principiile, normele si regulile reglementeaza activitatea

didactica;

e realizarea unui raport de muncd intre profesori si elevi (contract
didactic);

e clasa de elevi este perceputa ca principald structurd a activitatii
didactice;

e statusurile si rolurile cadrelor didactice si ale elevilor sunt
structurate pe o relatie asimetrica (puterea si autoritatea cadrelor
didactice sunt definitorii);

e dezvoltarea managementului educational ca sursda a calitatii
educationale.

In modelul scolar actual (melanj de modern si postmodern), clasa de
elevi ramane dispozitivul organizational cel mai stabil si mai uzual,
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intrucat raspunde unor nevoi esentiale (Tardif, M. si Lessard, C., 1999) ca:
e in conditiile scolii de masd este nevoie de cuprinderea si
scolarizarea unui numadr mare de copii;
e functia de socializare a scolii rdspunde nevoii de socializare a
elevilor intr-o manier3 sistematica;
e dezvoltarea identitatii socioculturale a fiecarui copil a devenit o
necesitate a nevoii de individualizare!2.

Ultimele doud nevoi sociale (educatie colectiva, dar si personalizatd)
se pot realiza, credem noi eficient, in conditiile scolii de masa structurata
pe clase de elevi.

b) Institutionalizarea campului educational care s-a dezvoltat cu
precddere din perioada societdtii moderne a condus inevitabil la
profesionalizarea campului educational, deci la profesionalizarea
activitatii didactice. Din aceste perspective, au crescut exigentele privind
cadrele didactice, adicd s-a determinat si s-a definit identitatea profesiei.
Aceastd identitate a profesiei de cadru didactic trebuie vazutd ca un
ansamblu de cunostinte si competente specifice structurate intr-un model
profesional. Profesia de cadru didactic trebuie sd se detaseze si sd se
delimiteze de meseria de cadru didactic. Aceasta din urmad, (meseria), este,
asa cum am mai prezentat, rezultatul unei asimildri artizanale, intuitive si
chiar imitative fdrd sd existe o bazd solida de cunostinte stiintifice
structurate intr-un corpus coerent si autonom.

Putem concluziona ca profesionalizarea activitdtii didactice tine de o
institutionalizare a campului educational, iar activitatea didactica
reprezintd un model profesional pertinent care implicd cunostinte si
competente (descriptibile in termeni de standarde profesionale), dar si
atitudini, valori, etos.

Din perspectiva lui Bourdoncle, R. ,2000, ,orice profesie trebuie sa
aibd, pe langd o baza de cunostinte specifice, o dimensiune eticd, ce nu
poate fi standardizata.!3”.

Dincolo de aceste considerente care tin de institutionalizarea
campului didactic, de profesionalizarea formadrii studentului pentru
cariera didactica, este necesar sa privim scoala atat ca organizatie, unde

12 Tardif, M. si Lessard, C., 1999, Le travail enseignant au quotidien, De Boeck
Universite Bruxelles.

13 Bourdoncle, R., 2000, La professionnalisation des enseignants: les limites d'un
mythe, in vol. Sociologie de l'education. Nouvelles approaches, nouveaux objets, INRP,
Paris.
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activitatea didacticd este un tip de munca complexa si pluridimensionald,
cat si din perspectivd pur pedagogica. In acest ultim context, in cadrul
lectiei care ,este un camp de situatii dintr-un camp de actiune” cadrul
didactic, indiferent la ce nivel predd, prin profesionalizarea sa trebuie sa
utilizeze un management al clasei de elevi capabil sa gestioneze atat
aspectele rutiniere, cat si pe cele imprevizibile. Mai mult decat atat,
profesorul trebuie sd creeze situatii didactice care sa faciliteze implicarea
elevului, a studentului la propria formare. In acest context, abordarea
constructivista a procesului de invatamant din perspectiva unui profesor
constructivist radspunde exigentelor postmoderniste.

Abordarea constructivista poate asigura si eficienta formarii
competentelor didactice intrucat (Joita, E., 2008):

- ,sprijind cunoasterea independent-individuald, subiectivd in
primul rand, prin explorare directd si procesare mentald a informatiilor,
apoi prin colaborare, pentru negociere si generalizare a ideilor;

- prevede aplicarea si insusirea unor proceduri specifice de ridicare a
unei ,scheldrii” mentale in cunoasterea individualg;

- permite integrarea, prin reorganizare a noilor informatii si
proceduri in schemele mentale si experientele anterioare;

- este o constructie mentald proprie a intelegerii semnificatiilor
informatiilor in situatii autentice: cat s-a inteles, atat s-a invatat;

- scopul practic este ucenicia directd in cunoasterea stiintificd a
realitatii, aducerea stiintei - ca proces - in scoald;

- este un proces de evolutie continud, subiectiv initial, influentat apoi
si sociocultural;

- invdtarea prin constructie proprii, este un proces a modului de
cunoastere, iar intelegerea ca efect, este experentiald, subiectiva, inductivd,
colaboratival4;

Iucu B. Romitd, Panisoara Ion Ovidiu, 2000, sugereaza urmatoarele
etape ale carierei didactice:

- ,debut: descoperirea cu adevarat a specificului carierei didactice
marcheazd totodata si stdri afective de ambiguitate si de entuziasm;

- stabilizarea: elimind incertitudinile initiale si marcheazad o angajare
mai puternicd in profesie;

- experimentare-diversificare-echilibrare:  etapd  marcatd de
fenomene de interogatie personald, pedagogica si asupra carierei;

14 Joita, E., A deveni profesor constructivist. Demersuri constructiviste pentru o
profesionalizare pedagogicd initiald, EDP, Bucuresti, 2008.
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- perioada noilor intrebdri: moment de rascruce profesional-
pedagogic;

- senindtatea si distantarea afectiva: procesul de dezinvestire in plan
profesional, afectiv;

- etapa conservatorismului si a nemultumirii: etapa a deceptiilor in
plan profesional si relational;

- dezangajarea: marcheaza o tendintd spre interiorizare, detasare si
orientare progresiva inspre alte activitati sociale”13.

Rezultatele schimbarii campului educational si profesionalizarea
profesorului au ca tintd ameliorarea invatarii atat la nivelul elevilor, al
studentilor, cat si al cadrelor didactice. Paradigma interpretativa care vede
schimbarea procesului educational atat prin politica educationald
nationald, cat si prin ,capacitatea locald” de a intelege cultura organizatiei
scolare creeaza o multitudine de emotii, dar si sperantd. Aceastd speranta,
dincolo de diferentele majore ale proceselor de predare-invatare-evaluare
din scoli generale, licee si universitdti, se doreste a fi cuantificd in
rezultatele elevilor si studentilor. Rezultatele la evaludrile formative,
sumative nationale/internationale trebuie sa devina o masura a activitatii
scolilor si a cadrelor didactice. Intrebarea la care trebuie si raspunda
viitoarele cadre didactice, profesori de profesie, este: E posibil sd se misoare
activitatea profesorilor prin rezultatele la testele standard aplicate elevilor i
studentilor? Din perspectiva noastrd, a cadrelor didactice de astazi,
rdaspunsul este afirmativ in masura in care rolul profesorului este cel putin
unul constructivist, capabil sa asigure o calitate superioara in
invatamantul de toate gradele.
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Modelul de evaluare a gradului de inovare pentru universitati

Dat fiind faptul ca dimensiunea inovarii la nivelul unei universitati
este un proces complex, in conditiile in care nu se pot stabili criterii
unitare de evaluare cdrora sd li se asocieze un sistem de indicatori
specifici, in acest sens, pentru rezolvarea acestor probleme, s-a impus si s-a
propus dezvoltarea unui model multicriterial de evaluare (Figura nr. 1.1):

Infrastructura de inovare (intrari
ale inovarii)

Facultati (1....m), cadre,
centre de cercetare Ierarhizarea gradelor de
> Aplicatia IT > inovare ale Facultatilor
o ’ 1 ... m)

Resultate ale inovarii (iesiri ale inovarii)

Fig. 1.1. Modelul de evaluare a gradului de inovare pentru
universitati

* Conf. univ. dr., - Universitatea Crestina ,Dimitrie Cantemir”, Bucuresti.
* Cercet. dr. ing., - Universitatea Politehnica Bucuresti (UPB)
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Pentru a obtine o imagine de ansamblu a inovdrii la nivelul unei
universitdti s-a propus elaborarea un model de evaluare bazat pe cinci
componente esentiale inovdrii (potentialul de conducere a inovarii,
potentialul de creare a cunostintelor, capacitatea de integrare intr-un
sistem relational, capacitatea de structurare a activitatilor si capacitatea de
exploatare a proprietatii intelectuale), cu implicatii directe in dezvoltarea
durabild a universitatii, carora le sunt asociate criterii de evaluare. Se are
in vedere stabilirea unui set de criterii asociat fiecarei componente a
inovarii astfel incat, pentru fiecare criteriu, sa se poatd identifica indicatori
de caracterizare. Pentru fiecare indicator, criteriu, componentd se acorda
un anumit numdr de puncte in functie de gradul de realizare a acestora
comparativ cu celelalte centre de CDI din cadrul universitatii. Sistemul de
punctare opereaza cu valori cuprinse intre 1 - 10, care se acorda in functie
de gradul de indeplinire a fiecdrui criteriu in parte in urma analizarii
indicatorilor asociati fiecarui criteriu. Pentru fiecare componenta supusa
evaludrii, se asociazda un coeficient de ponderare. De asemenea, pentru
fiecare criteriu se atribuie un coeficient de importantd, astfel incat,
valoarea coeficientului de ponderare asociat componentei de inovare sa
reprezinte suma coeficientilor de importanta stabiliti pentru criteriile
asociate componentei respective. Grupul componentelor de evaluare si
coeficientii de ponderare asociati, sistemul de criterii, indicatorii si
coeficientii de importanta asociati criteriilor, sistemul de apreciere asupra
criteriilor, dar si masurile ce se recomanda pentru imbundtatirea aprecierii
unui criteriu, pot constitui un model de stabilire a gradului de inovare la
nivelul unei universitdti. Pentru determinarea gradului de inovare la
nivelul unei universitati a fost elaborat un model bazat pe componente
esentiale ale inovadrii (ex: potentialul de conducere a inovdrii, potentialul
de creare a cunostintelor, capacitatea de integrare intr-un sistem relational,
capacitatea de structurare a activitdtilor, capacitatea de exploatare a
proprietdtii intelectuale etc.) cu implicatii directe in dezvoltarea durabild a
universitdtii, cdrora le sunt asociate criterii si indicatori specifici de
inovare. Indicatorii de inovare, conform principiilor dezvoltdrii durabile,
trebuie sa fie consensuali si sd dea o imagine reprezentativd celor trei
dimensiuni ale dezvoltarii durabile: societate, economie si mediu. in
aceeasi masurd, este necesar ca acestia sa fie foarte clari, robusti si viabili
din punct de vedere statistic, sa fie obtinuti din cele mai bune surse de
date, surse care sa fie armonizate din punctul de vedere al metodologiei cu
standardele internationale, sa fie comparabili cu Statele Membre ale UE si
sd ofere comparabilitate si cu standardele internationale utilizate de
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Organizatia Natiunilor Unite si OECD. In acelasi timp, acesti indicatori
trebuie sd se poatd obtine in timp util si sd fie usor de revizuit, in vederea
actualizarii lor. In vederea construirii unui sistem de indicatori de inovare
au fost intreprinse cercetdri privind tipurile si categoriile de indicatori care
sunt folosite de organismele internationale (EUROSTAT, Banca Mondiala,
ONU, OECD etc.) pentru studiile comparative si clasamentele
internationale. Printre sursele de colectare a datelor statistice cantitative
relevante despre procesul de inovare la nivelul unei universitati se
numird: Rapoartele de activitate In domeniul cercetirii, dezvoltarii si
inovarii (C-D-I) existente la nivelul wunei universitati (facultati,
departamente, centre de cercetare), Directia economico-financiard, Directia
de resurse umane, registrul rezultatelor de C-D-I, Managementul
activitatii de C-D-I etc.

Dezavantajul elabordrii unui sistem de indicatori de inovare si al
realizarii unei analize doar pe baza datelor statistice cantitative, este cd nu
sunt surprinse si aspectele calitative ale anumitor fenomene din aria
noastrd de interes, sau altfel spus, nu se poate asigura un feed-back pentru
politicile in domeniul inovarii din universitate. Din acest motiv, pentru a
obtine un sistem de indicatori cat mai complet, informatiile cantitative au
fost completate cu informatii calitative despre inovare, obtinute printr-o
cercetare statistica prin sondaj care a avut loc in cadrul centrelor de C-D-I
din universitate. Cercetarea trebuie sd vizeze patru grupuri tinta:
facultatile universitatii, departamentele de specialitate, centrele de
cercetare, alte entitdti de C-D sau de inovare si transfer tehnologic din
cadrul universitdtii. Ca urmare, trebuie desfasurate anchete statistice in
cadrul grupurilor tintd pentru culegerea de informatii privind:

a) nivelul de implicare a centrelor de C-D-I in cresterea gradului de
inovare la nivelul universitatii, tendinte si directii de dezvoltare a
centrelor de C-D-I in universitate, nevoi imediate in domeniul inovarii etc.

- anchetd statisticd exhaustivd in randul centrelor de C-D-I din
universitate;

b) gradul de valorificare a rezultatelor de C-D-I la nivelul fiecdrui
centru C-D-I din universitate.

- anchetd statistica la nivelul fiecarui centru C-D-I;

c) implicarea fiecdrui centru de C-D-I, a managementului
facultatilor/centrelor de C-D-I, precum si al managementului general al
nivelul universitatii in sprijinirea transferului de tehnologie (acolo unde
estre cazul)- anchetd statisticd la nivelul managementului fiecdrui centru
C-D-I si la nivelul managementului general din universitate.
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Pentru evaluarea potentialului inovativ si de valorificare pe termen
scurt si mediu a rezultatelor proiectelor de C-D-I la nivelul unei universitati
trebuie desfdsuratd o anchetd la nivelul conducatorilor/responsabililor de
proiecte C-D-I.

Modelul conceptual privind analiza gradului de inovare al unei
universitati

Componentele, criteriile, coeficientii de ponderare si coeficientii de
importantd au fost stabilite atit in baza datelor din literatura cat si
empiric, iIn urma chestiondrii grupurilor tinta (facultdtile universitatii,
catedre de specialitate, centre de cercetare, alte entitati de C-D-I si transfer
tehnologic din cadrul universitatii). Avand in vedere faptul ca inovarea
este un proces dinamic, activitdtile vin din “trecut” si se desfasoara cu
preponderenta in viitor, la determinarea gradului de inovare la nivelul
unei universitdti se va urmadri tendinta de inovare din cadrul nivelul
universitdtii, cel putin pe termen scurt. Stabilirea gradului de inovare (si
indirect a viabilitatii) se realizeaza prin interpretarea punctajului mediu
calculat pe baza componentelor inovarii si a coeficientilor de ponderare,
obtinut cu ajutorul relatiei:

5
Ginov = Zcici
i=1

(gradul de inovare exprimat in functie de componentele inovarii)
unde:

Ginov — gradul de inovare

Ci - punctajul acordat componentei i, i = 1,5

Ci - coeficientul de ponderare asociat componentei i, i = 1,5

n; n; ﬂ
i i J i
Gy =D @, Cr =3 = Cr;
= = €
(gradul de inovare pe componente de inovare)

unde:
Glinow — gradul de inovare asociat componentei 7, i = 1,5
Cri; - punctajul acordat criteriului j asociat componentei i, i = 1,5
aj - coeficient de importantd asociat criteriului j

5
Ginov = ZZBjcr;

i=1 j=1
(gradul de inovare exprimat in functie de criteriile de inovare)
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Prin aplicarea modelului informatic, cu factorii, subfactorii si
indicatorii aferenti, precum si cu ponderile acestora, au reiesit trei grade
posibile de inovare la nivelul universitatii:

Daca: 0 < Gingw < 83 atunci universitatea are un potential mic de inovare

84 < Ginov < 165 atunci universitatea are un potential mediu de inovare

165 < Ginow < 248 atunci universitatea are un potential mare de inovare

Modelul a fost aplicat pentru toate facultatile din universitate. La
evaluare au fost avute in vedere informatiile tehnico-economice existente
la nivelul anului 2009 (ca date de referintd). La realizarea studiului de
analiza si evaluare a performantelor inovarii la nivelul universitatii, au
fost avute in vedere urmdtoarele componente principale ale inovarii:

1. potentialul de conducere a inovdrii - pentru a cuantifica conditiile
structurale necesare asigurdrii potentialului de inovare);

2. potentialul de creare a cunostintelor - pentru a masura investitiile in
potentialul uman ca resursda a activitdtilor de cercetare-dezvoltare -
element cheie al economiei bazata pe cunoastere);

3. capacitatea de integrare intr-un sistem relational - pentru a mdsura
eforturile de inovare la nivelul universitatii;

4. capacitatea de structurare a activitatilor - pentru a mdsura
performanta, exprimatd in termeni de valoare adaugata;

5. capacitatea de exploatare a proprietitii intelectuale - pentru a mdsura
rezultatele obtinute prin prisma exploatdrii cunostintelor si activelor
intangibile.

Modelul conceptual de analiza si evaluare a inovarii la nivelul unei
universitdti are la bazd un sistem de indicatori grupati pe factori
(componente) si criterii de inovare care se va obtine prin agregarea la nivel
central a indicatorilor de analiza si evaluare a inovarii la nivelul centrelor
C-D-], indicatori elaborati si dezvoltati in cadrul Programului Parteneriate
in Domenii Prioritare - Proiectul INNOINDEX - Model si program
informatic pentru determinarea gradului de inovare a IMM-urilor,
adaptati si completati cu alti indicatori specifici activitatii universitare.

Sistemul de indicatori folosit pentru auditul in domeniul inovarii in
universitate este armonizat si cu alte sisteme de indicatori pentru calculul
gradului de inovare, recunoscuti pe plan national si international:

- European Innovation Scoreboard (folosit pentru evaluarea inovarii la
nivelul statelor membre UE).

