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Abstract
In this paper I will discuss the implications for inclusion of the theoretical
framework which has been developed on the basis of the work of the Russian
social theorist L.S. Vygotsky. This paper falls into three sections. Firstly, I will
discuss some of the difficulties of ‘reading’ work which was written more
than seventy years ago in a radically different culture from that which prevails
today in almost any national context. Secondly, I will outline aspects of his
general social theory which are relevant to his writings on disability,
educational difficulty and pedagogy. Lastly, I will surface the core issues and
implications that such writing have for debates concerning inclusion.
Key words: Vygotsky Inclusion Disability.
Rezumat
În acest studiu voi discuta implicaţiile pentru incluziune ale cadrului teoretic
care a fost dezvoltat pe baza operei teoreticianului social rus L.S. Vîgotski.
Acest studiu este împărţit în trei secţiuni. În cea dintâi, voi discuta despre
câteva dificultăţi de „lectură“ a unei opere care a fost scrisă cu mai mult de
70 de ani în urmă într-o cultură radical diferită de cea care prevalează astăzi
în aproape orice context naţional. În cea de a doua, voi evidenţia aspecte
ale teoriei sale sociale generale care sunt relevante pentru scrierile sale
despre dizabilitate, dificultate educaţională şi pedagogie. În al treilea rând,
voi scoate în relief problemele esenţiale şi implicaţiile pe care o asemenea
operă le are pentru dezbaterile privind incluziunea.
Cuvinte-cheie: Vîgotski, incluziune, dizabilitate.

Vygotsky

The Russian social theorist Vygotsky was charged with developing a state
system for the education of ‘pedagogically neglected’ children in post
revolutionary Russia (Yaroshevsky, 1989, p. 96). This group included the
homeless, of which there were a very large number, and those with certain
categories of special need. The recently published volume 2 of the Collected
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Works, “The Fundamentals of Defectology” (Vygotsky, 1993) is one of the
relatively few sources of Vygotsky’s writing on disability and special needs
available in English. In this paper I will attempt to lever meanings which are
relevant to current concerns about inclusion from Vygotsky’s writing on
defectology. In order to do this I will discuss aspects of Vygotsky’s general
theory of social formation of mind and make specific reference to what Gindis
(2003) has called his special theory of “disontogenesis” or “distorted
development”

Vygotsky’s general theory of the social formation of mind

Vygotsky discussed his well known notion, the Zone of Proximal Development
(ZPD) in terms of assessment and instruction. Within both frames of
reference he discussed the relationship between an individual learner and a
supportive other or others even if that other was not physically present in the
context in which learning was taking place. The second, instructional, account
of the ZPD is to be found in Thinking and Speech (1934/1987), and is
embedded in paper 6, in which he discussed ‘The Development of Scientific
Concepts in Childhood’. As Chaiklin (2003) reminds us the reference made
by Vygotsky was to instruction that is designed to support the development
of psychological functions as they are transformed and reconfigured through
particular age periods. He suggests that much of what has been discussed
under the rubric of the ZPD misses the central insistence on instruction
leading development. The distinction between microgenesis and ontogenesis
is missed in, what for Chaiklin, are misinterpretations of the original
formulation of ZPD in its instructional frame of reference. He suggests that
terms such as scaffolding should be reserved for practices which are
designed to teach specific skills and subject matter concepts as against
instruction designed to serve explicitly developmental purposes (Chaiklin,
2003, p. 59).

The conception of the teaching and learning process that lies at the heart of
any particular form of schooling is itself derived from beliefs about the
relationship between instruction and development. Should the teacher wait
for development to take place before teaching and thus be looking for signs
of instructional readiness as indicated by developmental markers? Should
the teacher take no account of development whatsoever and proceed to
develop instructional packages on the basis of analyses of specific tasks?

There are at least three options.The first, a crude behaviourist position, is
one in which instruction and development proceed together. In one sense
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this is a model in which development and instruction are synonymous. In
this case task analysis in teaching may be viewed as a determinant of
developmental sequence. The second is a version of the Piagetian position
in which teaching comes to view the characteristics of the child’s thinking as
a lower threshold for instruction. Here instruction must wait for development
to have done its work before it can be effective. Vygotsky’s (1978) position
was that instruction actually creates the possibilities for development rather
than being seen as subordinate and incidental to developmental processes.
The organisation and content of teaching implied by this suggestion is directed
towards the formation of developmental possibilities rather than trailing behind
developmental inevitabilities. This is the ZPD which was originally defined
as the distance between the actual developmental level of the child as
determined by independent problem solving and the level of potential
development as determined through problem solving under adult guidance,
or in collaboration with more capable peers (Vygotsky, 1978:86). For Vygotsky
the ZPD embodies a concept of readiness to learn that emphasizes upper
levels of competence. These upper boundaries are not immutable, however,
but constantly changing with the learner’s increasing independent
competence. What a child can perform today with assistance she will be
able to perform tomorrow independently, thus preparing her for entry into a
new and more demanding collaboration.