- Inobarometru 2008 - Inovarea la nivelul regiunilor de dezvoltare din
Romania.
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- HG 551 / 2007 privind acreditarea / atestarea unitatilor de C-D-I din
Romania.
- INNOINDEX (PN II, Programul Parteneriate) - Sistem de indicatori
pentru calculul gradului de inovare la nivelul IMM-urilor.
Indicatorii aferenti modelului informatic sunt prezentati in continuare:

Valori determinate prin criteriul gradului de inovare

Factori

Subfactori

Indicatori

Anul
2007

Anul
2008

Potentialul
de
conducere a
inovarii

1.1. Personal
implicat in
activitdti de
cercetare-
dezvoltare
tehnologica
(CDT)

Ponderea personalului
implicat in activitati de
cercetare-dezvoltare
tehnologica (CDT) din total
persoane ocupate (%) {cadre
didactice cu activitate de
cercetare, cercetatori,
studenti pe contract,
personal atras}

77,5

76,9

Ponderea personalului
implicat in activitati de
cercetare-dezvoltare
tehnologica (CDT) din total
persoane ocupate (%) {cadre
didactice echivalent norma
de cercetare, cercetdtori,
studenti pe contract,
personal atras}

53,5

53,2

Ponderea personalului
implicat doar in activitati de
cercetare-dezvoltare
tehnologica (CDT) din total
persoane ocupate in
activitatea de CDT (%) (doar
cercetdtori atestati)

1,5

34

Ponderea personalului cu
varsta intre 20-45 ani din

total personal antrenat in
CDT (%)

32,7

38,9

Ponderea personalului
(populatiei ocupate)
specializat prin activitati de

6,2

7,5
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formare continud (internd
sau externd) din personalul
ocupat in CDT, cu studii
superioare, cu varsta intre
25-64 ani(%)

Ponderea studentilor
implicati in activitati de CDI
din total persoane ocupate in
activitatea de CDT

24,8

29,6

Ponderea cheltuielilor cu
salarii pentru personalul
implicat in CDT din total
cheltuieli cu salarii(%)

44

46

Ponderea cheltuielilor cu
salarii pentru studenti
implicati in CDT din total
cheltuieli cu salarii pentru
personalul din CDT(%)

10,4

12,8

1.2. Personal
implicat in
promovare,
marketing,
prognoza si
supravegherea
mediului
economic

Ponderea personalului
implicat in promovare,
marketing, prognoza si
supravegherea mediului
economic in total
personal(%)

1,2

14

Procentul persoanelor cu
varsta intre 25-45 ani din
total personal antrenat in
marketing, prognoza si
supravegherea mediului
economic

82

85

Procentul cheltuielilor cu
salarii pentru personalul din
promovare, marketing,
prognoza si supravegherea
mediului economic din total
cheltuieli cu salarii

0,6

0,7

1.3. Sustinerea
inovadrii la
nivelul
facultatii

Capacitatea de sustinere a
analizei nevoilor in cadrul
procesului de inovare

87,96

87,96

Capacitatea de sustinere a
fazei de cercetare in cadrul
procesului de inovare

84,54

84,54
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Capacitatea de sustinere a
fazei de analizd a nevoilor in
cadrul procesului de inovare

83,70

83,70

Capacitatea de sustinere a
fazei de dezvoltare in cadrul
procesului de inovare

85,56

85,56

Capacitatea de sustinere a
fazei de transfer tehnologic
in cadrul procesului de
inovare

83,80

83,80

1.4. Prestigiul
profesional la
nivelul
facultatilor

Numarul de prezente in
colectivele de redactie ale
revistelor recunoscute ISI
(sau incluse in baze
internationale de date) siin
colective editoriale
internationale raportat la
numarul de facultati ale
universitatii

389

389

Numarul de membri in
colectivele de redactie ale
revistelor recunoscute
national (categoria B in
clasificarea CNCSIS)
raportat la numadrul de
facultdti ale universitatii

684

684

Numarul de premii obtinute
(premii internationale
ob’,cinute prin concurs,
premii ale Academiei
Romaéne) raportat la
numarul de facultati ale
universitatii

13

15

Numarul de conducdtori de
doctorat raportat la numarul
de facultdti ale universitatii

258

273

Numar de doctori in stiinta
raportat la numadrul de
facultati ale universitatii

1124

1148

Numar de doctoranzi
raportat la numadrul de
facultdti ale universitatii

2414

2251
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Numar de teze de doctorat 191 | 181
raportat la numadrul de
facultati ale universitatii
Potentialul 2.1. Finantare | Ponderea cheltuielilor 26 29
de creare a din surse pentru CDT din surse
cunostintelor | proprii pentru | proprii din total cheltuieli de
CDT CDT (%)
Ponderea proiectelor de 8,6 94
CDT finantate din fonduri
proprii din total proiecte de
CDT (%)
2.2. Finantare | Ponderea cheltuielilor 90 88,8
din fonduri pentru CDT prin finantare
publice pentru | din surse publice din total
CDT inclusiv | cheltuieli de CDT (%)
fonduri Ponderea proiectelor de 869 |793
europene CDT finantate din surse
publice din total proiecte de
CDT (%)
2.3. Finantare Ponderea cheltuielilor 10 11,2
din surse pentru CDT prin finantare
atrase pentru | din surse atrase (mediul de
CDT afaceri, imprumuturi etc.)
din total cheltuieli de CDT
(%)
Ponderea proiectelor de 13,1 | 20,7
CDT finantate din surse
atrase din total proiecte de
CDT (%)
24, Capacitatea de atragere a 0,12 |0,12
Capacitatea de | surselor de finantare interne
atragere a CDT (fonduri atrase pe plan
surselor de intern per personal cu
finantare activitate CDT, mil.lei/om)
Capacitatea de atragere a 0,01 |0,01
surselor externe de finantare
CDT (fonduri atrase pe plan
extern per personal cu
activitate CDT, mil.lei/om)
Capacitatea | 3.1. Inovare intreprinderi care au 4,2 5,6
de inovare si introdus o inovare de
de integrare produs prin colaborare cu
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intr-un
sistem
relational

facultatea (% din total
colaborari cu intreprinderi)

IMM-uri care au introdus o
inovare de produs prin
colaborare cu facultatea (%
din total colaborari cu IMM-
uri)

12,6

14,3

IM-uri care au introdus o
inovare de produs prin
colaborare cu facultatea (%
din total colaborari cu IM-
uri)

2,3

3,5

Intreprinderi care au
introdus o inovare de proces
prin colaborare cu facultatea
de CDI (% din total
colabordri cu intreprinderi)

6,7

8,3

IMM-uri care au introdus o
inovare de proces prin
colaborare cu facultatea (%
din total colaborari cu IMM-
uri)

14,6

17,2

IM-uri care au introdus o
inovare de proces prin
colaborare cu facultatea de
CDI (% din total colaborari
cu IM-uri)

3,2

4,1

Nr. entitati de CDI (centre
de cercetare, incubatoare
tehnologice si de afaceri,
centre de transfer tehnologic
etc.) raportat la numadrul de
facultdti ale universitatii

38

38

3.2. Cooperare
si colaborare
cu alte unitati
(universitati,
INCD-uri,
entitati ITT)

Ponderea parteneriatelor cu
universitati din totalul
parteneriatelor (%)

148

167

Ponderea veniturilor din
cooperare / colaborare cu
alte universitati din total
venituri din CDT (%)

38

42

Ponderea parteneriatelor cu
INCD-uri din totalul

326

364
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parteneriatelor (%)

Ponderea veniturilor din
cooperare / colaborare cu
INCD-uri din total venituri
din CDT (%)

68

76

Ponderea parteneriatelor cu
entitati de ITT (de exemplu:
centre de informare, centre
de transfere tehnologic,
parcuri stiintifice,
incubatoare tehnologice si
de afaceri) din totalul
parteneriatelor (%)

21

23

Ponderea veniturilor din
cooperare / colaborare cu
entitdti de ITT din total
venituri din CDT (%)

8,2

8,6

Ponderea parteneriatelor cu
intreprinderi din totalul
parteneriatelor (%)

56

62

Ponderea veniturilor din
cooperare / colaborare cu
intreprinderi din total
venituri din CDT (%)

12

14

4 | Performanta
activitdtilor
de inovare

4.1. Participare
la realizarea
de produse
noi /
modernizate
sau tehnologii
noi /
modernizate
pentru piata

Ponderea produselor /
tehnologiilor noi sau
modernizate din totalul
rezultatelor de CDI obtinute
(%)

7,6

8,4

Ponderea cheltuielilor
pentru produse / tehnologii
noi sau modernizate din
totalul cheltuielilor de CDI
(%)

3,8

4,6

Ponderea veniturilor din
valorificarea produselor /
tehnologiilor noi sau
modernizate din totalul
veniturilor CDI (%)

6,2

6,8

4.2. Activitati
de CDT

Ponderea veniturilor din
CDT din total venituri ale
UPB (%)

44

45
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Nr. rezultatelor de CDT
(produse, tehnologii, brevete
modele si desene industriale,
articole, studii etc.) per
cercetdtor

0,02

0,04

Ponderea rezultatelor
valorificabile prin vanzare
produs/tehnologie,
furnizare de servicii, transfer
de drepturi de proprietate
intelectuald, din total
rezultate CDT (%)

Ponderea rezultatelor
valorificate prin vanzare
produs/tehnologie,
furnizare de servicii, transfer
de drepturi de proprietate
intelectuald, din total
rezultate CDT (%)

0,5

0,5

Ponderea rezultatelor fizice,
modelelor experimentale,
modelelor functionale
prototipurilor, normativelor,
procedurilor,
metodologiilor,
reglementdrilor si planurilor
tehnice noi sau
perfectionate, realizate in
cadrul programelor
nationale sau comandate de
beneficiar din total rezultate
de CDT

94

95

4.3. Activitati
de consultanta
(servicii)

Ponderea intreprinderilor
care au primit consultanta
din totalul intreprinderilor
cu care au existat colaborari

(%)

97

98

Ponderea veniturilor din
consultantd din total
venituri ale UPB (%)

59

6,2

4.4. Activitati
de promovare,

Ponderea cheltuielilor
pentru promovare,

0,15

0,15
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marketing si
distributie

marketing
produse/tehnologii/ servicii
din total cheltuieli (%)

Ponderea cheltuielilor
pentru promovare,
marketing
produse/tehnologii/ servicii
la export, din total cheltuieli
(participare la targuri si
expozitii, saloane de
cercetare, seminarii,
conferinte etc.)

0,12

0,12

Proprietatea
intelectuala

5.1. Publicatii
stiintifice si
participdri la
manifestari
stiintifice,
targuri,
expozitii

Numar articole ISI per
cercetator

0,37

0,67

Numar de citédri in reviste de
specialitate cotate ISI per
cercetator

0,12

0,23

Numar de lucrari
stiintifice/ tehnice in reviste
de specialitate fara cotatie
ISI per cercetator

0,33

0,10

Carti publicate per
cercetator

0,38

0,43

Participdri la manifestdri
stiintifice per cercetdtor

3,2

3,5

Premii obtinute per
participare

80

85

Ponderea rezultatelor de
CDI premiate din total
rezultate prezentate la
manifestari stiintifice,
targuri, expozitii (%)

65

68

5.2.
Documentatii
tehnico-
economice

Nr. documentatii tehnico-
economice (documentatii de
realizare produse/servicii,
studii de fezabilitate, studii
de piatd, planuri de afaceri,
proiecte tehnico-economice
etc.) elaborate per cercetdtor

0,1

0,1

Nr. documentatii tehnico-
economice achizitionate per
cercetdtor (in cadrul

0,03

0,04

EUROMENTOR

55




programului impact)

Ponderea documentatiilor
valorificate din total
documentatii
elaborate/achizitionate (%)

82

85

Ponderea veniturilor din
valorificarea de
documentatie tehnico-
economica din total venituri

(%)

0,01

0,01

5.3. Brevete de
inventie

Nr. brevete inregistrate sau
cereri de inregistrare per
cercetator

0,02

0,04

Ponderea brevetelor
valorificate din total brevete
(%)

4,3

4,8

Ponderea veniturilor din
exploatarea brevetelor din
total venituri (%)

Ponderea brevetelor cu
protectie internationald din
total brevete (%)

5.4. Modele si
desene
industriale
protejate

Nr. modele si desene
industriale protejate sau
cereri de protejare per
cercetator

Ponderea modelelor si
desenelor industriale
valorificate din total modele
si desene industriale
protejate (%)

Ponderea veniturilor din
exploatarea modelelor si
desenelor industriale
protejate din total venituri (%)

Ponderea modelelor si
desenelor industriale cu
protectie internationala din
total modele si desene
industriale (%)

5.5. Altele
(copyright,

Nr. copyright obtinute sau
cereri de inregistrare per
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marci cercetator

inregistrate) Ponderea cheltuielilor de 0 0
copyright din total cheltuieli
(%)

Ponderea veniturilor din 0 0
copyright din total venituri

(%)

Nr. marci inregistrate sau 0 0
cereri de inregistrare per
cercetdtor
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Abstract: More extensive application of the concepts and methods specific for
“e-learning” in education is favored by the development of information and
communication technology combined with the educational process centered on its
beneficiaries. The present paper is part of a series of articles dedicated to the
presentation of this topic of academic interest. This first article of the cycle stands
as an introduction to the field, addressing legal issues, certain definitions, as well
as options for the implementation of e-learning systems. Finally, as an example,
the approach of distance and part-time learning within , Dimitrie Cantemir”
Christian University is summarized.

Keywords: e-learning, part-time learning, distance learning, tutor, tutorial
system.

Introducere

Progresul accelerat care are loc in tehnologia informatiei si
comunicatiilor, resursele limitate ale institutiilor traditionale de educatie,
necesitatea pregatirii pe tot parcursul vietii precum si tendinta de centrare
a procesului de invatdamant pe elev si student au condus la introducerea si
utilizarea pe scard tot mai largda a unor forme si metode flexibile de
instruire bazate pe folosirea mijloacelor electronice si informatice, reunite
in cadrul termenului generic de invatamant electronic (e-learning).

in invatamantul preuniversitar conceptual e-learnig este promovat
prin intermediul Sistemului Educational Informatizat (SEI), bazat pe
strategia Guvernului Romaéniei in domeniul informatizarii si educatiei
asistate de calculator, initiat de Ministerul Educatiei, Tineretului si

*Dr., - Universitatea Crestina , Dimitrie Cantemir”, Constanta.
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Sportului in anul 2001.

In mediul universitar, extinderea folosirii sistemelor e-learning a fost
facilitata de adoptarea de cdtre multe institutii de invatamant superior din
Romaénia a programelor de studii cu frecventa redusa sau la distanta.

1. Reglementari, terminologie, optiuni

Cadrul juridic al organizarii in Romania a formelor de invatamant cu
frecventa redusa (IFR) si invdtamant la distantd (ID) este dat de Legea
Invatdmantului Nr. 1/2011, Legea Nr. 288/2004 privind organizarea
studiilor universitare si H.G. 404/2006 privind organizarea si desfasurarea
studiilor universitare de masterat.

Acreditarea si evaluarea academicd periodica a programelor
universitare de studiu ID/IFR se face in baza standardelor, a indicatorilor
de performantd si a metodologiei elaborate de cdtre Agentia Romana de
Asigurare a Calitatii in Invitdmantul Superior (ARACIS), previzute in
ghiduri de evaluare externd a programelor de studii oferite prin
invatdmant cu frecventd redusd si invatamant la distanta .

Conform Legii Tnvé’,téméntului Nr. 1/2011, formele de organizare a
programelor universitare de studii pot fi:

- cu frecventd, caracterizata prin activitati de invatamant programate
pe durata intregului semestru, presupundnd intdlnirea
nemijlocitd, in spatiul universitar, a studentilor cu cadrele
didactice;

- cu frecventd redusd, caracterizatd prin activitdti dedicate unor
cursuri de sintezd si pregdtirii aplicative, programate in mod
periodic, presupunand intdlnirea nemijlocitd, in spatiul
universitar, a studentilor cu cadrele didactice, completate de alte
mijloace de pregitire specifice invatamantului la distanta;

- la distantd, caracterizata prin utilizarea unor resurse electronice,
informatice si de comunicatii specifice, activitdti de autoinvatare si
autoevaluare completate de activitati specifice de tutorat.

Dacd programele de studii universitare de licentd se pot organiza in
oricare dintre cele trei forme de invdtdamant - cu frecventd, cu frecventa
redusd si la distantd, cele de master se pot organiza doar la formele cu
frecventd si cu frecventd redusa.

In sfarsit, pot fi organizate programe de studii universitare la formele
de invatdmant cu frecventd redusd si la distanta numai institutiile de
invatdmant superior care au acreditat programul de invatamant respectiv
la forma de invdtamant cu frecventa (IF).
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Rezultd cd IFR este o formd flexibild de invatamant care permite
studentilor sa isi administreze propriul proces de invatare intr-un
program comasat, in cadrul institutiei de invatdmant organizatoare iar ID,
prin integrarea tehnologicd a resurselor de invdtamant distribuite, se
concentreaza mai mult pe modul in care studentul invatd si mai putin
asupra locului in care acesta studiaza.

Asa cum se specificd in ghidurile de evaluare externd ale ARACIS, IFR
se caracterizeazd prin:

- inlocuirea orelor de predare prin activitdti de studiu individual;

- comunicarea informatiilor educationale prin medii suport
multiple, specifice ID;

- intalniri periodice cu studentii pentru desfasurarea activitatilor
aplicative obligatorii.

in timp ce ID se individualizeaza prin:

- interactiunea intre studenti si institutia care ofera programe de
studiu precum si intre studenti si resursele de invatamant se
realizeaza prin medii de comunicare bidirectionale.

- utilizarea unei game largi de tehnologii de invatamant: materiale
de studiu tipdrite, tehnici audio/video interactive, multimedia,
tehnologii de invatare asistate de calculator sau retele de
calculatoare etc.

In afara studiilor de licents si masterat prin ID/IFR se mai pot oferi
studii postuniversitare de specializare sau perfectionare precum si
perfectionare si conversie profesionald, atestata prin diplome sau
certificate.

Pentru obtinerea acreditdrii programelor ID si IFR, institutia de
invatamant superior va demonstra documentat ca dispune printre altele
de baza materiald adecvatd asigurdrii suportului si serviciilor catre
studenti, de resurse de invatamant specifice si o retea tutoriald cu cadre de
specialitate pregdtite in tehnologia ID ceea ce subliniaza importanta
tehnologiilor e-learning pentru aceastd forma de organizare a studiilor
universitare.

Astfel, pentru a obtine acreditarea conform Criteriului A.2/Baza
materiala/Spatii si dotdri pentru activitati educationale sunt prevazuti
urmatorii indicatori minimali de performanta specificii domeniului e-
learning, pentru Departamentele ID si Centrele de studiu:

- echipamente hardware si software pentru pregatirea materialelor
didactice in format multimedia (calculatoare, aparaturd audio,
video si foto, copiatoare etc.);
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- retele de calculatoare conectate la INTERNET;

- echipamente audio-video pentru prezentarea materialelor
didactice in format multimedia (videoproiectoare, televizoare,
videorecordere, casetofoane etc.);

- produse software specializate pentru realizarea cursurilor in
format electronic si publicarea lor in biblioteca virtuala, controlul
accesului studentilor la biblioteca virtuald si evaluarea
Cunog,tin;elor acestora;

- sisteme informatice pentru gestiunea admiterii la forma ID,
evidenta evaludrii cunostintelor si a obligatiilor financiare ale
studentilor.

Conceptul de e-learning desemneaza deci un tip de educatie la
distanta, organizata de o institutie de invatamant si sprijinita de un sistem
de tutorat, ce furnizeazd materiale didactice in format electronic, asista
asimilarea acestora de studenti in maniera proprie si asigura evaluarea
didacticd, prin intermediul tehnologiei informatiei si comunicatiilor.

Pe de altd parte, un sistem e-learning reprezinta totalitatea mijloacelor
informatice si de telecomunicatii, a produselor software specifice si a
materialelor didactice disponibile in format electronic, care asigura
folosirea metodelor de predare-invdtare-evaluare la distantd, specifice
societatii informationale.

Tutorele este cadrul didactic desemnat pentru a desfdsura activitati de
consiliere, indrumare si verificare a cunostintelor unui grup de studenti
inscrisi intr-un program ID/IFR.

Sistemul tutorial reprezinta cadrul educational prin care se asigura
studentilor inscrisi intr-un program ID/IFR suportul material, resursele de
invatamant specifice, consiliere si indrumare si sisteme de comunicatii
bidirectionale.

In general, sunt posibile doud optiuni privind implementarea
institutionala a unui sistem e-learning si anume: in cadrul unei institutii
educationale “virtuale”, constituitd exclusiv pe criteriul instruirii la
distantd sau ca departament de invdtamant la distantd in cadrul unei
institutii educationale existente.

Conform standardelor ARACIS, in invatdmantul universitar din
Romania este posibild doar cea de a doua optiune, in conditiile in care
programele ID si IFR pot fi organizate numai de institutiile de invatamant
superior care au acreditat programul respectiv la forma de invatamant cu
frecventa.
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2. Studiu de caz - organizarea ID/IFR in cadrul UCDC

In Universitatea Crestina ,,Dimitrie Cantemir” se organizeaza forma
de Invitdmant la Distantd (ID) si forma de Invdtimant cu Frecventd
Redusa (IFR), in conformitate cu legislatia si reglementdrile in vigoare,
pentru majoritatea programelor de studii acreditate la forma de
invatamant cu frecventa (IF).

Principalele prevederi ale Regulamentului de organizare si
functionare ale departamentului ID/IFR din UCDC sunt prezentate
succint in continuare.

Durata studiilor pentru programele ID/IFR este aceeasi ca in cazul
programelor de studii corespondente, organizate la invatamantul cu
frecventa.

Cadrele didactice, care predau la forma de invatdamant cu frecvents,
vor preda, de reguld, aceeasi disciplind, si la forma de invatamant ID/IFR,
cu indeplinirea urmatoarelor conditii:

- sd aib3 calitatea de cadru didactic titular sau asociat la UCDC;
- sa aibd experienta didacticd deosebitd;
- sa prezinte note de curs, inaintea angajarii in activitatea ID/IFR.

Tutorele de la programele ID reprezinta o functie fara corespondent in
invatamantul la forma cu frecventd. Principala atributie a tutorelui este
aceea de intretinere permanentd a legaturii cu studentii care ii sunt
repartizati. El are rol de: consilier, consultant in domeniile specialitatii si
indrumator pentru student. In atributiile tutorelui intr4 si problemele care
tin de evidenta activitatii studentului.

Sistemele de comunicare cu studentii de la forma ID/IFR implica
folosirea Internetului, atribuirea unor conturi individuale fiecdrui student,
asigurarea sistemului tutorial, respectiv a tutoratului individual, utilizarea
altor mijloace IT.