If we accept the Vygotskian position then we have to accept a notion of a
complex relationship between teaching and development. Behaviourist and
Piagetian practices which assume that instructional sequences are to some
extent unproblematic and universal. In the Behaviourist position the sequence
of teaching arranges the sequence of development. In the Piagetian stance
the sequence of development predicts the sequence of teaching. It is in a
third position that teaching must be responsive to the individual within a
specific curriculum context. A discussion of the post Vygotskian principles
that may be employed in the selection of curriculum content is beyond the
scope of this paper. It is, perhaps, sufficient to note that these would be
designed to guide the development of the structured systematic concepts
which Vygotsky termed ‘scientific’ and would introduce general principles
and seek to explore their implications in a variety of contexts. For example a
circle would be introduced through the examination of the shapes that may
be drawn by placing one end of a piece of string at a fixed point and drawing
with a pencil fixed to the other end whilst the string was taut. This contrasts
with the introduction of a variety of shapes and sizes of circles to a pupil who
is expected to understand the essence of the circle on the basis of this
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empirical ‘everyday’ experience. In the Vygotskian model the ‘scientific’
concept informs the design of the instruction.

In schooling the first model of the relationship between learning and
development  may result in the view of the child as the passive recipient of
educational transmissions. The second leads to the view of the child as the
active constructor of understanding along pre-established paths. In the third
the learner becomes an active participant in a project which is socially
negotiated. Vygotsky developed a conception of the teaching and learning
process based on dialogue. For example the teacher and child start out
doing the task together. The teacher may initially take the major part of the
responsibility for executing the task and the child may play a relatively small
part. The teacher’s intention will be to gradually transfer control of progress
in task completion to the learner. The transfer is negotiated in dialogue. This
dialogue may be mediated by a variety of tools and signs which Vygotsky
referred to a ‘psychological tools’ or more recently cultural artefacts. These
cultural products, such as speech or symbol and sign systems are human
products which are seen as the means which humans employ in their own
development. The social influence becomes individual not through a process
of simple transmission. Individuals construct their own sense from socially
available meanings. Vygotsky argued that it was through the use of whatever
cultural artefacts and tools (e.g. speech, Braille, Makaton, form boards, Paget
Gorman etc) that were accessible to the child and were made available
socially that they are able to ‘master themselves from the “outside” through
symbolic, cultural systems’ Knox & Stevens (1993) p.15. Crucially, he stated
that it is the meaning encoded or that could be encoded in such cultural
artefacts that are important.

The emphasis is thus on meaningful communication irrespective of means.
For the teacher this becomes a matter of making meaningful connection
between the concepts that the child has formed on the basis of their everyday
experiences and the concepts that are being introduced through schooling.
This approach to teaching not only involves the acquisition of new teaching
skills, such as interpreting when a child is operating within the ZPD, it also
involves a major attitude shift. The dimensions of this shift may be couched
in terms of difference rather than deficiency, informed and supported
acquisition rather than transmission, and transfer of control.
The period 1927 -1934 was when Vygotsky was particularly interested in
two types of concepts: the scientific and the everyday or spontaneous. By
the use of ‘scientific concept’, Vygotsky referred to concepts introduced by a
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teacher in school and spontaneous concepts were those that were acquired
by the child outside contexts in which explicit instruction was in place.
Scientific concepts were described as those which form a coherent, logical
hierarchical system. For Vygotsky scientific concepts are characterised by a
high degree of generality and their relationship to objects is mediated through
other concepts. According to Vygotsky (1987) children can make deliberate
use of scientific concepts, they are consciously aware of them and can reflect
upon them. The editors of the most recent translation of ‘Thinking and Speech’
suggest that when Vygotsky (1987) uses the terms ‘spontaneous thinking’
or ‘spontaneous concepts’ he is referring to a context of formation which is
that of immediate, social, practical activity as against a context of instruction
in a formal system of knowledge. Scientific concepts are through their very
systematic nature open to the voluntary control of the child.

Vygotsky (1987) argued that the systematic, organised and hierarchical
thinking that he associated with scientific concepts becomes gradually
embedded in every day referents and thus achieves a general sense in the
contextual richness of everyday thought. Vygotsky thus presented a model
of an interdependant relationship between scientific and everyday or
spontaneous concepts in the process of true concept formation. He argued
that everyday thought is given structure and order in the context of systematic
scientific thought. Vygotsky was keen to point out the relative strengths of
both as they both contributed to each other.

‘the formation of concepts develops simultaneously from two directions: from
the direction of the general and the particular ….the development of a
scientific concept begins with the verbal definition. As part of an organised
system, this verbal definition descends to concrete; it descends to
phenomena which the concept represents. In contrast, the everyday concept
tends to develop outside any definite system; it tends to move upwards
toward abstraction and generalisation… the weakness of the everyday
concept lies in its incapacity for abstraction, in the child’s incapacity to operate
on it in a voluntary manner…the weakness of the scientific concept lies in its
verbalism, in its insufficient saturation with the concrete’ (Vygotsky, 1987 p.
163,168, 169).

Vygotsky argued that scientific concepts are not assimilated in ready made
or pre-packaged form. He insisted that the two forms of concept are brought
into forms of relationship within which they both develop. An important
corollary of this model of conceptual development is the denial of the

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (4) 11



possibility of direct pedagogic transmission of concepts. In “Educational
Psychology” he uses the analogy of a gardener trying to affect the growth of
a plant by directly tugging at its roots with his hands from underneath the
plant when criticizing teachers who attempt directly influencing concept
development in the student (Vygotsky, 1997 p.49). If it is to be effective in
the formation of scientific concepts instruction must be designed to foster
conscious awareness of conceptual form and structure and thereby allow
for individual access and control over acquired scientific concepts. It must
also foster the interaction and development of everyday concepts with
scientific concepts. One of his better known examples is that of learning a
foreign language where Vygotsky posits raising the level of development of
mother tongue speech through the development of conscious awareness of
linguistic forms.

Disability and pedagogy: Implications of Vygotsky’s writing

One of the great dangers with the early interpretations of this work was the
suggestion that children whose elementary, and supposedly natural,
psychological functions were damaged or deficient were beyond the reach
of education. Children would be assessed to see if they could benefit from
education. This assessment would consist of a means of scrutinising those
functions deemed elementary. Those who ‘failed’ the assessment were
removed from the educational community. The work of early years
developmentalists and Russians such as Davydov gives ground for rejecting
the sharp delineation between higher, culturally mediated functions, and lower,
natural functions and the practices that were associated with the demarcation.
The development of Vygotsky’s own thinking on this matter was incomplete.
He certainly changed his views on several occasions. He was also working
at a time when the cultural artefacts of the late 20th century were not even
imagined. He had no access to tape recorders, freeze frame video recorders
etc and was not in a position to ‘see’ the data on development that those
who followed him have examined. A modern position such as that of Nelson
(1995) seems more appropriate. Her depiction of three levels of conceptual
development yields a suggestion that the first level is constructed by
individuals on the basis of direct experience with the world without the
mediational effects of language; at the second level knowledge is a product
of the ‘language using community’ and at the third level it is that of a formally
organised cultural system – theoretical knowledge. Thus she proposes the
transitions from the natural to the sociohistorical; and from spontaneous to
scientific.
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In summary, Vygotsky asserts the importance of the formative effect of social,
cultural and historical influences. The notion of the ZPD establishes his
position on the way in which instruction (which embodies social, cultural and
historical influence) can lead development. Importantly, he acknowledges
that not all instruction will serve a developmental function. It may, for example,
only serve to promote skill acquisition. With the distinction between scientific
and everyday concepts he outlines his views on the complexities of true
concept development. These ideas can be deployed in arguments which
attempt to justify particular approaches to formulation of the ‘what’ and ‘how’
of teaching.

We should not only be concerned about responding in face to face teaching
but that we should also organize our institutions in such a way that they are
learning systems which are themselves responsive to feedback. This
suggestion accords with the recent development in interpretations of the
term ZPD. The early “scaffolding” definition of the distance between problem-
solving abilities exhibited by a learner working alone and that learner’s
problem-solving abilities when assisted by or collaborating with more-
experienced people reflects Vygotsky’s view of the role of instruction. This is
refined in the “cultural” interpretation which draws on Vygotsky’s distinction
between scientific and everyday concepts. Here the emphasis is on the
distance between the cultural knowledge, usually made accessible through
instruction and the active knowledge, as owned by individuals in their everyday
experience. More recently a “collectivist”, or “societal” perspective has
emerged. The focus tends to be on processes of social transformation and
on what can be done together that cannot be done alone. It places the study
of learning beyond the context of face to face pedagogical structuring, and
includes the structure of the social world in the analysis.