La inceputul fiecdrui semestru, studentul primeste programarea
activitatilor didactice, planurile de invatamant, programele analitice,
calendarul activitdtilor, programarea examenelor si a altor forme de
verificare, lista cu coordonatele tutorelui (in cazul ID) si ale personalului
didactic, precum si pachetul de suporturi de curs pe care le va utiliza
pentru pregatirea individuala.

Structura organizationala si relationald a Departamentului ID/IFR al
Universitdtii Crestine ,, Dimitrie Cantemir” este ilustratd in Figura 1.
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DIAGRAMA DE RELATII

‘ SENAT UCDC ‘

FACULTATI (DECANATE) "“ _______ ,‘ SECRETAR SEF

CENTRE TERIOTRIALE - ! AN
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Figura 1. Diagrama de relatii a departamentului ID/IFR al UCDC
(linie continua-relatii de subordonare, linie continuad dubla-relatii de
coordonare, linie punctata-relatii de colaborare)

Dupd cum se poate observa, centrele teritoriale de ID/IFR sunt
subordonate conducerii facultatilor organizatoare de ID/IFR si coordonate
de Departamentul de ID/IFR iar serviciul informaticd are de asemenea
dubld subordonare - fatd de Departamentul de ID/IFR si fatd de
Departamentul informatica.

Principalele atributii si responsabilititi ale Departamentului ID/IFR care
prezintd importantd pentru sistemul de e-learning sunt urmatoarele:

- asigura infrastructura de comunicatie intre studenti, cadre didactice
si tutori, prin diferite mijloace: postd, telefon, fax, e-mail, Internet,
videoconferinte, discutii in grup facilitate de tehnologiile
informationale etc.;

- asigurd ca fiecare din Centrele de studiu ID/IFR sd dispund de
resurse de invatdamant adecvate printre care: produse multimedia,
retele de calculatoare si acces Internet;

- promoveazd o politicd clard privind: utilizarea tehnologiilor
informationale si accesul la acestea, utilizarea bibliotecilor virtuale,
distribuirea materialelor didactice, producerea si utilizarea
materialelor si mijloacelor multimedia;
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- asigura confidentialitatea bazelor de date privind toate activitatile
studentilor;

- asigurd o permanentd actualizare a bazelor de date;

- asigura stocarea in conditii de sigurantd a datelor privind
activitatea studentilor, acestea fiind garantate si protejate impotriva
turtului sau modificdrilor neautorizate.

Tinand cont de faptul cd, in cadrul UCDC centrele teritoriale de
ID/IFR au o subordonare bicefald - atat a facultdtilor organizatoare de
ID/IFR céat si a Departamentului de ID/IFR si ca existd o singura structura
de informaticd aflatd in organica Departamentului de ID/IFR, care
deserveste toate centrele teritoriale de ID/IFR se poate avansa idea
preliminard a constituirii unui sistem integrat de e-learning la nivelul
intregii universitati.

Concluzii

Legislatia din Romania nu specifica posibilitatea infiintarii de institutii
universitare “virtuale”, constituite exclusiv pe criteriul instruirii la
distantd, de aceea sistemele e-learning pot fi implementate doar in
departamente ID/IFR din cadrul institutiilor care au acreditate
programele respective de studii, la forma de invatamant cu frecventa.

Pentru a obtine acreditarea programelor ID/IFR este absolut necesara
indeplinirea indicatorilor minimali de performantd, specificii domeniului
e-learning, prevazuti prin Criteriul A.2./Baza materiald/Spatii si dotdri pentru
activititi educationale.

Tinand cont de maniera centralizatd de structurare a Departamentului
de ID/IFR din cadrul UCDC este indicatd realizarea unui sistem integrat
e-learning la nivelul intregii universitati.
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CRONOGRAFELE iN LITERATURA ROMANA
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Abstract: This article is about the chronographs, works that describes the
history of different nations, but also of the nations they are in contact with. There
are two types of genders in Byzantine culture, one is history itself, which
describes the events contemporary to the writer. The other type is the chronicle or
chronographs, which presents events from the beginning of the world. Some of the
chronographs are the Manasses Chronicle, Turcograecia ar The Chronicle from
1570. In Romanian culture, there are three types of chronographs: Kigalas,
Dorothei or Danovici.

Keywords: chronicle, history, culture, historical events.

Cronografele reprezintd elementul prin care se realizeaza tranzitia de
la literatura religioasd la literatura istoricd. Punctul de pornire al acestui
gen literar il constituie Bizantul, iar evenimentele relatate incep de la
facerea lumii si ajung pana la perioada contemporana celui care scrie. In
aceste cronografe, bizantinii povestesc viata imperiului lor in toata
splendoarea, dar oferd informatii si despre celelalte popoare, acesta fiind
elementul esential pentru popoarele care au o culturd mai putin dezvoltata
sau care nu isi consemneazd propria istorie.

D. Russo face distinctia intre doud genuri diferite care se regasesc in
istoriografia bizantind. Primul ar fi istoria propriu-zisa, in care sunt
prezentate doar evenimente contemporane scriitorului sau petrecute cu
putin timp inainte de nasterea acestuia. Al doilea gen este reprezentat de
cronicd sau cronograf care prezintd evenimentele de la facerea lumii.

Diferenta dintre cele doud tipuri de scriere constd nu numai in nararea
propriu-zisa, ci si in publicul diferit ciruia i se adreseazi. Intrebuintand
limba literard, istoriile sunt citite de un public de elita, in timp ce la
cronografe au acces oameni de nivel intelectual mediu, ceea ce determina
o mai largi raspandire a acestora. In Tarile Romane, cronografele au

* Lect. univ. dr., - Universitatea Crestina , Dimitrie Cantemir”; Colegiul Economic
,, Virgil Madgearu”.
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cunoscut o largd raspandire, patrunzand fie prin filiera slavd, fie direct din
greceste.

Dupd caderea Imperiului Bizantin in mainile turcilor, intelectualii
pleaca in strdindtate, biserica si scoala decdzand. Relatarea evenimentelor
se realizeaza de catre istoricii bizantini in asa-numitele Threnos sau
Plingeri, cantece de jale care s-au pdstrat in numadr foarte mare. Pentru
multd vreme, Bizantul nu mai produce nimic altceva. Replierea
intelectualilor in jurul patriarhului aduce la lumina liste de patriarhi si
insemnadri despre evenimente care au loc in jurul bisericii, in general lipsite
de importanta culturald, dar oferd informatii despre biserica ortodoxa a
timpului.

Cronografele de origine slava si greceasca

Cronica universald, scrisd de Constantin Manasses, este tradusd in
mediobulgara spre sfarsitul secolului al XVI-lea, iar o copie slavo-romana
exista iIn Moldova dupd mijlocul secolului al XVI-lea. Totusi, textul circula
in mediile intelectualilor roméni de mai multd vreme, deoarece Macarie
cunostea textul. Evenimentele incep cu facerea lumii si se termind in anul
1081, cu moartea lui Nechifor Botaniatul.

Cartea a fost foarte cunoscutd, de aceea copistii au adaugat
evenimente pand la perioada contemporand lor, asadar unul dintre
manuscrise povesteste intdimplari pana la 1570.

Unii cercetatori atribuie cronica altor carturari, nu lui Manasses. Un
nume vehiculat este Damaschin Studitul, deoarece intr-un manuscris,
cronica se afla in continuarea Fiziologului acestuia, iar altul este Teodor al
Monembaziei. Totusi, textul original ii apartine lui Manasses, desi copistii
au intervenit, completand cu evenimente contemporane, motiv pentru ca
ei sa-si pund numele ca autori ai operei respective, cu toate cd interventiile
sunt, in multe cazuri, nesemnificative.

~A existat o moda a cronografelor, un timp indelungat al acestui gen
literar”1, afirmad Dan Horia Mazilu si adauga functiile acestui gen literar -
transmiterea de experiente si delectarea cititorului. De aceea, considera
criticul, cronografele au depadsit secolul al XVIIl-lea, gdsindu-si nu doar
cititori, ci si imitatori. Unul dintre ei este Dionisie Eclesiarhul care a
redactat Hronograful Tirei Romanesti de la 1764-1815, intre anii 1814-1815,
considerat nu doar cronica, ci si scriere memorialistica.

1 Dan Horia Mazilu, Recitind literatura romdnd veche, 111, Bucuresti, 200, p. 370.
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O altd cronicd in care laicul si religiosul se intrepdtrund este
Turcogrecia, care contine, pe langa relatarea propriu-zisa a evenimentelor,
scrisori si adnotdri privind viata culturalda imediat dupa cdderea
Constantinopolelui. Este alcatuitd din alte doua cronici - Istoria politicd si
Istoria patriarhicd, aduse la lumind de Martin Crusius, nepotul lui Stefan
Gerlach. Acesta fusese desemnat de cdtre teologii luterani sa faca
demersuri pentru unirea protestantilor cu ortodocsii, trimis la
Constantinopol unde a avut legdturi cu inalte fete bisericesti din ambele
tabere. Scrierile lui sunt reprezentate doar de niste efemeride (1573-1578),
publicate de nepotul sdu, mult mai interesat de Orient si caruia unchiul i-a
mijlocit legatura cu protestantii din Constantinopol. Astfel, acesta a adunat
informatii referitoare la limba, obiceiurile, istoria si biserica ortodoxa a
grecilor din acele vremuri.

Martin Cursius este cel care a primit de la Teodosie Zygomalas o
cronicd, intitulata Istoria politicid a Constantinopolelui de la anul 1391 - 1578 de
la Hristos, care incepe prin prezentarea domniei lui Manuil Paleologul,
trece prin luptele bizantinilor cu turcii, descrie cuceririle imperiului
turcesc, starea bisericii rdsaritene si se incheie cu domnia lui Murat III.
Cronica lui Zygomalas este publicatd de Crusius in 1584 la Basel, cu unele
elemente in plus despre istoria grecilor, addugate de ele insusi.

Cronica lui Manasses a fost unul dintre cele mai citite texte istorice si a
fost prelucrata in lumea greceascd intr-o redactie in prozd, sub denumirea
de Cronica de la 1570, text considerat principala sursa de inspiratie a
Cronicii lui Dorothei al Monembaziei, care apare la Viena, in 1631. in
traducere, titlul este lung - Carte istoricid cuprinzand pe scurt felurite si
interesante istorii incepdnd de la zidirea lumii, pand la caderea Constantinopolelui
si mai departe. Adunatd din diferite adevdirate istorii si tradusd in limba populard
de cdtre prea sfintitul mitropolit al Monembaziei, Kir Dorothei. S-a dat la tipar de
curdnd cu cheltuiala prea nobilului Kir Apostol Tzigara de fel din Ianina, si a lui
Toan Antonie Iulian, spre folosul obstesc. Inca din titlu este desemnat autorul,
desi existd istorici care pun la indoiala paternitatea lui Dorothei, precum si
cel cdruia i se datoreaza aparitia cartii. Cronograful cunoaste in jur de 14
reeditdri. Scrierea a fost pe placul cititorilor, deoarece cuprindea legende
bisericesti, iar limba utilizata este cea populara.

In Moldova, cronograful a fost tiparit intr-o forma care coincide cu
aceea din prima editie. Editarea s-a realizat la curtea lui Petru Schiopul
(domnitor interesat de viata culturald), sub supravegherea lui Zotu
Tzigara. In prefata catre cititor, Apostol Tzigara aminteste ci Dorothei al
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Monembaziei a compilat din mai multi scriitori, dar a tradus textul in
limba populard, accesibild tuturor.

Cronograful prezintd evenimentele incepand cu facerea lumii pana
cand lerusalimul a fost cucerit de Babilon. Folosindu-l drept sursa pe
Herodot, povesteste despre Nabucodonosor si wurmasii acestuia,
macedoneni, persi, Cleopatra sau legenda Troadei. Dupa listele
impdratilor Romei, impdratilor turcesti si bizantini, este prezentata
intemeierea Romei.

Prima editie a cronicii duce istorisirea evenimentelor pana la 1629, in
timp ce editiile urmatoare sunt actualizate pand in anul tipdririi. Existenta
unui numadr asa de mare de editii evidentiaza faptul ca acest cronograf a
reprezentat un succes in lumea greceasca, a apdarut chiar o versiune in
Rusia, utilizatd de Dimitrie al Rostovului.

Unul dintre izvoarele importante ale scrierii este Vechiul Testament,
Iulian Stefdnescu afirmand ca ,firul povestirei este deseori intrerupt de
explicatiuni teologice menite sd arate cum trebuie intelese din punct de
vedere crestin fapte si chiar unele expresii din Vechiul Testament -
explicatiuni foarte numeroase in partea de la inceput pana la moartea lui
Moise.”?

Paternitatea lui Dorothei asupra cronicii este negata de invatatul grec
Sathos, care sustine ca adevaratul autor al acestei scrieri este Ierothei al
Monembaziei, mitropolit cunoscut, iar faptul ca Dorothei apare drept
autor este o simpla greseald de redactare. In cronicd apare deseori numele
lui Ierothei si sunt relatate evenimente la care a luat parte, acesta
reprezentand motivul pentru care Sathos il considera autorul cronicii. Alta
explicatie oferitd este aceea cd nu existd printre succesorii lui lerothei
niciun mitropolit Dorothei. Argumentele sunt demolate prin faptul ca
evenimentele la care a luat parte lerothei erau cunoscute de mai multe
persoane, iar Dorothei poate fi cautat si printre predecesorii lui lerothei,
unde chiar existd un mitropolit cu acest nume.

Al doilea cronograf grecesc, redactat tot in limba populard este Nou
compendiu de diferite istorii, incepind de la zidirea lumii si ajungand pand la
anul de fatd, mai cuprinde si cucerirea Constantinopolelui, copiati dupd
Turcogrecia,precum si despre impdrafi si patriarhi cum au carmuit §i scaunul
patriarhicesc si cafi impdrati ismailifi au domnit pand astdzi. Mai cuprinde si
discutia Sfantului Silvestru cu vrdjitorul Zamori si despre cele sapte sfinte si

2 Julian Stefanescu, Cronografele romanesti: tipul Danovici, Revista Istoricdi Romana,
vol. IX, 1939, p.11-12.
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ecumenice sinoade, cind si unde si impotriva cirora s-au facut ... si despre
Venetia cind s-a intemeiat si cati dogi au stdpdnit-o si despre boieriile curfii
imperiale, adunate din multe cdrti istorice si traduse in limba populard de citre
Matei Kigalas din Cipru. Dupd cum se observa si din titlu, autor este Matei
Kigalas, preot paroh din Venetia, originar din Cipru. Cronograful apare la
Venetia, in 1637 sau 1650, cu adaugirile compilatorului.

Titlul rezumd cuprinsul cronicii, aproape identic cu cel din
Cronograful lui Dorothei; izvorul comun este Cronica de la 1570, pe care
ambii au utilizat-o drept sursa. Comparandu-1 cu cronica lui Dorothei, se
poate constata cd aceasta este mai bine inchegatd, deoarece la Kigalas
»deseori naratiunea e intreruptd cu lungi serii de notite disparate ori cu
bucdti care sau nu-si au locul unde sunt asezate sau prin lungimea lor te
fac sa pierzi firul povestirei.”3 Probabil este unul dintre motivele pentru
care opera lui Kigalas nu a cunoscut decat doua editii din secolul al XVII-
lea.

Cronografele romanesti

In istoriografia romaneascs, un rol important a fost jucat de
cronografe, ,adevdrate enciclopedii populare, a cdror remarcabilad
prezentd este doveditd astazi prin zecile de manuscrise,de obicei
impresionante ca volum, pastrate in colectii din tara si din strdindtate,
manuscrise datdnd dintr-o perioadd care incepe ceva mai inainte de anul
1620 si se incheie dupa jumadtatea secolului al XIX-lea.”4

In Principatele Romane, existi o preocupare majord pentru acest tip
de scriere, fie ca provine prin filiera greceascd, fie prin cea slava. D. Russo
vorbea despre trei categorii de cronografe pe teritoriul romanesc: Kigalas,
Dorothei si Danovici, fiecare dintre ele primind numele autorilor. Totusi,
Doru Mihdescu sustine ca nu trebuie nici alte scrieri care nu se incadreaza
in aceste trei categorii, precum Hronica lui Gheorghe Brancovici, Letopisetul
lui Nicolae Costin sau Sinopsisul lui Inochentie Ghizel.

,Lista celor 24 de manuscrise, a lui D. Russo, este depdsitd in
momentul de fatd chiar dacd ne limitam la cele trei tipuri de cronografe de
provenientd greceasca pe care le contine cdci, dacd traducerea dupa Matei
Kigalas a putut fi identificatd intr-un singur manuscris, aceea dupa
Dorothei al Monemvasiei s-a pastrat in noud manuscrise, iar traducerea

3 Tulian Stefanescu, Cronografele romanesti: tipul Danovici, Revista Istoricd Romana,
vol. IX, 1939, p.16.
4 Doru Mihdescu, Cronografele rominesti, Ed. Academiei Romane, 2006, p. 13.
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atribuita lui Patrasco Danovici in circa saptezeci, ceea ce face ca numarul
total al manuscriselor celor trei categorii sa fie circa noudzeci.”>

Primul cronograf in limba romand a fost redactat de Mihail Moxa, in
1620, dar cunoscut abia in a doua jumadtate a secolului al XVII-lea, cand in
literatura romanad se copiaza astfel de scrieri, prelucrdri sau traduceri din
neogreacd. Mihail Moxa a fost monah la Manastirea Bistrita din Oltenia. A
scris o carte de istorie universald, inainte de 1620. Inceputul este
reprezentat de ,facerea lumii”, iar evenimentele narate se opresc la 1489.
Este o carte scrisa din indemnul episcopului Theofil, iar izvorul principal
este reprezentat de Istoria sinoptici a lui Constantin Manasses. Alte
informatii sunt preluate din cronica lui Nifon, Cronica anilor 1296-1413,
Cronica universald a lui Simeon Magistrul, Letopisetul sarbesc nou sau Vechiul
Testament. Manuscrisul cronicii de la 1620 se afld la Biblioteca de Stat din
Moscova si este recunoscut drept manuscrisul autograf. S-au pastrat doua
copii in Tara Romaneasca si alta in Moldova, ambele datand dupa 1700.

Cuprinsul cronicii este axat pe antichitatea romanilor, deoarece
dispune si de informatii prin care este certificatd romanitatea noastra.
Modelul monarhului este reprezentat de Constantin cel Mare, iar in
privinta conducdtorilor roméni sunt elogiati Mircea cel Batran si Stefan cel
Mare. Sunt imbinate istoria biblicd si cea politicd, aceastd scriere ramanand
importantad prin ,recuperarea in romaneste a textelor slavone produse de
romani sau ajunse in spatiul lor literar si (re)construirea prin
tdlmacire,compilatie ori creatii originale a componentelor unui sistem de
genuri literare mostenit din Bizant.”®

Cronograful lui Dorothei al Monembaziei a fost tradus, conform lui
Dan Simonescu, de logofatul Dragoi de la Bezdead si popa Vasile Grid din
Scheii Brasovului. Se pdstreaza cinci copii care dateaza din anii 1687, 1792,
1799, 1810 si 1812.

Traducerea cronografului lui Kigalas a fost realizatd de Dosoftei,
mitropolitul Moldovei, in text fiind prezente pasaje despre istoria
Moldovei si versuri originale. Traducerea romaneasca urmeaza scrierea
greceascd, dar se poate constata cd Dosoftei cunostea si cronograful de tip
Danovici, deoarece existd anumite similitudini.

Doru Mihdescu sustine cd ,traducerea cronografului de catre
mitropolitul Dosoftei s-a realizat in Moldova, inainte de 14 mai 1685, data
notatd la sfarsitul naratiunii istorice, adica intr-o perioadd in care autorul mai

5 Doru Mihdescu, Cronografele romanesti, Ed. Academiei Romane, 2006, p. 14-15.
¢ Dan Horia Mazilu, Recitind literatura romand veche, 111, Bucuresti, 2000, p. 378.
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lucra inca la traducerea Viefii si petrecerii sfinfilor si, poate, la aceea a Parimiilor,
ulterior, pana la plecarea neasteptatd, in septembrie 1686, in ultimul sau exil
polon, a mai putut face, eventual, unele revizuiri si mici addugiri.””

Cronograful de tip Danovici, o combinatie intre Dorothei si Kigalas,
este cel mai popular dintre ele. A fost semnalat pentru prima data de
Timotei Cipariul, in 1858, la Blaj. Moses Gaster este acela care il numeste
,Cronograful Danovici”, dupa numele autorului. Numérul manuscriselor
este foarte mare, ceea ce este un element in plus pentru a sustine interesul
manifestat pentru acest tip de cronograf.

Traducerea lui ridicda incd semne de Intrebare. ,Traducerea
romaneascd a fost facutda in Moldova, probabil, de doua persoane, in
perioade diferite: mai intdi, in jurul anului 1665, a fost tradusd, din
neogreacd (traducatorul utilizand, eventual, si un intermediar slav), acea
parte care, din cate stim, ni s-a transmis cel mai devreme prin copia de la
inceputul manuscrisului 3517 BAR; ulterior, in perioada post 1678 - ante
1682, de asta data, probabil, din slavoneste, a fost tradusd partea a doua a
manuscrisului ...”8

Date despre istoria romanilor se regdsesc si in alte scrieri. Una dintre
ele este Hronica Slovenilor, Illiricului, Misii cei din sus i cei din jos Misii, care
a apdrut in 1687 si 1i apartine lui Gheorghe Brancovici. Cronica este scrisa
intr-o limba destul de greoaie. A fost editatd de Aron Densusianu in
Revista criticd literard, 1, lasi, 1893, nr. 2, si apoi de C. Bobulescu in Revista
istoricd, 111, 1917.

Textul publicat de C. Bobulescu a fost comentat de Nicolae Iorga, care
sustine cd lucrarea pare un raport facut pentru Serban Cantacuzino si
familia acestuia. Brancovici prezintd valoarea trecutului istoric al sarbilor,
incercand sd evidentieze drumul comun in istorie al celor doud popoare,
roman si sarb, in lupta impotriva turcilor. De asemenea, sunt oferite date
despre batalii, insistaindu-se si fiind apreciati domnitorii care i-au infruntat
pe turci. Cunoaste anumite realitdti politice, deoarece a luat parte la
diverse misiuni politice, iar in Tara Romaneasca s-a instalat la curtea lui
Serban Cantacuzino.

Un alt cronograf de succes la vremea cand a fost scris este Sinopsisul de
la Kiev, o istorie a slavilor existenta in manuscrise la sfarsitul secolului al
XVII-lea. P.P. Panaitescu aminteste despre mai multe manuscrise ale
acestei cronici, unele dintre ele incluzand si Cronica Slovenilor a lui

7 Doru Mih&escu, Cronografele romdnesti, Ed. Academiei Romane, 2006, p. 171-172.
8 Doru Mihdescu, Cronografele romdnesti, Ed. Academiei Roméane, 2006, p. 240-241.
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Gheorghe Brancovici. Originalul este o veche cronicd ruseascd, avand un
titlu foarte lung, tipdrit pentru prima data in 1674, la mandstirea Pacerska
Lavra: Sinopsisi sau adunare pe scurt din multe feliuri de letopisete pentru
inceperea Slovenilor, a neamului Rosii si de la inceputul domnilor acei de
Dumnezeu mantuitoare cetate Kievului §i pentru viata  sfantului,
binecredinciosului, marelui cneaz Kievului si a toatd Rosiei singur stapanitoriu,
anume Vladimir si pentru mostenitorii si binecredinciosii stapanitori Rosii pin la
stapanirea prea luminatului si binecredinciosului domn si impdrat si mare cneaz
Teodor Alexeevici a toatid Marea si Mica si Rusii Albi, singur stipanitoriu. Intru
sfanta si mare ficitoare de minuni lavrd a Kievului Pecerscii stavropighii a sfintei
episcopii a Tarigradului, patriarh a toatd lumea, cu blagoslovenie prea cinstitului
intru Hristos, domnul parintelui Inochentie Ghizel, cu mila lui Dumnezeu
arhimandrit a aceleiasi sfinte lavre, s-au tipdrit in anul de la zidirea lumii 7188,
iard de la intruparea lui Dumnezeu cuvantul, 1680.

Succesul pe care l-a avut i-a asigurat aparitia in patru editii, in 1678,
1680 si doua in 1699. Autor este considerat, asa cum este mentionat si in
titlu, Inochentie Ghizel, care a intrat in rdndul monahilor sub influenta lui
Petru Maior, care l-a trimis la studii. Traducerile romanesti dateaza din
1678, prima, iar celelalte doua din 1753 si 1757. Despre prima traducere s-a
afirmat cd apartine lui Gheorghe Brancovici, idee respinsa de P.P.
Panaitescu: ,,Gheorghe Brancovici era un om foarte cult, un istoric care
citise cronografele apusene, cdldtorise in Rusia, Austria si Sara
Romaéneasca. Traducdtorul textului din grupa I este dimpotrivd un om
incult, care ignoreaza lucruri elementare de geografie si istorie.”® A doua
traducere este atribuitd lui Evloghie dascdlul, iar a treia lui Lavrentie,
dascalul de la Hurezi.

Printre izvoarele Sinopsisului se numdrd Cronica polond a lui
Stryikowski, cronica lui Cromer, scrieri ale lui Bielski sau Gagnini.
Lucrarea a fost cunoscutd si de Dimitrie Cantemir sau Gheorghe
Brancovici, traduceri ale acesteia fiind in latineste sau greceste. Sinopsisul
este o carte in care Dumnezeu se arata slavilor vechi, iar acest neam este
considerat a avea o pozitie privilegiata in istorie.

De la rusi au fost primite multe cronografe sau cdrti populare,
deoarece ei se proclamau ,salvatorii” ortodoxiei, iar in drumul spre
Constantinopol, s-au oprit si in Tdrile Romane, unde au ldsat manuscrise
care au fost traduse.

9 P.P. Panaitescu, Istoria slavilor in romaneste in secolul al XVIl-lea. Cronica lui Gheorghe
Brancovici si Sinopsisul de la Kiev, Revista Istoricd Romand, vol. X, 1940, p. 114.
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In concluzie, cronografele reprezintd scrieri istorice, care au oferit
informatii despre diferitele popoare si au influentat cultura mai multor
secole. De cele mai multe ori au fost legate de mediul bisericesc, asadar
evenimentele imbina laicul si religiosul.

,Pe de o parte, caracterul de adevarata enciclopedie populard, simpla,
diversd, captivantd, accesibild multor cititori, permeabild adaugirilor
locale, pe de alta, existenta importantei componente teologice reprezinta
motivele pentru care genul s-a rdspandit, indeosebi printre clerici, la toate
popoarele ortodoxe, incepand, fireste, cu cele din vecinatatea Bizantului, si
chiar la arabii crestini.”10
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METODE UMANISTE IN PREDAREA LIMBILOR STRAINE

MIHAELA MOCANU"
rmocanul00@yahoo.fr

Abstract: The psychological research and changes occurred in pedagogical
thinking have led to new methods in foreign language teaching called “humanistic
methods” or “fringe methods” which focus on some aspects neglected by the
traditional  strategies:  feelings, =~ emotions, interpersonal  relationships:
suggestopedia, first an experimental method belonging to suggestology, has
become a psychological method of teaching and learning foreign languages based
mainly on indirect suggestion which appeals to a peripheral subliminal;, the
silent way, which stems from the trend initiated by the Italian specialist in
pedagogy Maria Montessori is based on the fact that the process of learning a
foreign language is a natural one, which children perform involuntarily;
cooperative learning, whose roots are in the counseling techniques of
psychotherapy, is greatly based on group dynamics; the total physical
response, which originates in the action-based methods, refers to the learner’s
reaction, to the instructions received from the teacher and it has been a successful
method to teach foreign language for children.

Keywords: humanistic methods, fringe methods, suggestopedia, the silent
way, cooperative learning, the total physical response.

Desi abordarea umanistd a predarii limbilor strdine, asa cum a fost
interpretata de Moskowitz si alti teoreticieni, este, in anumite privinte
diferita de abordarea comunicationald, ea are totusi multe puncte comune
cu aceasta.

Nici una dintre aceste abordari nu mai priveste subiectul care invata
drept un obiect lingvistic cdtre care se indreaptd predarea, ci ca o fiinta
umand cu individualitate proprie a cdrei demnitate, integritate,
complexitate de idei, ganduri, nevoi si sentimente ar trebui respectate.
Procesul de predare-invatare a limbilor strdine este in primul rand un
proces de comunicare. Comunicarea inseamna o deschidere, in care atat
elevii cat si profesorul se implica intelectual, dar si afectiv. Se stie ca

* Lect. univ. dr., - Universitatea Crestini “Dimitrie Cantemir” Bucuresti.
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profesorii de limbi strdine ii ajutd pe elevi sa-si largeasca orizontul prin
contactul cu alte culturi, alte mentalitati, prin promovarea unui pluralism
cultural. Profesorii de limbi strdine au cautat intotdeauna modalitdti de a
prezenta lucrurile cat mai interesant si mai placut cu putinta, incercand
sd-si croiasca drum spre sufletul celor pe care ii invatd. Educatia pe baza
de sentiment, de afectivitate, a dus la schimbarea stereotipurilor orelor de
limbi strdine pentru a le umaniza, cu atdt mai mult cu cét tinerii din
intreaga lume doresc azi o educatie care sa-i ajute sa inteleaga lumea din
jur, propria lor personalitate.

Problema unei educatii centrate pe subiectul care invata, pe
personalitatea sa individuald, pe climatul in care se desfdsoara procesul de
predare-invatare precum si pe interactiunea din cadrul grupului de elevi
sau pe interactiunea profesor-elev nu este noua. Ea fost studiata si aplicata
de pedagogi ca Horace Nann sau John Dewey, Friederich. Froebel sau
Maria Montessori. Si alte abordari individualiste cum ar fi planul Dalton
sau planul Winnetka au devenit cunoscute si s-au rdspandit in intreaga
lume. Implementdrile tehnice au evoluat, acceptiile s-au imbogatit,
educatia punand din ce in ce mai mult accent pe dezvoltarea individuala
mai degrabad decat pe diferentele individuale, pe cooperare mai degraba
decat pe competitie.

Educatia individualizatd nu inseamna invatare izolata ca in cazul
studiului independent, ci faptul cd nu se are in vedere compararea
studiului, fiecare fiind lasat sa invete conform ritmului si naturii sale
proprii. Procesul educatiei trebuie, intr-o oarecare madsura, sa faca fatd
cerintelor pe care viata le impune azi si sa-i pregdteasca pe tineri pentru
societatea in care trdiesc. Din aceste preocupdri apare necesitatea tot mai
pregnanta a accentului pus pe individualitate, pe dezvoltarea acelor
procedee educationale care sa-i dea elevului o mai larga posibilitate de a
participa la organizarea studiului sdu, la planificarea si implementarea
unor activitati impreuna cu profesorul si cu colegii sai.

Cercetarile psihologice si schimbarile survenite in gandirea
pedagogica au dus la aparitia unor noi metode, denumite ,metode
marginale” sau ,metode umaniste”, care pun accentul pe ceea ce s-a
neglijat in strategiile traditionale: sentimentele, emotiile, relatiile
interpersonale. Cel mai important lucru, in viziunea acestor metodologii,
este ca cel care invata sd se poatd angaja fard niciun fel de constrangeri in
activitatea si interactiunile care au loc in cadrul clasei sau grupului de
elevi din care acestia fac parte. Este necesar ca elevii sd poata renunta la
sentimentul de sigurantd dat de limba materna si sa accepte ,frustrdrile”
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pe care le presupune comunicarea prin intermediul unei limbi strdine, ca
si socul intelectual si emotional pe care aceasta le presupune. Psihologi
umanisti, cum ar fi Carl Rogers, au subliniat importanta ,invatarii
depline”, si acest mesaj al implicarii totale a celui care invatd a cuprins si
predarea limbilor strdine in anii ‘70. Promotorii acestor metode centrate pe
importanta factorilor afectivi sustin cd, daca elevii pot fi incurajati sa
adopte o atitudine corectd si sunt motivati in studiul limbii strdine si al
fenomenelor culturale legate de acestea, invdtarea se va realiza cu succes.
Ei considera ca in afara acestor factori niciun set de tehnici nu va avea
succes, indiferent cum au fost aplicate sau cat de solid se bazeaza pe cele
mai recente cercetdri si teorii lingvistice.

Sugestopedia - prima si poate cea mai cunoscutd dintre aceste
metode, a fost dezvoltatd de psihoterapeutul bulgar Lozanov, fondatorul
Institutului de sugestologie din Sofia in anul 1966. Una dintre ideile de
baza ale sugestologiei este aceea de a trezi in fiecare individ calitdti
nebanuite si de a le dezvolta prin simpla organizare constientd a tuturor
elementelor micro-sugestive din jurul sdu. Elemente insignifiante in
aparenta (o razd de soare, un zgomot de pe stradd, fosnetul unei hartii, un
surds) declanseaza reactiile cele mai profunde si cele mai durabile,
capabile sd stimuleze in noi memoria, creativitatea, imaginatia si sa
modifice comportamentul nostru. O alta idee de baza a sugestopediei este
aceea de a-l ajuta pe cel care invatd sad se relaxeze complet, sd fie deschis si
receptiv fatd de ceea ce urmeaza sa invete. Orice bariere ridicate de
sentimente negative sau resentimente trebuie inldturate inainte ca
procesul invatarii sa aiba loc.

Sugestopedia a fost mai intdi o metoda experimentald a sugestologiei,
in vederea verificdrii ipotezelor asupra conditiilor de aparitie a
fenomenelor sugestive susceptibile de a stimula facultdtile umane. Apoi ea
a devenit o metoda psihologicd de predare-invatare a limbilor strdine,
intemeiatd in principal pe sugestia indirectd si care face apel la un
subliminal periferic, cel al autorititii, al dublului plan, al pseudopasivitatii si al
infantilizdrii, pe scurt a tuturor elementelor micro-sugestive care insotesc
elementele de sugestie constienta:

e autoritatea profesorului - se bazeaza pe o forma de respect fata de
competenta, autoritatea si renumele lui si este elementul esential
al sugestiei, cel care se afla la baza oricarei metode sugestive.

e dublul plan - desemneaza tot ceea ce insoteste vorbirea: timbru,
intonatie, modulatia  vocii, mimica, privirea, expresii
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imperceptibile ale fetei, gesturi, atitudine corporald si alte semne
verbale, spre deosebire de ,primul plan” care se raporteaza la
sugestia directd, constientd si cel mai adesea verbalizata.
Profesorul trebuie sa devind un artist ca sa poata stapani dublul
plan, singurul in masura sa patrunda in rezervele personalitatii si
sa le scoatd la suprafata folosind micro-sugestia indirecta.

e pseudopasivitatea - desemneazd starea analogd, in care se afld cel
care audiazd un concert muzical: calm, destindere, deconectare de
la functiile constiente obisnuite. E vorba de inducerea unei stari
simultane de destindere si de concentrare agreabild, fard tensiune
si oboseala. Starea aceasta este necesara in studiul limbilor straine
deoarece ea stimuleaza memoria, inteligenta, creativitatea.

e infantilizarea are in vedere cultivarea increderii, a spontaneitatii, a
destinderii, a liberei exprimadri, a imaginatiei, emotiei, fiind adesea
menitd sa indeparteze stresul.

Toate aceste procedee indeparteaza omul de inhibitiile sale, activand
rezervele personalitatii si usurand invatarea limbilor straine. Sugestopedia
este de fapt un mod de invdtare a limbilor strdine care are in centru ideea
de ,armonie totald” si care foloseste muzica (cu obiective diferite in
functie de momentele invatdrii), jocul de roluri, tehnici yoga, sugestia si o
relatie profesor-elev tacuta.

Materialele folosite in predarea sugestologicd a limbilor strdine
constau mai ales in dialoguri tipdrite intr-un mod special, cu o traducere
in limba maternd intr-o coloand paraleld. Acestea sunt dialoguri
situationale, cat mai apropiate de cele reale (congrese, accesul la hotel,
restaurant, telefon, pe strada, in magazine, in vizitd, prin oras, muzee sau
expozitii, etc.). Existd patru etape speciale in manuirea acestor dialoguri in
clasa, cea mai importanta fiind lectura textului. Cursantii urmaresc atent
textul, iar muzica are rolul sd destindd, sa creeze o atmosfera pldcutd,
relaxantad.

Metoda pasilor tacuti (The Silent Way) - care il are ca autor pe Caleb
Gattengo, deriva dintr-o abordare individualista a procesului de invétare.
Unul dintre conceptele de bazd ale acestei metode porneste de la curentul
initiat de pedagogul italian Maria Montessori, ale cdrui idei pedagogice
autorul le-a cunoscut si aplicat in clasa. Pornind de la faptul cd procesul de
invatare a unei limbi este un proces natural, pe care copiii il realizeaza
involuntar, autorul acestei metodologii considera ca elevul sau studentul
de varstd mai mare trebuie in primul rand ajutat sa regaseasca copilul din
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interiorul lui. Astfel, profesorul trebuie sa actioneze mai intai la nivelul
perceptiei si apoi la nivelul actiunii. Intlnim aici ideea montessoriana c&
procesul de instruire incepe dupd ce s-a asigurat dezvoltarea simturilor. In
primul stadiu elevii manuiesc ceea ce percep si apoi integreaza totul cu
ajutorul senzatiilor pe care le-au acumulat in decursul timpului. Pasul
urmator este de a folosi ceea ce au castigat cu ajutorul perceptiei pentru a
explora lumea actiunii. Primul stadiu, cel al copiilor mici, este de
~absolutad perceptie” iar al doilea, cel al copiilor de scoala primara este de
»absolutd actiune”. La urmatorul nivel se pot face deductii si acest lucru
este de asemenea exploatat.

Intregul sistem de predare-invitare se bazeazd pe abilitatea
profesorului de a exploata experienta anterioard de limba a elevului (ca si
cea din limba maternd), imaginatia si intuitia mai degraba decat memoria
sau intelectul. Materialele auxiliare, ca de exemplu plansele, unde
pronuntia cuvintelor este codificatd, sunt folosite pentru dezvoltarea
perceptiei si familiarizarea cu anumite sunete si cuvinte fdra folosirea
traducerii. Profesorul nu mai are nevoie sa intervina verbal deloc,
deoarece elevii pot fi ghidati cu ajutorul gesturilor, mimica fetei, metode
de rutind tdcute fara a folosi alte materiale. Interesant este faptul ca
Gattengo a experimentat metoda sa in mai multe tdri, pentru diverse limbi
cu oameni din diverse medii si a reusit intotdeauna sa ii facd pe acestia sa
citeascd un scenariu pe care l-au vazut pentru prima datd. Tehnica pe care
o foloseste este feed-back-ul, considerdand cd dupa invdtarea catorva
probleme de bazd restul urmeaza de la sine, farda un efort constient,
facandu-se apel si la cunostintele generale de limba oferite de limba
maternad.

O alta idee de baza a acestei metodologii este ca spiritul limbii exista
in subconstient, cd acesta tine de subconstientul colectiv. In fiecare limba
exist lucruri care se transmit din generatie in generatie, care corespund
modului de gandire al oamenilor, a ceea ce cred ei cd este bun si drept.
Britanicii erau oameni care preferau sa lucreze pe arii intinse si faptul ca
au trdit pe o insuld si s-au obisnuit sd reziste invaziilor strdine inseamna ca
aceastd comunitate este, probabil, mai inchisd decat altele, mai centrata
asupra ei insesi, ceea ce a dat nastere unui set aparte de deprinderi si
comportamente, unei anumite viziuni asupra vietii. Acest lucru se reflecta
si in limbaj, astfel cd englezii prefera verbele (spre deosebire de francezi,
de exemplu, care preferd substantivele).

Aceastd metodd se bazeazd de fapt pe explorarea cognitivd si
cercetarea criteriilor de functionare a structurii limbii straine.
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Invitarea Cooperativi (Community Language Learning) isi are
rdddcinile in tehnicile de consiliere (Counselling) ale psihoterapiei,
avandu-l ca promotor pe americanul Charles Curran. Se bazeaza in mare
mdsurd pe dinamica grupului si insista asupra factorului ,uman”,
personal in procesul de invatare; a ,,simti” intr-o altd limba are, impreuna
cu ,a vorbi”, o importantd capitald. Este o abordare umanista care
centreaza invatarea asupra elevului in calitate de fiintd umang,
inducandu-i luciditatea asupra propriei persoane, incredere in propriile
forte si in ceilalti.

Termenul de ,consiliere” este mult folosit in procesul de
predare/invdtare a limbilor strdine, avand o semnificatie larga cu privire
la o serie de activitdti ce se desfdsoara atat in interiorul cat si in afara
clasei, dar semnificatia lui de baza ramane aceea de a-i face pe cei
~consiliati” sa ajunga la o mai bund cunoastere si intelegere a propriei
personalitdti, a sentimentelor si actiunilor lor. Prin activitatea de consiliere
se pot cunoaste inhibitiile, anxietdtile, blocajele si prejudecatile,
sentimentele de sigurantd si nesiguranta. Traditia de consiliere si
psihoterapie din care deriva opera lui Charles Curran are multd relevanta
in procesul educational. Folosita in predarea limbilor strdine, are rolul de
a-l ajuta pe elev sd-si depdseasca barierele psihologice, teama, inhibitia,
frustrarile care sunt mai puternice in procesul de invdtare a limbilor
strdine. Depdsirea acestor bariere este de multe ori o problema in care
elevul are nevoie de sprijinul profesorului, dar si al grupului de elevi in
cadrul caruia se realizeaza procesul de predare. Acest lucru demonstreaza
cd implicarea afectiva in invatarea unei limbi straine este foarte importanta
si de ea poate depinde succesul sau esecul invatdrii. Multi profesori
recunosc cd esecurile pe care le-au avut cu un grup de elevi nu se
datoreaza lipsei unor materiale foarte bune sau lipsei unor facilitati, ci
unei atmosfere negative care a apdarut in grup. Este fundamental pentru
succesul preddrii unei limbi strdine sa existe sprijin si cooperare in cadrul
grupului, o relatie armonioasd atat intre membrii grupului cat si intre
acestia si profesori. Dupa cum sustin psihologii, un grup unit lucreaza mai
eficient si mai productiv.

Tnvé;area unei limbi straine presupune un proces de comunicare a
propriilor idei, emotii, experiente. Una dintre problemele educatiei
moderne este aceea de a restabili valorile cooperarii intre indivizi intr-o
lume din ce in ce mai depersonalizatd, mai individualista. Tnvé’,tarea
cooperativd presupune participarea deplind atat a profesorului cat si a
elevilor, participarea acestora la planificarea activitdtilor pe care urmeaza
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sd le desfdsoare si posibilitatea de a alege efectiv. Presupune ca elevii sa se
ajute intre ei si sa-i ajute pe profesori, activitdtile destdsurandu-se pe
grupe sau perechi interactive, in care descoperirea si bucuria invatarii sunt
deplin impadrtdsite. Este vorba despre consumarea unor roluri noi, atat
pentru profesor cat si pentru elevi. Profesorul devine sfdtuitor, ghid,
sprijin si partener iIn invdtarea cooperativd. Deoarece majoritatea
problemelor pe care elevii le au in invatarea unei limbi strdine tin de
registrul emotional, aceastd noua relatie profesor-elev poate duce la o mai
buna invdtare prin reducerea tensiunilor: ceea ce conteazad este mai mult
modul in care se desfdsoard procesul invatdrii decat rezultatul acestuia.

Rdispunsul fizic total (Total Physical Response) este o metodologie
specificd predarii limbilor strdine ce isi are de fapt originea in metodele
bazate pe actiune (in special pe simulare, jocurile de roluri, invatarea prin
dramatizare, jocurile didactice si educative). Raspunsul fizic total se refera
la reactia celui care invatd, la diversele instructiuni primite de la profesori
pand cand are suficientd informatie lingvistica pentru a fi independent de
un control exterior. Este o metoda folosita cu mult succes pentru predarea
limbilor strdine la copii, cdci acestora le place sa imite si sd mimeze.
Copiilor le plac lucrurile inventate si se identifica cu rolurile asumate. Le
plac povestile si insistd ca acestea sa fie repetate, rimele si cantecele
repetate ii incantd. In locul activititilor care ii solicitd sd asculte si si
priveasca (look and listen activities), copiii preferd activitati repetitive,
bazate pe ascultare si actiune, unde ei se concentreaza pe sensul activ al
cuvintelor sau al propozitiilor. Mai tarziu copii vor exersa spontan acasa.
Experienta practica si cercetdrile demonstreaza ca jocul poate sluji unor
scopuri pe care copiii nu le sesizeazd. Se poate ajunge astfel, mai ales in
cazul copiilor de varste mici, ca acestia sa vorbeasca limba strdind aproape
la fel de bine ca limba maternd prin antrenarea subconstientului, a
imaginatiei dar fdara a le fi solicitatdi memoria. Pedagogia modernd nu
atribuie jocului doar o semnificatie functionald ca in trecut, ci una de
asimilare a realului la activitatea proprie a copilului, motiv pentru care
folosirea acestei metode active este deosebit de eficace in invatarea
limbilor strdine. Tipurile de jocuri fiind foarte variate, limbajul insusit prin
acestea va fi si el la fel de variat si, in plus, copiii nu se plictisesc prin
repetarea care duce la fixarea temeinica a vocabularului si structurilor
respective de limba.

Dar teoreticienii acestei metode sustin cd nu numai copiii invata prin
miscare, considerand ca raspunsul prin intermediul miscarii este o tehnica
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foarte motivanta pentru incepatori de orice fel, fie elevi de varsta micd,
adolescenti sau adulti. Metoda directd a folosit intotdeauna pentru
incepdtori materiale concrete, pe care cei care invata le pot simti, atinge si
manipula. Metoda audio-orala si abordarile comunicationale in predarea
limbilor strdine se bazeaza mult pe construirea unor situatii cu care elevii
se pot identifica si prin care pot asimila materialele in mod activ,
asumandu-si rolurile probabile acestor situatii. Materialele utilizate in
timpul lectiei trebuie sa fie astfel realizate incat elevii sa le poatd proba
imediat in afara clasei (asa cum cei care invatd limba franceza la scoala
Aliantei Franceze din Paris pot iesi la cumpadraturi folosind ceea ce au
invatat). Profesorii trebuie sa construiasca in clasa situatii reale diferite si
interesante pentru a-i motiva pe elevi. Ca si in cazul copiilor, in cazul
elevilor mai mari sau in cazul adultilor se pot simula situatii veridice din
viata curentd a acestora: ocupatii, stdri de lucruri, fapte, procese. Atunci
cand isi planifica activitatile, profesorul i-ar putea implica pe elevi in
selectarea acestor activitati, in functie de preferintele lor personale.

Inviatarea prin actiune prezinti si pentru predarea limbilor strdine o
metoda de mare succes valorificind ,,solidaritatea dintre mana si creier”
(G.Manod) pe care se bazeazd de fapt si metodologia ,rdspunsului fizic
total”, utilizatd in special in prima etapa de invatare a limbii strdine. Am
putea spune nu numai cd ,a sti inseamna a face, a actiona” dar si ca ,a
vorbi inseamna a actiona” - invatarea prin actiune.

Aborddrile umaniste in predarea limbilor strdine pun accentul pe
calitati personale, cum ar fi intelegerea, empatia, asumarea
responsabilitdtilor, capacitatea de auto-realizare (Stevick, 1990). Din
aceastd perspectivd, invatarea limbii este vdzutd ca o activitate care ii
implica pe elevi ca fiinte umane complexe, cu intreaga personalitate, nu ca
simple persoane care invatd o limba strdind. Prin urmare, procesul de
predare/invdtare a limbii ar trebui sd exploateze pe deplin resursele
afective si intelectuale ale celor care invatd si sa fie legate de experientele
lor de viata, ar trebui sd se bazeze in egald masurd pe inteligenta
intelectuala si pe cea emotionald. In ciuda unor rezerve care au existat cu
privire la abordarea acestor metode in invatamantul de limbi strdine,
miscarea umanistd a avut un impact clar in practica invatdrii limbilor
strdine. Acest lucru poate fi vazut in popularitatea crescanda a activitatilor
comunicationale bazate pe afect si a dramatizarii.
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L’ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS LANGUE ETRANGERE
DANS UNE PERSPECTIVE COMMUNICATIVE
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Abstract: In this paper, we synthesize the communicative approach in the
teaching of FLE. We then show that beyond certain discourses that are so frequent
in the FLE teaching, especially teaching in spite the great discourses, there is a
lack of methodological reflection and learning at all levels of education: indeed, the
didactics of foreign languages does not seem real recognition and he reigns in this
field a methodological ambiguity, leaving young unarmed French teachers face in
their classrooms.

Keywords: didactic, language, teaching, learning, — methodology,
communicative approach.

Dans le domaine de la pédagogie et de la didactique du FLE, comme
dans tous les domaines de 'activité humaine, les recherches évoluent sans
cesse. A mesure que les recherches en didactique évoluent, de nouvelles
méthodes s'imposent sans créer en effet une vraie rupture avec les théories
précédentes, chacune de ces maniéres d’enseignement remplacant 1'autre,
tout en intégrant des éléments didactiques antérieurs. Ainsi, c’est
I"approche fonctionnelle-communicative qui domine actuellement dans la
didactique du FLE, depuis le début des années 80. L’approche
communicative est apparue a un moment ou la recherche en sciences du
langage et en didactique a permis de prendre en compte les expériences
négatives des méthodes antérieures sans finalité pratique et leur opposer
une philosophie d’inspiration béhavioriste et ot le désir de communiquer
dans une langue étrangere d’une maniere efficace est devenu beaucoup
plus fort. Selon 'approche communicative, la parole est véhiculée par
I'étudiant et non par I'enseignant qui dirigeait le processus
d’enseignement d’'une langue étrangere sans tenir compte du désir de
communication des étudiants. De cette facon 1'échange entre les étudiants
est au centre de l'expérience d’apprentissage qui se fait au moyen de

* Lecturer Ph.D, - “Dimitrie Cantemir” Christian University, Bucharest.
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taches interactives plutét que par des instructions dirigées par les
enseignants portant sur des notions, des actes de langage et des intentions
de communication. Ces interactions doivent étre pensées, organisées, et
évaluées par le professeur enseignant. L’apprenant a donc un role actif a
jouer car tout le processus d’enseignement ne repose plus sur le professeur
dont le role est d’apprendre a apprendrel; le role de I'enseignant est ainsi
redéfini, puisque celui-ci devient a la fois, animateur, coordinateur et
conseiller plutdt que maitre2. Enfin, ’accent est mis sur le sens, le contenu
plutot que sur la forme: on essaie ainsi de prendre en compte la totalité de
la situation de communication, a savoir le contexte, les présupposés, le
statut, le role et la psychologie des personnages; les progressions ne sont
plus linéaires mais plutot?, concentriques ou encore cycliques, permettant
aux étudiants de comprendre et de produire du sens. L’approche
communicative distingue ainsi nettement 1’apprentissage de 1’acquisition
des connaissances.

Contrairement a 'apprentissage, 1'acquisition est spontanée, intuitive
et se produit lorsqu’on met l'accent sur la communication et non sur
I'acquisition formelle. L’approche communicative se propose en effet
comme objectif principal d’apprendre a communiquer dans une langue
étrangere, en tenant compte de facteurs tels que la motivation, I'affectivité,
'aptitude et la personnalité des apprenants. Cette approche favorise donc
une pratique pédagogique plus efficace, qui permet de mieux répondre au

1T H. HOLEC, 1990, “Qu’est-ce qu'appendre a apprendre?”, Mélanges pédagogiques,
1990, pp. 75-87, ...Selon H. Holec:” apprendre a apprendre est donc un apprentissage comme
tous les autres apprentissages, mais il comporte des objectifs spécifiques (par exemple apprendre a
se servir d'un enregistrement authentique pour s’entrainer en compréhension orale; apprendre d
passer de il faut que j'apprenne du vocabulaire» a il faut que j'apprenne le vocabulaire qui me
permettra d’exprimer telle attitude dans telle situation; remercier avec effusion pour un grand
service rendu autrement qu’en répétant dix fois merci, merci’; etc.); il comporte aussi des
moyens_spécifiques(par exemple grilles ou questionnaires qui aident a réfléchir sur le type
d’apprenant que I'on est, a s’autoévaluer en tant qu’apprenant; techniques d’analyse d’un corpus
permettant de trouver soi-méme la réponse a une question personnelle d’ordre linguistique;
comment on fait une phrase interrogative qui puisse servir a vérifier l'identité de quelqu’un, etc.)

2 Voir Evelyne BERARD, 1991, L'Approche communicative: Théorie et pratiques,
Paris, Clé International, p. 48.

3 Evelyne BERARD, Ibid., p. 44, qui affirme: «La progression est en spirale, un acte
de parole est présenté puis un autre, on revient sur le premier pour le reprendre et le
compléter. Dans ce cas-la, les éléments ne s’ajoutent pas, on considére qu’il y a plusieurs
phases de travail et qu’il y a élargissement et approfondissement des actes traités. »Cette
affirmation est citée par Jean-Marcel Morlat dans larticle «Pour une approche
communicative de I'enseignement du francais en Turquie mardi 11 décembre 2007».
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désir de communiquer dans une langue étrangere et aux motivations des
éleves, au souci d’efficacité des professeurs, aux objectifs des systemes
éducatifs et aux intéréts des sociétés pleinement engagées dans le
processus de mondialisation tellement actuels.

Pour mettre en fonctionnement une approche communicative il faut
respecter certains principes parmi lesquels nous mentionnons quelques-
uns: a) varier les formes de travail; b) il faut éviter de passer d"une activité
a l'autre, sans en tirer les enseignements, en parcourant le manuel en
quelque sorte; c)stimuler le travail en équipe comme celui dans des
groupes par deux, recommandé uniquement pour des exercices qui
demandent une préparation sérieuse de la part de l'enseignant et qui
pourront effectivement étre présentés aux étudiants. Le travail en petits
groupes demande une bonne organisation: travail de recherche, enquétes,
exploitation thématique d’'un texte, par exemple. Dans ce cas aussi il
s’agira uniquement d’activités qui demandent une vraie préparation. Les
étudiants pourront aussi venir devant la classe, individuellement, par
deux, par trois ou en petits groupes. Ils peuvent noter les remarques au
tableau, faire une présentation orale. Dans le cas d"un exercice fait a 1’oral,
il faut corriger la production orale des étudiants débutants. Si I’exercice est
fait a Iécrit, il faudra controler si les étudiants notent la bonne réponse. On
peut donner la réponse correcte au tableau, sur transparent ou encore
controdler les étudiants individuellement. Il est recommandé de pratiquer
évaluation par groupes, c’est-a-dire de faire corriger les réponses des
étudiants par les autres étudiants de la classe. On pourra ainsi penser a
varier les types d’exercices a partir des actes de langage tels que:
combiner, traduire, compléter, dire, lire, écouter, écrire. En donnant des
taches a accomplir aux étudiants, 1'enseignant sollicite leurs capacités de
déduction et de découverte et les invite a construire leur propre savoir:
'enseignement est bien orienté vers 'action et centré sur 1'apprenant qui
s'engage ainsi dans différents types d’interactions. L’enseignant doit
essayer de s’assurer tout au long de son enseignement qu’il interagit bien
avec ses apprenants et il doit de ce fait s’intéresser personnellement a I'état
de leur développement linguistique. Enfin, il faut savoir que la qualité et
la fréquence des échanges en classe sont des facteurs qui facilitent le
processus d’apprentissage.

Dans ces circonstances, l'enseignant doit savoir utiliser ses
compétences linguistiques, culturelles et pédagogiques au service de
I'apprenant car il restera sa principale ressource et cela méme apres la fin
de la lecon. Il doit sans hésitation étre capable de remettre en question ses
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connaissances et surtout étre patient et a I'écoute de ses apprenants
comme l'affirme Evelyne Bérard: «La vision de l'apprentissage proposée par
I'approche communicative met en avant une attitude d’attention aux productions
des apprenants, partant du principe que l'apprentissage d’une langue étrangere se
fait par des réajustements successifs et par la mise en place progressive d'un
systeme. Dans cette appropriation de la langue étrangere, l'attitude active de
U'apprenant a un role tres dynamique. La difficulté réside dans l'écart qu'il peut y
avoir entre ces principes et les conditions de leur réalisation».#

Par conséquent, une approche communicative et une gestion de la
classe en situation de communication est enrichissante pour le professeur
qui devient alors un véritable chef d’orchestre de méme que pour les
étudiants en tant que participants actifs: «Le maitre apprend a écouter, a se
taire, et les enfants parlent, travaillent. Le maitre quitte son role de magister pour
prendre dans la classe sa vraie place, qui est celle d’un adulte responsable de ses
actes et maitre de techniques. Nous pouvons dire qu'il se désaliene, les tabous
disparaissent, et qu’on écoute plus a mesure qu’il parle moins ».5

Toutefois les apprenants sont en général toutefois habitués a un seul
type d’enseignement (le maitre parle et les éléves écoutent) et ne sont pas
toujours préts a découvrir une autre approche: «Une approche
communicative demande a 'apprenant d’étre actif, de prendre souvent l'initiative;
U'apprenant par ses habitudes, son passé scolaire n’est pas forcément préparé a
cela»®.

L’enseignant doit aussi faire attention au rapport qu’il entretient avec
le tableau, qui doit rester un outil au service de I'apprentissage et non pas
symboliser une preuve de supériorité sur les apprenants comme c’est le
cas dans beaucoup d’écoles afin de combler un manque de formation
linguistique et pédagogique. Il est conseillé de demander aux apprenants
de venir au tableau pour écrire leurs réponses ou leurs propositions pour
pouvoir voir les erreurs des uns et des autres. Tout cela contribue a
I'autonomisation de l'apprenant. L’approche communicative n’est donc
pas une approche facile a mettre en place lorsqu'on n’est pas
suffisamment formé, tant au niveau linguistique que pédagogique. En
effet, un enseignement communicatif implique pour 1'enseignant une
formation méthodologique adaptée a la pratique de techniques utilisables
en classe, ainsi que la connaissance approfondie de différents outils
pédagogiques (méthodes, matériaux complémentaires) et surtout la

4 Evelyne Bérard, op.cit., p. 48.
5 A. Vasquez, F. Oury, 1967, Vers une pédagogie institutionnelle, Maspéro, p. 222.
¢ Evelyne Bérard, op.cit., p. 59.
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capacité d'utiliser et d’adapter des documents authentiques: «La didactique
doit étre créatrice, pour que l'enseignement soit équitable. Le public «global»
n’existant que pour des raisons commerciales, tout enseignement du frangais doit
s’adapter aux conditions locales de son exercice»’. Ce genre de formation est
ignoré malheureusement par la plupart des enseignants qui n’ont souvent
pas la compétence linguistique et communicative requise et surtout
'aptitude socio-culturelle nécessaire pour communiquer avec des natifs
francophones, comme le précise Jean Duverger en parlant des limites de
I'enseignement du francais en Turquie.?

Pour que les étudiants réussissent, il faut que les enseignants soient
compétents et de formation adaptée aux méthodes utilisées de FLE,
parfois plus traditionnelles pour la grammaire. En général, ce sont les
méthodes communicatives qui sont le plus utilisées. L’enseignant travaille
souvent des années avec les mémes méthodes, qu’il pense maitriser. Elles
visent a proposer aux jeunes un enseignement lui donnant rapidement
accés a la communication orale. Le travail avec la vidéo et les cassettes
audio devrait offrir aux enseignants un support tres large et varié qui peut
méme limiter les faiblesses des enseignants en communication orale.
Cependant, pour que cet enseignement soit réellement utile et de qualité,
il est important que les enseignants soient formés aux méthodes FLE et
qu’ils puissent étre soutenus par des enseignants de langue maternelle
frangaise en classe préparatoire pour assurer les bases les plus solides
possibles. Ceci permettra sans doute a un plus grand nombre d’étudiants
débutants d’apprendre le francais sans trop de difficultés ni
découragement. Les étudiants bénéficiant de la méthode communicative
seront plus motivés par un apprentissage plus rapide et par la possibilité
de communiquer dans la nouvelle langue étrangere cible.

Une autre qualité de cet enseignement est aussi la capacité de
s’adapter a 'apprenant et aussi de fonctionner avec des collegues venant
d’horizons et de pays différents. Il faut souligner que I'enseignant ne peut
fonctionner sans se référer quotidiennement a ses collegues dans un
travail d’équipe et collaborer avec eux. Un autre défaut a éviter et que 'on
retrouve chez de nombreux enseignants, notamment, est Ia
consommation, voire la surconsommation du manuel: «l’approche

7 Magali LEMEUNIER-QUERE, 2006, «Créer du matériel didactique: un enjeu et un
contrat», Franc-parler.
8 Jean DUVERGER, Hiisnii ARSLAN, 2002, «L’enseignement du francais en Turquie:

Entre traditions et nécessaires évolutions», dans Le Francais dans le Monde, mars-avril, no
320.
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communicative, de par ses exigences, et parce qu’elle est moins codifiée au niveau
de sa mise en place suppose que l’enseignant possede certains savoir-faire et ne
s’en remette pas a l'utilisation stricte d'un manuel»®. Valeria Catalano, qui
enseigne a l'université du Limburg en Belgique et qui a animé un
séminaire de formation en didactique a 'université de Cukurova, a une
tres belle formule, qui résume toute cette nouvelle philosophie
pédagogique: «La matiére comprise dans le manuel ne constitue pas a elle seule
une lecon de frangais. On peut la comparer a un ballon vide et plat. Le role du prof
est de souffler dans le ballon jusqu’a ce qu’il devienne rond et léger, de I'envoyer
aux éleves et de le rattraper quand les éléves le renvoient. Les principes
didactiques suivants servent a donner du souffle au professeur».10

Il faut renoncer a la conception que le professeur est le centre du
monde et qu’il décide tout. L’apprenant construit lui-aussi son
apprentissage avec 1'aide du professeur, tout en étant productif tant a
'oral qu’a I'écrit: «L’approche communicative accorde une place importante aux
productions des apprenants dans le sens ou elle essaie de favoriser ces
productions: donner a 'apprenant des occasions multiples et variées de produire
dans la langue étrangere, 'aider a surmonter ses blocages, ne pas le corriger
systématiquement...»1. On distingue donc différentes phases dans la lecon,
qui doit étre une démarche construite et dont le déroulement implique
souplesse et flexibilité, ce qui est souvent difficile a instaurer étant donné
la rigidité du cadre scolaire et aussi le comportement des apprenants qui
sont habitués a des lecons traditionnelles.

En effet, la méthode communicative a pour point de départ la langue
comme moyen de communication. On reconnait que toute communication
a un but social car c’est I'apprenant qui a quelque chose a dire ou il veut
avoir une information, se renseigner. La communication integre un spectre
entier de fonctions (par exemple la recherche des renseignements,
demander des excuses, etc.) et de notions (par exemple s’excuser pour le
retard, demander des renseignements pour arriver a une autre localité ou
a un autre endroit).

Dans la méthode communicative on met I’accent sur le sens plutot que
par la forme dans le cas des corrigés de langue et des notions liées a
structure de la langue. La langue étrangere est devenue par la nouvelle
méthode un moyen de transmission des informations concernant la

? Evelyne Bérard, Oeuvre. cit., p. 62.

10 Valeria Catalano, 2006, «Ateliers de didactique appliquée », Université du Limburg,
Hasselt, Belgique, polycopié du séminaire donné a I'université de Cukurova, mai.

1 Evelyne Bérard, Opus. Cit., p. 44.

88 VOLUMUL III, NR. 3/SEPTEMBRIE 2012



gestion de la classe. L’approche communicative est ainsi orientée vers les
besoins et les intéréts de I'apprenant et les programmes basées sur la
méthode communicative offrent la possibilité de communiquer en langue
étrangere dés le début de l'apprentissage. Si l'accent est mis sur le
caractere fonctionnel de la langue les apprenants doivent étre capables de
se débrouiller dans un pays étranger et de pratiquer la langue qu’ils ont
étudiée et d’étre préparés a étre confrontés a diverses situations dans la
vie quotidienne. On mettra 'accent sur les jeux de roles, sur des projets,
sur toute activité qui encourage la spontanéité et 'improvisation. Il n’est
pas recommandé que pendant le cours I'enseignant utilise uniquement la
répétition et 1'exercice classique. Par contre, I'enseignant met en fonction
un apprentissage actif, y compris le travail en équipe (pairwork), activité
souvent mal exploitée en classe. On encourage les activités d’expression
orale, d’écoute et de compréhension qui permettent un contact plus direct
avec la langue que lorsqu’on entend parler seulement le professeur.

En fonction de ces caractéristiques, l'approche communicative
concerne les besoins individuels de chaque étudiant. Par le désir de
perfectionner son habileté d’expression orale, 'apprenant peut acquérir
les compétences de communication d'une fagcon rapide et agréable.

Cependant I'approche communicative n’est pas limitée aux aptitudes
orales. Les habiletés de lire et d’écrire doivent étre développées pour
conférer de la confiance aux participants a tous les niveaux de la langue:
lectures, résumés, discussions, débats. Le but sera celui d’acquérir une
fluidité accrue et une manipulation plus facile des registres de la langue.
Les éléments de grammaire seront toujours enseignées mais non d’une
facon systématique et plutdt comme un moyen d’amélioration de la
communication orale.

Les moyens didactiques employés doivent étre tres actuels pour
motiver les apprenants. Il y aura des documents authentiques tels que les
articles de journaux et revues, des poésies, des manuels, des recettes de
cuisine, des annuaires téléphoniques, des vidéos, des extraits de journaux,
discussions, tout pourra étre exploité d'une facon tres variée. Le
professeur ne doit pas se limiter au manuel, il pourra utiliser une grande
variété de sources d’informations basées sur l'intertextualité, sur des
documents authentiques.

En ce qui concerne les fautes commises on peut les permettre car il
s'agit d'une étape du processus d’apprentissage qui suppose une
réévaluation permanente de la part de I'étudiant qui essaie de s’exprimer
d'une facon créative et spontanée. On pourra corriger les erreurs
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inévitables d"une facon discrete, constructive.

Par l'utilisation des documents authentiques les apprenants peuvent
faire des connexions et des comparaisons avec leur propre langue et
culture a partir desquelles ils peuvent acquérir de nouvelles connaissances
et établir les plus importantes étapes dans l'apprentissage d'une langue
étrangere. Plusieurs phases pourraient étre envisagées:

Phase 1: Compréhension

*prise de connaissance du document: écoute, lecture, visionnement

*analyse des parametres de 1énonciation (émetteur, récepteur,
référent, canal)

*recherche des actes de parole qui ont permis la communication

*dialogue avec images / poéme / chanson / texte

erévision de la legon précédente

Phase 2: Acquisition et pratique de la langue

* Communication

* Phonétique

* Grammaire

*Lexique

*Différents types d’exercices: exercices de repérage; exercices a trous;
exercices de transformation; conversations a compléter ou a reconstituer,
etc....

Phase 3: Expression guidée (exercices applicatifs)

*Débat, discussion, réalisation d"une tiche

*Exercices dirigés a partir d'une photo, d"un dessin.

Phase 4: Expression libre (exercices)

*jeux de role ; simulation

* Création littéraire, projet artistique

e Création d’une brochure, d’'une annonce, etc.

Toutes ces activités vont dans le sens d"une réelle liberté d’expression.
Il est bien str important de pratiquer une approche diversifiée, une
multitude de méthodes, comme I"affirme Christian Puren:

«Trop souvent jusqu’a présent, les didacticiens du FLE se sont comportés en
réalité comme des développeurs et propagateurs de la derniére approche ou
méthodologie constituée. La disparition de celles-ci de I'horizon didactique a la fois
leur permet et leur exige de revenir a leur mission premiere, a savoir la réflexion et
la construction méthodologique. C'est qu'il ne s’agit plus désormais — et il ne
s’agira plus dans l'avenir actuellement prévisible — de construire une énieme
approche ou méthodologie, mais de dégager les regles régissant tout type de
construction de ce genre, afin de fournir concretement aux enseignants et aux
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apprenants les moyens sur le terrain et en temps réel, de faire, défaire et refaire de
nouvelles cohérences en instances permanentes de renégociation» .12

Par conséquent, il faut renoncer a des méthodologies désuetes, et
dogmatiques et essayer dejeter un regard nouveau sur I'enseignement des
langues et réinventer une didactique adaptée a un monde globalisé et
privilégier «un éclectisme de bon aloi, qui soit tout le contraire d'un bricolage
irréfléchi, mais qui se distingue tout autant d'un rigorisme..., toujours
réductionniste», comme l’explique si bien Daniel Coste.!3

En guise de conclusion il faut souligner que la didactique des langues
doit actuellement se positionner par rapport a un espace internationalisé
de la connaissance, a des instruments d’évaluation des compétences
adaptés a la mondialisation, a des sociétés ou les appartenances se
définissent comme multiples mais dans lesquelles le besoin de
communiquer s’avere indispensable. La mondialisation se manifeste dans
des  structures politiques (Etats, institutions nationales et
internationalisées), dans des structures sociales (villes, histoires familiales,
parcours individuels) et dans des processus d’échange (réseaux ou flux
d’informations, de personnes). Dans cet espace multiforme, marqué par la
mobilité internationale, par des représentations culturelles et sociales
diverses, les langues étrangeres, apparaissent comme des éléments de
médiation, indispensables a la communication globalisée, non seulement
appréhendés a niveau technologique, mais aussi social.
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SELBSTBILDUNG ENTSTEHT DURCH BINDUNG -
GRUNDLEGENDE GEDANKEN FUR EINE
ENTWICKLUNGSFORDERLICHE FRUHPADAGOGIK -

ARMIN KRENZ"
armin.krenz@ki.tng.de

Bildungsarbeit im frithen Kindesalter

Elementarpddagogische Bildungsarbeit vollzieht sich nur in Form
eines sehr engen Bindungsgeschehens zwischen Menschen!
Bildungsarbeit  ist Bindungserleben, getragen @ von  Nadhe,
Aufmerksamkeit, Zuneigung, Interesse, Staunen, Neugierde und
Zutrauen.

Virginia Satir, eine weltweit geachtete Familientherapeutin, hat aus
ihrem therapeutischen Verstdndnis heraus immer wieder in ihren
Vortragen und aus ihrem systemischen Grundsatzverstandnis heraus den
allseits bekannten Satz gepragt: >Ich glaube daran, dass das grdfite Geschentk,
das ich von jemandem empfangen kann, ist, gesehen, gehort, verstanden und
beriihrt zu werden! Das grofite Geschenk, das ich geben kann, ist, den anderen zu
sehen, zu hdren, zu verstehen und zu beriihren. Wenn dies geschieht, entsteht
Kontakt.<

So ist es immer wieder und hauptsdchlich der positiv erlebte,
zwischenmenschliche Kontakt, der Kinder wiederum motiviert, Kontakt
zu sich selbst zu suchen, herzustellen und sich tiber die eigene Existenz zu
freuen. Nur wenn dies gelingt, ist der erste - und gleichzeitig
entscheidende - Schritt zur Aktivierung und zum Aufbau einer
Selbstbildung des Menschen getan.

Bildungsziel: Entdeckung der eigene Lebensfreude und Lebenskunst.

Wilhelm Schmid, der als Privatdozent an der Universitiat Erfurt lehrt,
schreibt: ,/.../ Ein friiher Akt der Sorge ist der erste Schrei, eine erste
Selbstbehauptung, aber das Kind bleibt noch abhingig von der Fiirsorge anderer,
ohne die es nicht leben konnte./.../ Wie immer der Weg der Kindheit und des
Heranwachsenden verliuft, es geht darum, den Umgang mit sich selbst zu

* Proffessor Ph.D - Institut fiir angewandte Psychologie & Pidagogik, Kiel,
Deutschland.
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erlernen und zur Sorge fiir sich selbst in der Lage zu sein, soll das eigene Lenen
nicht von anderen abhingig bleiben. Nur tiber die Selbstsorge wird das Leben zu
einem eigenen, und nur dort, wo es Selbstaneignung gibt, kann es
Selbstverantwortung geben. Sich um sich zu kiimmern und doch nicht die
Unbekiimmertheit dabei zu verlieren - das stellt das dynamische Zentrum der
kindlichen Lebenskunst dar...” (2003, S. 40)

Wenn der Frage nachgegangen wird, was mit dem Begriff einer
>dynamischen Lebenskunst< gemeint sein kann, so ergeben sich u.a.
folgende Antworten: Das Kind hat und erlebt gleichzeitig die
Moglichkeiten,

e gegenwadrtige, positive Erlebnisse in all’ ihrer Vielschichtigkeit

geniefien zu kénnen;

e immer wieder tiber eigene Entwicklungen und Stirken staunen zu
konnen;

¢ mit Offenheit, Interesse und Neugierde die Herausforderungen des
Alltags suchen und sich ihnen mit Engagement zu stellen;

e alte, Lebens einengende Fiihl-, Denk- und Handlungsmuster zu
erkennen und sich von diesen 16sen zu konnen;

e Zusammenhdnge von Ereignissen erkennen und herstellen zu
konnen, um aus der Erkenntnis heraus neue Handlungsstrategien
zur Losung von Problemen zu entdecken;

e neue, unbekannte  Spielrsaume im = Rahmen  eigener
Verhaltensvielfalten zu entwickeln;

e alte, bis weit in die Vergangenheit zuriickliegende Geschichten” zu
klaren, um aus belastenden Verstrickungen herauszufinden;

e in moglichst vielen bedeutsamen Situationen identisch mit sich
umgehen zu kénnen und sich selbst zu sagen: , Wie schon, dass ich
geboren bin, dem Leben schenk” ich einen Sinn.”

Die Macht der Gefiihle

Uber viele Jahrhunderte sahen Wissenschaftler/innen aus
unterschiedlichen Fachdisziplinen (auch der Psychologie) ebenso wie
Laien die ,Rationalitdt und Intelligenz des Menschen’ als die ,Perle der
Schopfung’ an. Das hat sich inzwischen durch vielfiltige Untersuchungen
relativiert, ist doch demgegeniiber bekannt, dass stets vor allen
kognitiven Prozessen und Handlungsimpulsen die Emotionen die
entscheidenden Impulse dafiir geben, in welche Richtung gedacht und
wie gehandelt wird. Es ist die ,Macht der Gefiihle” (Gebauer, Hiither,),
die unser Leben steuert und inzwischen haben fithrende Emotionsforscher
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und Hirnspezialisten den Beweis dafiir vorgelegt, wie Emotionen das
gesamte Leben bestimmen (Baer, Goleman Spitzer). Vor allem sei auf den
in Jowa City lehrenden Professor fiir Neurowissenschaften, Antonio
Damasio, den in New York lehrenden Joseph LeDoux, der einer der
wichtigsten Erforscher der Amygdala (= des evolutionsgeschichtlich
uralten Hirnteils, der einen zentralen Einfluss auf das Gefiihlsleben des
Menschen hat) ist und einen der fiihrenden deutschen Hirnforscher,
Gerhard Roth, hingewiesen.

Bindungen provozieren Bildungs- und Entwicklungswiinsche

In Anbetracht dieser fiir die Pddagogik wund Psychologie
aulergewohnlich bedeutsamen Erkenntnisse sind die Ergebnisse der
Bindungsforschung eng mit diesen vernetzt und besitzen fiir Erzieher/innen
einen besonders hohen Bedeutungswert. Einfach ausgedriickt heifst das: eine
liebevolle, vertrauensvolle und verlidssliche Bindung, die Kinder in ihren
ersten (und auch weiteren) Lebensjahren mit ihren Eltern sowie anderen
Erwachsenen erfahren, ist die Grundlage fiir die Entstehung der o.g.
>Lebenskunst des Menschen< und gleichzeitig die Basis fiir ein tiefes
Selbstvertrauen, Unabhingigkeit und Selbststindigkeit. Um mit den
Worten der renommierten Erziehungsstilforscherin Diana Baumrind zu
sprechen: ,Kinder brauchen erst Wurzeln, dann Fliigel”. Nur durch eine tief
erlebte Geborgenheit und Annahme sind Kinder in der Lage, ihre
,Lebenswurzeln” in Form von Sicherheit und Lebensfreude zu entwickeln
und gleichzeitig vor einer Reihe seelischer Irritationen und Lebens
einschrankender Angste geschiitzt. So vielfiltig die Verhaltensirritationen bei
Kinder ausgeprdgt sind - vor allem Angste, gewaltbereites Handeln,
aggressives Verhalten, Anstrengungsvermeidungsverhalten, oppositionelles
Widerstandsverhalten gegeniiber Anforderungen oder eine generelle
Antriebslosigkeit - , so deutlich haben unterschiedliche, epidemiologische
Studien unter Beweis gestellt, dass diese und weitere problematischen
Verhaltensweisen hdufig direkt oder indirekt auf fehlende
Bindungserfahrungen zuriickgefiihrt werden konnen (vgl. Grossmann, K
& Grossmann, K.E., 2004). So kommt immer wieder zum Ausdruck, dass
eine als sicher erlebte Bindung ein wesentlicher Schutzfaktor gegen seelische
Irritationen ist.

Bindungsverluste schwichen Korper, Geist und Seele
In der Bindungstheorie, die sich mit der emotionalen Entwicklung des
Menschen und dabei insbesondere mit den emotionalen Folgewirkungen,
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die sich aus unbefriedigten Bindungserfahrungen ableiten lassen,
beschiftigt, wird dabei grundsitzlich von drei Bindungsarten gesprochen.

Bindungsarten

unsicher- unsicher-
sichere ambivalente vermeidende
Bindung Bindung Bindung

Zum einen geht es um die >sichere Bindung< - hier erleben Kinder
vor allem Verbundenheit, Ndhe, Zartlichkeit, Fiirsorge und Schutz. Sie
haben das Gefiihl, erwiinscht und stets gern gesehen zu sein, sie
bekommen den Korperkontakt, den sie brauchen, sie werden gestreichelt
und merken stets: es kiimmert sich jemand um mich, weil ich ihm wichtig
bin (vgl. Holmes, 2002). Bei der >unsicher-ambivalenten
(=prdokkupierten) Bindung< verspiiren Kinder eine permanente Angst
davor, dass sie verlassen werden (konnten). Diese Angst entsteht durch
Erfahrungen, indem sich Bezugspersonen hdufig ambivalent verhalten:
zum einen zeigen sie von Zeit zu Zeit einftihlende Verhaltensweisen und
zum anderen driicken sie auch stark ablehnende korpersprachliche und
verbale Abwehr aus. Eine Auswirkung zeigt sich beispielsweise dadurch,
wenn Kinder unbedingt auf den Arm genommen werden wollen und
schon nach kiirzester Zeit wieder auf den Boden gesetzt werden mochten.
Oder das Klammern ldsst sich in der Regel auf eine solche
Bindungserfahrung zurtickfiihren. Schliefilich gibt es die >unsicher-
vermeindende (=distanzierende) Bindung. Dabei verhalten sich die
Kinder hdufig verschlossen, zurtickhaltend und abwartend und bringen
oftmals ihre Verlassenheitsdngste den Erwachsenen gegentiber nicht zum
Ausdruck aus erneuter Angst, ein weiteres Mal ab- oder zurtickgewiesen
zu werden.

Grundlagen und damit wunverzichtbare Ausgangspunkte fiir
Bildungsprozesse

In der Bindungstheorie, die ein ,umfassendes Konzept fiir die
Personlichkeitsentwicklung des Menschen als Folge seiner sozialen
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Erfahrungen” darstellt (Ainsworth & Bowlby, 2003, in Grossmann, K. &
Grossmann, K.E. 2004, S. 65), gibt es fiinf Postulate (=Grundannahmen),
die inzwischen als gesicherte Grundlagen angesehen werden konnen:

1.) Fir die seelische Gesundheit des sich entwickelnden Kindes ist
kontinuierliche wund feinfiihlige Fiirsorge von herausragender
Bedeutung.

2) Es besteht die biologische Notwendigkeit, mindestens eine
Bindung aufzubauen, deren Funktion es ist, Sicherheit zu geben und
gegen Stress zu schiitzen. Eine Bindung wird zu einer erwachsenen
Person aufgebaut, die als stiarker und weiser empfunden wird, so dass sie
Schutz und Versorgung gewdhrleisten kann. Das Verhaltenssystem, das
der Bindung dient, existiert gleichrangig und nicht etwa nachgeordnet mit
den Verhaltenssystemen, die der Erndhrung, der Sexualitit und der
Aggression dienen.

3. Eine Bindungsbeziehung unterscheidet sich von anderen
Beziehungen darin, dass bei Angst das Bindungsverhaltenssystem
aktiviert und die Nahe der Bindungsperson aufgesucht wird, wobei
Erkundungsverhalten authort (das Explorationsverhaltenssystem wird
deaktiviert). Andererseits hort bei Wohlbefinden die Aktivitit des
Bindungsverhaltenssystems auf und Erkundungen sowie Spiel setzen
wieder ein.

4. Individuelle Unterschiede in Qualititen von Bindungen kann man
an dem Ausmafs unterscheiden, in dem sie Sicherheit vermitteln.

5.) Mit Hilfe der kognitiven Psychologie erkldrt die Bindungstheorie,
wie frith erlebte Bindungserfahrungen geistig verarbeitet und zu
inneren Modellvorstellungen (Arbeitsmodellen) von sich und anderen
werden.)” (Grossmann, K. & Grossmann, K.E., 2004, S. 67 f.)

Bindung kann durchaus als ein bestehendes, aber nicht sichtbares
Band verstanden werden, das zwei Personen verbindet und das dabei
selbst in angenehmen Gefiihlen verankert ist - als ein Erlebnis iiber einen
lingeren Zeitraum hinweg (vgl. Ainsworth, 1979). Da sich Bindung erst
im Laufe des ersten Lebensjahres eines Kindes entwickelt (Ainsworth,
2003) werden Kinder im Laufe ihrer Entwicklung mehrere
Bindungspartner suchen. Dabei nimmt gleichzeitig jedes Kind eine
individuelle, >innere Hierarchie der Bindungspersonen< vor, und je
mehr sich ein Kind verlassen oder gedngstigt fiihlt, desto intensiver sucht
es die von ihm ausgewdhlte a-priorierte Bindungsperson. Fiihlt sich ein
Kind von dieser verlassen, gering schédtzend oder respektlos behandelt,
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bricht fir das Kind ,seine Welt zusammen” und wirkt sich entsprechend
stark entwicklungshinderlich auf den Selbstbildungswunsch des Kindes
aus.

Sichere Bindungserfahrungen machen Kinder stabil und lernaktiv
Kennzeichen einer sicheren Bindung kommen vor allem dadurch zum
Ausdruck, wenn Kinder

e die Bindungsperson als einen ,grundsdtzlich sicheren Hafen’
erleben, den sie bei Verunsicherungen, Angsten und
Verlassenheitsgefiihlen gerne, freiwillig und selbstmotiviert
aufsuchen,

e durch die Verhaltensweisen der Bindungspersonen Sicherheit und
Hilfe erleben diirfen,

e bei Sorgen, Kummer und Trennung die Ndhe zu ihrer
Bindungsperson suchen,

e schon sehr frith durch intensive Bindungserfahrungen immer
weniger auf Bindungserlebnisse angewiesen sind und sich mit
einem Gefiihl der inneren Grundsicherheit auf die ,Erkundung
der grofien, weiten Welt” einlassen und ihrem innewohnenden
Forscherdrang nachgehen,

e motiviert und freiwillig tiber ihre Geftihle berichten und dabei
emotionale Belastungen ebenso ,ungehemmt und unkontrolliert”
zum Ausdruck bringen wie Augenblicke der Freude und des
tiefen Gliicksempfindens.

,Im Grunde sind es immer die Verbindungen mit Menschen, die dem
 Leben seinen Wert geben” ‘
(Wilhelm von Humboldt) |

Bindungserfahrungen, so formuliert es Prof. Dr. Gerhard Suess so
treffend, , bereiten die Biihne fiir die Erfahrungswelt /.../. Kinder werden durch
die friihen Bindungserfahrungen gleichsam auf ein Gleis gestellt, von dessen
Verlauf abhingig sie zunehmend unterschiedliche Erfahrungen sammeln./.../
Neben einer den Bindungsbediirfnissen der Kinder angemessenen Gestaltung des
Ubergangs in den Kindergarten riickt vor allem die Rolle von Erzieher/innen in
den Mittelpunkt unseres Interesses, die /.../ auf jeden Fall /../zu wichtigen
Beziehungspartnern zu Kindern werden. Auf sie werden Kinder ihr bisher
entwickeltes Weltbild anwenden und dabei Gefiihle und Reaktionstendenzen den
Erzieher/innen auslosen, die wiederum dazu angelegt sind, die Weltbilder der
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Kinder zu bestitigen. Hier besteht die Gefahr, dass sich negative Auswirkungen
hochunsicherer Bindungen im Alltag durchsetzen. Erzieher/innen sollten deshalb
iiber diese Prozesse informiert sein, um schliefllich ihre Gefiihle und
Reaktionstendenzen kritisch reflektieren und versuchen zu kénnen, der
Sogwirkung unsicherer Bindungen zu widerstehen.” (2006, S. 2)

Kinder brauchen mehr und mehr Bindungserfahrungen

Wenn Bindungserfahrungen bei Kindern vor allem ein Gefiihl der
tiefen Geborgenheit auslosen und gleichzeitig eine Schutzfunktion gegen
Uber- und Unterforderungen, Krankungen und Hoffnungslosigkeit,
Verlassenheitsangsten und Ohnmachtsgefiihlen bilden, dann kann nur die
Grundsatzerkenntnis der Neurobiologie sowie der Bindungsforschung
in den Mittelpunkt der gesamten Bildungsarbeit gestellt werden:

,Bildung geschieht nur durch Bindung.”

Die padagogische Praxis zeigt allerdings immer wieder und immer
starker - selbst in der padagogischer Arbeit mit Kindern unter drei Jahren
(), dass zwar den Ergebnissen der Neurobiologie und der
Bindungsforschung in Deutschland eine , durchaus hohe theoretische
Bedeutung” beigemessen wird, Bindungserfahrungen aber in der Praxis in
der beschriebenen Ganzheit und in ihrer Ausprigungstiefe hadufig nicht
wirklich von Kindern erlebt werden. Das muss sich d&ndern, um gerade
aus den Erkenntnissen der inzwischen 4 vorliegenden PISA-Studien die
vollstindigen(!) Konsequenzen abzuleiten und in der deutschen
Padagogik zu berticksichtigen.

Im Gegensatz dazu wird allerdings die aktuelle Bildungspadagogik
vollig anders gestaltet: belehrend statt erfahrungsorientiert, hierarchisch
vermittelnd statt gemeinsam erkundend und funktionalisiert statt
alltagsorientiert.

Kinder brauchen liebenswerte Mitforscher/innen, geduldige,
aufmerksame, staunende und achtsame Entwicklungsbegleiter/innen
sowie selbsterfahrungsorientierte Akteure, die mit ihnen gemeinsam den
vielfdltigen und unbekannten Geheimnissen der sie umgebenden
LEBENSWELT auf die Spur kommen wollen.
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Abstract: This paper is intended as an ascertaining study on patients
diagnosed with major mental illnesses (schizophrenia and bipolar disorder),
through the comparative analysis of the way in which their intelligence gets
de-structured over the years under the impact of the evolution of the disease. The
modality of approaching this study tends to have a logical — mathematical aspect,
the manner in which the intelligence has faded away being analyzed in a similar
manner (construction versus de-structuring of the intellect) and engaging the key
mental age construct (9-11 years), at which the "mental operators" define them.
As a conclusion, the perception of the comparison, of the false hypothesis,
inferring with the induction and deduction is differently de-structuralized, in
Schizophrenia the “collapse” of the intellect being significantly higher than in the
bipolar disorder.

Keywords: intelligence, de-structuring, affective disorders, schizophrenia,
mental operators.

Inteligenta este una din axele dezvoltirii psihice, fiind ea insdsi atit motor,
cat si rezultat a acestein. A fundamenta procesul dezvoltdrii Inteligentei pe
mecanisme actionale, inseamnd a combate in procesul de invatare:
verbalismul, intelectualismul, formalismul.! In copildrie, odata cu
constructia si constituirea personalitdtii, Inteligenta se structureaza,
bazandu-se pe efortul propriu, pe spontaneitatea personald, pe

* Lect. univ. dr., - Universitatea Crestina , Dimitrie Cantemir”; Colegiul National
de Informatica , Tudor Vianu”.

** Conf. univ. dr., - Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei, Universitatea
Bucuresti.

1 Piaget, J., 1972, “Dimensiunile interdisciplinare ale psihologiei”, Bucuresti, Ed.
Didactica si Pedagogica.
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creativitate. Parcurgdnd procesul actional prin care capdtd acces la
cunoastere, individul se miscd in diverse planuri, de la planul material
(obiectele concrete) la planul intern mental. Se face trecerea de la acfiune la
gdndire. In aceasta trecere se petrec transforméri?, precum:

- inlocuirea sprijinului pe obiecte cu sprijinul pe structuri verbale, in care
sunt redate obiecte;

- trecere de la contact extern la contact cu elemente semantice de continut
al cunoasterii;

- trecere de la aspectele intuitive la cele logice;

- trecere de la aspectele empirice la cele stiinfifice.

O miscare cognitiva de luare in stapanire a cunostintelor presupune o
multime de relatii, obiecte. Dezvoltarea Inteligentei este o interiorizare
treptatd a achizitiilor. Astfel, actiunea devine o moleculd de baza a actului
invatdrii, care se schimba pe parcurs, intrd in noi combinatii sub impactul
modelelor de instruire si a situatiilor problematice generate de viata.

Actualitatea subiectului: In manierd similard, in bolile psihice majore are
loc un proces de destructurare a Inteligentei, care (mai mult sau mai putin)
respectd ,regulile” inverse constructiei si dezvoltirii acesteia in copilirie si
adolescentd.

Inteligenta se destructureazd diferit in Tulburdirile afective fafd de
Schizofrenie, raportarea Inteligentei fiind diferitd in diferite patologii in
raport cu Gandirea, Afectivitatea, Originalitatea, Diviziunea, Ratiunea.
Pacientii psihiatrici diagnosticati cu boli psihice majore pot fi analizati
urmdrindu-se ca filon principal conceptul de destructurare a Inteligentei.

In planul schizofreniei, aspectele reliefate se referd la masura in care
pacientul in cauzd mai reuseste sau nu sa isi utilizeze: facultatea de a
gandi, aptitudinea de a cunoaste si intelege, rapiditatea si extensiunea
gandirii, dinamismul, buna organizare (proportia, armonizarea,
comparatia, sinteza, abstragerea), aptitudinea de verificare, puterea de a
compune si descompune, sensibilitatea pentru consonanta, spiritul critic.

In planul Tulburirilor afective, destructurarea Inteligentei este in
directa legaturd cu abilitatea / puterea pacientului / subiectului in cauza
de a-si opri / potenta conflictul intern al afectelor. Conteaza precizia,

2 Allport, G., 1981, , Structura si dezvoltarea personalitatii”, Bucuresti, EDP.
3 Cattell, R. B., 1987, “Intelligence: Its Structure, Growth, and Action”, Amsterdam,
Elsevier.
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analiza detaliilor, tot ceea ce pune sau ridicd obstacole in fata dorintelor,
capacitatea de perfectionare a autoconservarii.

In fata oricarui pacient diagnosticat cu boald psihicd majord, conceptul
modern de functionare sociald ne determind sd facem apel la analiza
realitdtilor interne ale celui in cauzd, prin prisma in care Inteligenta
acestora mai reuseste sau nu sa surprinda*:

- semnificatia globald;

- semnificatia fiecdrei etape a unei experiente / eveniment de viatd;

- sesizarea transformdrilor;

- temeiul efectiv al uneia sau alteia dintre deciziile luate;

- surprinderea directiei de evaluare a procesului de orientare in
sarcind si a procesului rezolutiv (aceste doud demersuri vin unul spre altul
din directii opuse: unul de la inceput, altul de la sfarsit).

Este importantd madsura in care mai este indeplinitd accederea Ia
infelegere si anume, maniera in care mai pot fi realizate®:

- reprezentarea mintale a spatiului, timpului si vitezei;

- fixarea conceptelor realitatii de adevdr si fals;

- posibilitatea de a sesiza operatiile mintale de contradictie si
noncontradictie / principiul tertului exclus / capacitatea de a sesiza disjunctia si
conjunctia;

- posibilitatea de a surprinde negatia / implicatia / echivalenta;

- abilitatea de a sesiza compararea si factorul comun; succesivitatea /
secventialitatea / planificarea.

Studiul de fatd prezintd rezultatele unei modalitdti experimentale, in
care pacientii au fost testati in ce masura au abilitati ale Inteligentei care sa
corespundd véarstei mintale cuprinsad intre 9 si 11 ani, varstd la care se
achizitioneaza cei mai multi dintre ,operatorii mintali”. De mentionat
faptul ca toti pacientii alesi au avut un inalt nivel de functionare cognitiva
atins anterior debutului bolii psihice. Pentru echivalentd, am ales
selectarea din matematicd a acelor notiuni uzual prezente si active acestei
varste.® Vom prezenta in continuare, o viziune comparativd in ceea ce
priveste abilitatea de a mai functiona sau nu cu acesti ,operatori mintali”,
cum ar fi:

4 Barnett, S. A, 1973, , Instinct si inteligentd”, Bucuresti, Ed. Stiintifica.

5 Moisil, Gr. C., 1975, , Lectii despre logica rationamentului nuantat”, Bucuresti, Ed.
Stiintifica si Enciclopedica.

¢ Popovici, C., 1970, “Logica si teoria numerelor”, Bucuresti, Ed. Didacticd si
Pedagogica.
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Comparatia. Concluzia studiului este aceea cd pentru mintea
pacientului schizofren, este mai dificilda introducerea in judecatd a
criteriului dupad care sa se faca operatia psihicd de comparare, deoarece are
dificultati cu:

7

- posibilitatea de a alege / surprinde criteriul princeps;

- intelegerea conceptului de ,eliminare provizorie”, pentru ca
ulterior sa fie readusa in prim plan mdrimea , anulatd”.

Falsa ipoteza. Pentru a putea fi activa la nivel mintal, aceasta necesita
operarea asupra posibilului, discernerea intre alternativele da/nu, alb/negru,
adevar/fals, posibil/imposibil. in egald mdsurd, intervine si abilitatea de a
opera invers, de la final cdtre inceput, pe pasi, secvente, judecati ,in trepte”.
Este, de asemenea, necesard prezenta posibilitatii de comparare, pentru ca
pacientul sa poatd emite judecati asupra a ce modificdri trebuie facute in
presupunere, cu scopul ca acestea sa conduca ulterior la rezolvarea
situatiei.

Surprinderea drumului invers, cand baza o reprezintd functia
prosexici, atentia fiind conditia princeps peste care surprinderea
dimensiunii inverse trebuie sd se produca. O contributie mai micd, dar
semnificativd, o are memoria, prin abilitatea de a tine minte pasii in ordine
inversa. La nivelul gandirii, operatiile implicate sunt de secventializare,
planificare, anticipare si control retroactiv prin feedback unic sau multiplu.
Conceptele mintale necesare sunt reversibilitatea si reciprocitatea. Ca si
corespondent in planul fizicii (secvential cinematic), ne referim la concepte
precum conservarea materiei si invarianta. Pacientul trebuie sa reuseasca sa
acceada mintal la ideea conform careia reversibilitatea nu anuleazd constanta
fenomenului, ci este doar oglindirea acestuia, reflectie ce nu poate decat sa
completeze viziunea de intreg asupra unui anumit fenomen.”

Surprinderea duratei si miscarii. Dimensiunile de timp si spatiu sunt
constructe psihice la care omul accede incd din primul an de viatd, odata
cu constituirea conduitei amandarii. Posibilitatea de sesiza trecutul,
prezentul si viitorul se construieste in paralel cu aceea de a surprinde
durata, ca si masurd / cantitate finits. Intre 8 si 12 ani, perceptia timpului,
cat si a duratei se construieste. Ea este total diferitd de cea a unui adult sau

7 Odobleja, $., 1982, “Psihologia consonantisti”, Bucuresti, Ed. Stiintificd si
Enciclopedica.
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a unui varstnic. In jurul varstei de 8 ani apare posibilitatea unui copil de a
se putea bucura de timpul ce este finit.

Existd o intreagd psihopatologie a timpului si multe situatii legate de
imposibilitatea intelegerii tine de incapacitatea de a percepe corect si exact
temporalitatea si curgerea timpului in sens heraclitian(!). Spre deosebire
de situatia anterior expusa, aici este nevoie de mnegarea reversibilititii
raportatd la expunerea timpului.

Conceptul de spatiu este mai usor de accedat mintal, el fiind anterior
in evolutia, atat filogeneticd, dar si ontogeneticd, a umanitatii.® Cu toate
acestea, si spatiul, ca si timpul, poate fi anxiogen, pornind de la patologia
perceptiei unui ,, prea mare” sau ,, prea mic” psihic (includem aici intregul
cortegiu al tulburdrilor din registrul fobic - anxios), extensie la infinit sau
la unitatea subiectivd, asa cum fiecare pacient si-o poate reprezenta.

Existd pacienti pentru care perceptia timpului pare a le fi intrinsec
reprezentatd. Ne referim la pacientii schizofreni ce memoreaza mecanic
date de nastere, cifre si evenimente, precum si la pacienti afectivi, la care
este evidentd capacitatea de a se orienta in ani/ varste/timp si timpuri, atat
in istoria proprie de viatd, cat si a celorlalti.

Surprinderea reducerii la absurd. Ne dorim sa identificim, in ce
masurd, pentru pacientii schizofreni la care cel mai inalt nivel de
functionare atins anterior bolii psihice a fost absolvirea unei facultati,
Inteligenta acestora mai poate opera cu’:

- semnificatia psihicd a ceea ce se numeste enunt (unitate ideatica);

- posibilitatea de a compara judecata de adevar sau fals a enuntului
cu proba realitatii;

- principiul noncontradictiei - atunci cand un enunt nu este
simultan adevarat si fals;

- aparitia grupdrilor operationale, ce permit conceptualizari si
coordondri de concepte. Desprinderea de obiecte si manipularea
reprezentdrilor imediate ale acestora, inlocuirea obiectelor cu enunturi /
propozitii, inferentele tranzitive permit formarea notiunilor de:

e conjunctie sau disjunctie;

e negatia;

e implicatia (,dacd... atunci...”), ca pas in constituirea ipotezelor si
concluziilor;

v

8 Neacsu, lon, 1987, ”Civilizatie si conduitd”, Bucuresti, Ed. Stiintifica si Enciclopedica.
9 Stewart, 1., 2011, “Imblanzirea infinitului; Povestea matematicii”, Bucuresti, Ed.
Humanitas.
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o echivalenta (,daci si numai dacd...”).

Metoda reducerii la absurd este un tip de rationament logic, ce
presupune respectarea anumitor reguli astfel incat adevdrul si nu fie
pierdut. Pastrarea lui este conditionata de aparitia ideii de invariantd, care
la randul ei este conditionatd de posibilitatea de surprindere a
reversibilitatii actiunilor mintale. 10

Espectatii: Conceptia modernd asupra bolilor psihice pune in centru
conceptul de adaptare. Din aceastd perspectivd, opindm asupra
oportunitatii ca pentru fiecare pacient psihiatric, in afara unui corect si
circumscris diagnostic psihiatric, sd se realizeze o evaluare atentd, nu prin
raportare univocd la diagnostic, c¢i prin ceea ce s-a putut conserva din
Inteligenta lui, ca facultate generald de a-si adapta constient gandirea la
noile exigente date de scdderea calitatii vietii (dacd este cazul), de a-si
modifica dupd caz si imprejurdri conduita, de a profita de achizitiile
experientei, de a avea discerndamant (in sensul vast al termenului, acela de
abilitate si adaptabilitate).

Tinerii psihologi sunt actualmente pusi din ce in ce mai frecvent in
situatia de a identifica in subiecti / pacienti potentialul functional restant,
contorizat indirect in originalitate. Pacientii care au traversat episoade de
boli psihice majore au diminuata abilitatea de improvizatie si plasticitate,
precum si facultatea de artificializare. (Una dintre definitiile Inteligentei a
fost aceea de facultate capabild sa substituie artificialul naturalului.)

Studiul de fata a realizat o analiza comparativa (a cdror rezultate sunt
prezentate aici succint si exclusiv intr-o maniera descriptivd) intre
pacientii cu Schizofrenie si cei cu Boli Afective, in ceea ce priveste:
capacitatea de discriminare sau de combinatorica (analitica versus
sinteticd), facultatea creatoare, spiritul critic, ratiunea, imaginatia,
senzorialitatea (forta psihismului de indreptare in afard), puterea de a
asigura reprezentativitatea ideaticd, meditativitatea, dimensiunea practica
(priceperile), ratiunea (ca facultate deductivd), starea de dezvoltare a
memoriei conceptuale.

Concluzie: In cazul bolilor psihice majore, Inteligenta incepe astfel si
se exprime ca sistem ce isi scade permanent propriul grad de entropie.

10 Berinde, V., 2001, ,, Explorare, investigare si descoperire in matematici”, Baia Mare, Ed.
Efemeride.
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VARSTA BATRANETII. O ABORDARE SOCIO-
CULTURALA

IONUT ANASTASIU"
ionut.anastasiu@yahoo.com

Abstract: This paper starts from the observation that there are strong
stereotypes about the different ages of man. And old age is surrounded by many
negative stereotypes. But, there are also societies who put good use on the old age
which is recognized as the most important age of all. The perception about the
inevitability of the own death is one of the most complex physiological,
psychological and philosophical experience that facing human.

Keywords: Old Age, negative stereotypes about old age, gerontocracy, five
stages of preparation for dying.

Batranetea apare la omul contemporan in pragul varstei de 65 de ani,
fiind caracterizatd de incetarea activitatii profesionale - prin pensionare -,
precum si de pierderea unor abilitdti de natura fizica. Specific acestei
varste este conceptul de rol de iesire (role exit), ce desemneaza acele
procese prin intermediul cdrora individul pdrdseste rolurile sale sociale.
Pentru a demonstra faptul ca perceptia asupra badtranetii este cel mai
adesea deformatd de diverse stereotipuri, sociologul William C. Levin a
realizat un experiment in cadrul cdruia unii tineri care studiau la diverse
colegii din California, Massachusetts si Tennessee au fost rugati sa
caracterizeze, pe baza unor fotografii care le erau prezentate, trasaturile de
personalitate ale unor barbati a caror varstd parea sa fie de 25, 52 si 73 de
ani. ,Cum ti se pare aceasti persoand: competentd sau incompetenti?”,
JAtractivid sau mai pufin atractiva?”, ,Bogatd sau saraca?”, ,Generoasd sau
egoisti?”, ,Rapidd sau lentd?”, ,,Are o memorie bund sau nu?”, s.a.m.d. erau
cateva dintre intrebarile la care trebuiau sa rdaspunda tineriil. Ceea ce
respondentii nu stiau insd, era faptul ca cele trei fotografii nu reprezentau
trei barbati diferiti, ci erau ale aceleiasi persoane in diferite momente ale

* Asist. univ. dr., - Academia de Studii Economice, Bucuresti.
1 apud. Schaefer, R. T., & Lamm, R. P. (1995), Sociology (5% ed.). Mc-Graw Hill
Companies, Inc., US.A.
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vietii sale. Ele au fost atent retusate incat sa dea impresia ca au fost
realizate in aceeasi perioada de timp. Intentia initiald a lui Levin a fost
aceea de a realiza un experiment nu cu fotografiile unui barbat, ci ale unei
femei, insa dificultdtile de natura tehnicd au fdcut imposibila punerea in
practicd a acestei intentii. Si aceasta deoarece schimbdrile in ceea ce
priveste moda sau stilul de coafura sunt infinit mai mari in cazul femeilor
decat al barbatilor, astfel incat este foarte dificil ca o fotografie a unei
doamne din anul 1940 sa parad cd a fost facuta cincizeci de ani mai tarziu.
In ceea ce priveste rdspunsurile oferite de respondentii la intrebarile puse
de Levin, acestia au apreciat cd barbatul de 25 de ani este activ, puternic,
rapid, sdndtos, atractiv, plin de energie, implicat din punct de vedere
social. Persoana de 52 de ani a fost descrisd ca avand un nivel mare de
inteligentd, fiind in acelasi timp demna de incredere. Barbatul in varstd,
insd, a fost caracterizat ca fiind inactiv, slab, lipsit de energie, bolnav,
ineficient, greoi, neimplicat, izolat din punct de vedere social, avand un
nivel coborat de inteligentd si o memorie slabd, foarte putin flexibil etc.
Prin urmare, perceptia publicului american asupra bdtranetii abunda in
stereotipuri de naturd negativd, consecintele acestora fiind incurajarea
discrimindrii in ceea ce priveste retributia fortei de munca sau a altor
drepturi sociale.

Experimentul lui William Levin a demonstrat faptul ca exista
stereotipuri foarte puternice legate de diferitele varste ale omului. Iar
bdtranetea este inconjuratd de multe asemenea stereotipuri negative.
Iatd cateva dintre cele mai frecvente:

1. Batranii sunt toti la fel. Dacd persoanele tinere si cele adulte sunt
receptate mai ales prin prisma diferentelor semnificative care exista de la
un individ la altul, in schimb, persoanele in varstd sunt privite ca avand
trasaturi comune. Ceea ce nu este nimic altceva decat o imagine complet
eronatd asupra unei intregi categorii de oameni; persoanele in varsta sunt
la fel de diferentiate unele in raport cu celelalte la fel ca si cele apartinand
oricdrei alte categorii de varstd. Nu trebuie uitat faptul cd batranii nu s-au
ndscut batrani, ci au fost la randul lor tineri, iar oamenii au tendinta de a-si
conserva trdsaturile proprii de personalitate pand la varstele cele mai
inaintate2. In plus, fiecare om poartd cu sine de-a lungul vietii experientele
sale de viatd, ceea ce inseamna ca oamenii in varsta devin cu atat mai

2 Neubeck, K.J., & Neubeck, M.A., Social problems: A critical approach (4™ ed.). Mc-
Graw Hill Companies, Inc., U.S.A., 1997.
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diferiti unii de ceilalti cu cat experientele lor personale sunt mai diferite si
mai numeroase.

2. Persoanele in varsta sunt neproductive. Argumentele aduse in
favoarea acestui stereotip se refera la faptul cd persoanele cu varste de
peste 65 de ani s-au retras din activitate - prin pensionare -, ei nu mai pot
avea copii, iar uneori apar ca o povard atat in ceea ce priveste propria
familie, cat si societatea in ansamblu. Aceasta nu este insd decéit o viziune
foarte ingusta asupra vietii; in realitate, majoritatea persoanelor ce apartin
varstei a treia sunt foarte productive. Chiar daca ele nu mai intreprind o
activitate remunerata, totusi nu trebuie ignoratd implicarea acestor oameni
in domeniul politic, in special sub forma participdrii la vot, precum si la
diverse manifestdri religioase, culturale sau sociale. Mai mult decat atat, in
nenumadrate familii, batranii - in calitatea lor de bunici - sunt implicati in
mod direct in cresterea si educarea copiilor. Cel putin sub aceste aspecte,
contributia acestora la viata sociald si familiald este semnificativa, iar in
cazul domeniului politic se poate afirma ca grupul persoanelor in varsta
este cel mai activ dintre toate. Si aceasta deoarece persoanele in varsta
participa intr-un procent ridicat la fiecare scrutin electoral, ceea ce
genereazd o situatie aparent paradoxala; datoritd gradului scazut de
participare la alegeri al tinerilor, voturile persoanelor in varstd devin
decisive pentru desemnarea partidului sau candidatului castigator. Astfel,
intr-un regim democratic, indiferenta fatisd a tinerilor fatd de domeniul
politic are drept consecintd faptul ca destinul politic al unei tdri este decis
de persoanele in varsta.

3. Stereotipul conform cdruia batranetea este caracterizata de o lipsa
acutda/dramatica de independentd si autonomie. Bdtranii sunt persoane
dependente in mod fundamental de ceva - de tipul unei institutii precum
spitalul, azilul etc. - sau de cineva - de exemplu, unul sau mai multi
membrii ai familiei, fata de care se simte stingher, intrucat intuieste faptul
ca acesta il percepe - constient sau nu - ca pe o povard. Pentru a
caracteriza aceastd stare de fapt, nu arareori batranii sunt asociati in mod
figurat cu copiiid; procesul acesta poartd numele de infantilizare, el fiind
specific cu precddere unor institutii precum spitalele sau diversele centre
care se ocupad cu ingrijirea medicala.

3 Victor, C.R., The Social Context of Ageing, Routledge, Abingdon, Oxon, 2005.
EUROMENTOR 111




4. Batranii sunt senili. Punctul de plecare al acestui stereotip este
faptul cd unele persoane in varstd manifestd anumite devieri de natura
psihologicd sau comportamentald in raport cu ceea ce se considera
indeobste a fi normal4. Statistic insa, senilitatea nu este caracteristica decat
unui procent relativ redus dintre persoanele in varstd, in plus, in anumite
situatii, ea este o afectiune reversibild, care poate fi tratatd. O altd maladie
specificd in general bdtranetii este boala Alzheimer, ce presupune
diminuarea sau chiar pierderea capacitatilor intelectuale ale omului,
precum si diverse tulburdri de comportament. Inss, aceastd maladie este
specifica cu precddere varstei foarte inaintate - persoanele care au peste
82-85 de ani -, iar frecventa tot mai ridicatd a acestei boli se afla in relatie
directd cu fenomenul de crestere a longevitdtii, fenomen specific
societatilor contemporane.

5. Persoanele in varsta se afla intr-o stare permanenta de degradare
si declin. Acest stereotip are la baza mai multe surse. Mai intdi, cei cu
varsta inaintatd sunt priviti ca aflandu-se intr-o totala stare de dependenta
si aceasta mai ales din motive de naturi medicald. Insd, in realitate,
numdrul persoanelor de 65 de ani a cdror sdndtate se afld intr-o faza
avansatd de degradare este mult mai redus decat se ne-am putea astepta.
Pe de altd parte, persoanele care au ajuns la o varstd inaintata sunt
receptate ca aflandu-se intr-o stare de declin intelectual. Numai cd, in
realitate, lucrurile nu stau deloc asa. Studii recente arata insa ca inteligenta
umand creste in timp, ea se dezvolta odatd cu experienta de viatd si cu
procesul socializarii.

6. In fine, bitranetea este priviti ca fiind similari cu pierderea
interesului si a activitatii sexuale. Observatia este corectd, insa nu trebuie
generalizatd, in anumite cazuri, unele persoane in varsta sunt active din
punct de vedere sexual pand la varste foarte inaintate si asta in ciuda
diferitelor probleme de sdndtate sau dificultatii de a gasi un partener
sexual.

Existd insd si societdti care valorizeaza bdtranetea, considerand-o varsta
cea mai importantad dintre toate celelalte. Gerontocratia desemneazd un tip
de organizare sociald in cadrul careia puterea politicd, bogdtia si prestigiul

4 Neubeck, K.J., & Neubeck, M.A., Social problems: A critical approach (4t ed.). Mc-
Graw Hill Companies, Inc., U.S.A., 1997.
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social apartin bdtranilor. Acestia au rolul de a conduce, ei sunt priviti de
ceilalti membri ai societdtii ca fiind posesorii unei intelepciuni ancestrale,
prin urmare, lor le revine sarcina de a lua deciziile importante care privesc
soarta comunitatii. Principala sarcina a batranilor este in acest context faptul
de a mentine vii traditiile, obiceiurile, normele si valorile stramosesti -
cultura comunitatii. Cel mai adesea, tinerii ii privesc cu un sentiment
amestecat de teamd si respect. De altfel, idealizarea batranetii este un
fenomen destul de raspandit, chiar si in acele societdti in care nu se poate
vorbi despre existenta unei gerontocratii autentice. Exemplele sunt
nenumadrate: societatea traditionald japonezad, serpasii, locuitorii din zonele
muntoase din Nepal, precum si acele state care pdstreazd o consistentd
componenta traditionalista.

Un caz special este acela al Sardiniei, unul dintre putinele locuri din
lume in care poate fi intalnit un numdr mare de oameni cu varste de 100
sau peste 100 de ani. In anul 2002 se inregistra un numar de 220 de
persoane cu varste de 100 de ani sau peste, iar aceastd constatare trebuie
raportatd la numarul relativ mic de locuitori ai regiunii®. Sardinia nu este
insd un caz singular in privinta numdarului mare de persoane care reusesc
sd ajungd la varste impresionante; insula japoneza Okinawa sau regiunea
Caucazului de Nord sunt alte asemenea locuri, unde trdiesc multe
persoane a cdror varstad oscileaza in jurul a 100 de ani. Explicatiile care stau
la baza acestei longevitati neobisnuite nu au legdtura cu tehnica medicala
avansatd, iar acest lucru este usor de demonstrat, intrucat majoritatea
locuitorilor in varsta din Sardinia nu au intrat niciodata pe poarta unui
spital. Analizele intreprinse de sociologi au ardtat cd factorul cel mai
important care std la baza acestui fenomen tine de modul de viata specific
locului; mai intdi, probleme legate de dietd, respectiv consumul de fructe,
legume, degustarea unui pahar din vinul local in fiecare zi; pe de alta
parte, intrucat nu au televizor si nici alte echipamente moderne care sa le
asigure un confort iesit din comun, acei oameni sunt obisnuiti sd depuna
un efort fizic in fiecare zi; viata lor este dedicatd acestor activitati fizice,
care le asigura un grad mare de sanatate fizica si mentald.

Varsta bdtranetii impune trei tipuri majore de socializare si anume:
pregatirea pentru pensionare, vaduvia si perceperea inevitabilitatii
mortii®. In privinta rolurilor implicate de statutul de pensionar, societatea

5 Macionis, ].J., Sociology (10th ed.). Pearson Education, Inc., New Jersey, 2005.
¢ DiRenzo, G.J., Human social behavior: Concepts and principles of sociology. Holt,
Rinehart and Winston, Inc., U.S.A., 1990.
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nu pare incd pregatitd sd le defineasca cu rigurozitate, acestea fiind ldsate
la indemana fiecdrei persoane in parte, indiferent ca este vorba despre
implicarea in cresterea nepotilor, diverse activitati casnice sau participarea
la activitdti cu caracter socializator precum jocul de sah practicat in unele
locuri publice, in parcuri de exemplu. Gerontologul Robert Atchley a
sustinut cd pensionarea este un proces care nu se realizeaza dintr-o datd, ci
presupune mai multe etape”:

- Etapa care precede pensionarea este faza in care are loc socializarea
anticipativd, in cadrul cdreia o persoand se pregateste pentru pensionare.

- Momentul apropiat pensiondrii - atunci cand individul stabileste in
mod ferm, lipsit de orice dubiu data exactd a pensionarii sale.

- Luna de miere a pensiondrii - o perioadd euforica in care cu precddere
se stabilesc planurile de realizare a acelor activitati pe care ea sau el nu a
avut timp niciodata sa le facd in perioadele anterioare.

- Etapa dezvrdjirii, in cadrul careia pensionarul are un sentiment
profund de lehamite sau depresie provocatd de noul status dobandit, in
care pot fi incluse suferinte provocate de boald sau sardcie.

- Etapa reorientdrii se produce atunci cand entuziasmul este inlocuit de
o perspectivd mult mai realistd asupra a ceea ce inseamnd statusul de
pensionar.

- Etapa stabilititii presupune cd persoana in cauzd a deprins faptul ca e
nevoitd sa-si tempereze asteptarile de la propria viata, obisnuindu-se sa
priveascd pensionarea dintr-o perspectiva rezonabild si care presupune un
anumit confort de a trdi.

- Etapa terminald incepe atunci cand o persoana in varsta nu mai poate
sd realizeze activitdti curente, de fiecare zi, cum ar fi ingrijirea neasistata a
propriei persoane - spadlat, barbierit, imbrdcat, diverse necesitati
fiziologice etc. - sau desfdsurarea unor activitati casnice curente.

O experienta foarte dureroasa este pierderea partenerului de viata,
fapt care poate avea consecinte majore asupra celui care continud sa
supravietuiascd. Din punct de vedere statistic, aceastd situatie este
intdlnita mai frecvent in cazul femeilor si aceasta deoarece media duratei
vietii este mai mare la femei decat la barbati. In ceea ce priveste pregitirea
pentru moarte, o analizd foarte detaliatd a fost intreprinsa de psihologul
american de origine elvetiand Elisabeth Kiibler-Ross (1926-2004), in

7 apud. Schaefer, R. T., Sociology (11t ed.). Mc-Graw Hill Companies, Inc., US.A.,
2008.
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lucrarea publicatd in anul 1969 On Death and Dying. Demersul autoarei nu
vizeazd conturarea unei perspective speculative referitoare la atitudinea
omului in fata mortii, ci analiza s-a bazat pe experienta personald a
autoarea ca psiholog si pe contactul sau specializat, de natura medicald cu
200 de persoane bolnave de cancer. In multe privinte, perspectiva pe care
ea o inaugureaza nu este doar una de pionierat, ci si profund inovatoare;
moartea nu este receptatd unilateral de cdtre oameni, ci exista cinci etape
ale pregatirii pentru moarte. Altfel spus, confruntarea cu iminenta mortii
genereazd o suita de stari emotionale ambivalente, de natura psihologica
sl anume:

1. Negarea - atunci cand o persoana constientizeazd ca urmeaza sa
moard intr-un timp relativ scurt, prima reactie este aceea de soc profund.
Tns3, pacientii nu se pot incd impdca cu aceastd idee, prin urmare ei neaga
cd nu se mai poate face nimic si incearcad sd apeleze la o sumedenie de
mijloace, pentru a se asigura de veridicitatea verdictului medical. Unii
oameni manifestd serioase dificultdti in a depasi acest moment si cautd cu
disperare alti medici care sd le dea iluzia cd exista totusi un tratament ce ii
poate salvas.

2. Furia - frustrarea si iritarea pacientului ating cote maxime, cu atat
mai mult cu cat acesta se simte nedreptatit de faptul ca el moare, in timp
ce toti ceilalti oameni continud sd triiasci. In mintea lui revine obsesiv
intrebarea De ce eu? lar sentimentul de furie nemarginitd pe care bolnavul
il resimte se fixeazd asupra medicilor, asistentelor medicale, spitalului, sau
propriei familii. Dar pot exista situatii in care aceastd supdrare fard
margini sd fie directionata catre sine insusi, la baza acestui atitudini de
manie fata de propria persoana aflandu-se convingerea ca boala de care
suferd nu a apdrut in mod intamplator, ci este o consecintd a unor fapte
rele pe care le-a sdvarsit. lar aceastd boala nu este altceva decét o pedeapsa
din partea divinitatii, a sortii sau a unei alte forte supranaturale.

3. Negocierea - pe madsura ce furia scade in intensitate si pacientul
incepe treptat sd constientizeze situatia grea in care se afld, el mai face o
ultimd tentativd de a se opune mortii; incearca astfel sa negocieze in mod
real sau imaginar cu medicii, cu familia, cu prietenii, cu Dumnezeu insusi.
Daca cineva 1i va indeplini promisiunea si va reusi sa se vindece sau cel

8 Cassell, D.K., & Salinas, R.C., & Winn, P.A.S., The encyclopedia of death and dying.
Facts On File, Inc., New York, 2005.
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putin sa scape din ghearele mortii si sa rdmana in viatd, chiar bolnav fiind
in continuare, atunci el ii va indeplini respectivului salvator toate
dorintele, fara exceptie, va merge la Bisericd, isi va ardta recunostinta fata
de Dumnezeu, va fi generos cu semenii sdi etc. Va da totul, numai sa se
ofere cineva sa-1 salveze sau madcar sa-i mai acorde putin timp. Negocierea
vizeaza in cele din urma nu sandtatea, ci timpul; fiecare om se aratd in
acest moment al confruntdrii cu moartea nemultumit de timpul pe care
Via;.a i.l-a pus la dispozitie si dispus sa facd orice pentru a mai castiga
putin timp.

4. Depresin - cand sperantele investite in stadiul negocierii - cu
precddere aceea care-l vizeazda pe Dumnezeu - incep sd se risipeasca,
atunci pacientul intrd intr-o stare avansata de depresie; el se retrage in
sine, isi pierde definitiv speranta si devine din ce in ce mai putin
comunicativ.

5. Acceptarea - este constientizata iminenta si inevitabilitatea mortii, se
ajunge la un grad mare de acceptare a ei, chiar dacd pacientul mai
pastreaza incd o urmad de sperantd ca se va intampla un miracol si ceea ce
pdrea ineluctabil s-a dovedit a fi doar o eroare medicald. S-a ajuns totusi la
un anumit grad de impadcare cu destinul, desi nimeni nu se poate declara
multumit de situatia in care se afla. Sentimentul de ostilitate este acum
abandonat; de altfel, Kiibler-Ross descrie acest moment ca fiind stadiul
ideal al atitudinii in fata mortii. Senindtatea este un simptom al faptului ca
pacientul considerd ca si-a finalizat intr-un fel onorabil si demn activitatile
din timpul vietii.

In ciuda succesului si a popularitatii foarte mari de care s-a bucurat
acest studiu cu precddere in S.U.A., totusi nu au lipsit si criticile. Ele au
vizat, pe de o parte, faptul cd modelul propus de Kiibler-Ross nu poate fi
aplicat in mod universal, in diversele culturi ale umanitatii, ci doar in
societatea americand. Pe de alta parte, au existat voci care au sustinut ca
modelul in speta nu este aplicabil la nivel global nici mdcar in S.U.A.
Astfel, presupozitia de la care pleacd analiza intreprinsa de Kiibler-Ross
este aceea ca oamenii sunt constienti de faptul cd urmeaza sd moard, astfel
incat ei adoptd o anumita atitudine in fata mortii descompusa in cinci
momente diferite. In realitate insd, existi foarte multe situatii in care
moartea intervine oarecum prin surprindere, ea apare pe nepregatite in
acele situatii in care un om moare fara sa sufere neaparat de cancer sau de
o alta boald incurabila.
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