Whilst there are surprisingly few references to the ZPD in his own writing
there is no doubt that in many ways the concept lies at the heart of Vygotsky’s
social account of learning. He emphasised this in one of his relatively rare
published discussions of the education of children with Severe Learning
Difficulties.

The developmental path for a severely retarded child lies through collaborative
activity, the social help of another human being, who from the first is his
mind, his will, his activities. This proposition also corresponds entirely with
the normal path of development for a child. The developmental path for a
severely retarded child lies through relationships and collaborative activity
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with other humans. For precisely this reason, the social education of severely
retarded children reveals to us possibilities which might seem outright Utopian
from the viewpoint of purely biologically based physiological education …”
(Vygotsky Coll. Works, Vol.2, p.218)

This, again, raises questions about the nature of the ‘social’ in the pedagogic
relationship alongside questions concerning the nature of the relationship
itself.

Vygotsky (1993) drew a distinction between a “primary” disability, which he
referenced to organic impairment due to biological factors, and a “secondary”
disability refers to distortions of higher psychological functions due to social
factors. For Vygotsky the way in which the child with a primary disability is
positioned in the social world can itself give rise to “secondary” disabilities.
Thus one level of intervention is at the social level:

Changing negative societal attitudes towards the individuals with disabilities
should be one of the goals of special educators (Vygotsky, 1995).

In a way that is familiar to many modern educators he also called for a focus
on strength rather weakness and was very critical of what he termed the
“arithmetical concept of handicap” in which children are viewed as the sum
of their negative attributes.Vygotsky’s term for this approach was this “positive
differentiation”. He was concerned with the “secondary” handicapping
conditions that may result where the person with the ‘primary disability’ is
acting in a social world which has negative formative effects on development.
In essence he was suggesting that the child with an impairment may suffer
the effects of social deprivation which arise as a consequence of the way in
the social world responds to that impairment.

Whilst it is also inescapable that Vygotsky did account for biological factors
and individual differences, in his work on ‘defectology’ he insists that individual
differences in patterns of communication give rise to differences in patterns
of social mediation and hence development (Vygotsky, 1983, p. 102).
However it is in the manner of social engagement that differences may arise
and form their own dynamic.

Vygotsky (1983) was concerned that social responses to people with
disabilities should not create problems of their own. Given that he argues
that cultural tools and practices have a formative effect on development,
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then barriers to participation are a cause for concern. Barriers may be both
social and biological. Specific forms of impairment may give rise to difficulty
in participation in a society where most participants do not experience similar
difficulties. The solution could be to seek alternate forms of participation
either through transforming social practices in such a way as not to
marginalise those with the impairment or through specific interventions such
as supplementary forms of communication such as braille. In the past, and
to a slightly lesser extent now, many people with disabilities removed
themselves or are removed from certain aspects of society. Vygotsky’s
suggestion is that transformations in patterns of participation carry with them
implications for cognitive development. Exclusion may carry cognitive
consequences.

Vygotsky’s distinctions between primary and secondary disability give rise
to a question as to the nature of development in the case of a child with a
primary disability. He certainly objected to the terms “developmental disability”
or “developmental delays”.

“A child whose development is impeded by a disability is not simply a child
less developed than his peers; rather, he has developed differently.”
(Vygotsky, 1983, p. 96)

His argument is that intervention, including teaching, should be oriented to
the differences that had arisen along with interventions which sought to
minimise the development of secondary disabilities

When placed alongside his writing on concept development a familiar
dilemma emerges. The ‘difference’ or particularity of a child’s ‘different
development’ may require forms of intervention that are distinctive to particular
sets of strengths. However the child should be placed in a setting in which
social complications of the disability are minimised. The challenge is, as
ever, to provide appropriate forms of developmental teaching in settings
which do not lead to the formation of additional secondary disabilities. This
kind of teaching would lead to the formation of what Vygotsky termed
‘compensatory strategies’ which enable the child to acquire the “psychological
tools” necessary for the development of the competences in circulation in
particular cultures. Vygotsky was interested in creating “disability-specific”
approaches. For him the efficient compensation for the loss or weakness of
natural functions can be achieved through the development of the higher
psychological functions.
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Objects of rehabilitation are the cultural processes of abstract reasoning,
logical memory, voluntary attention, goal-directed behaviors, etc. Vygotsky
pointed to the limitations of traditional sensory-motor training, saying that
pure biological compensation (e.g., superior hearing in individuals who are
blind) has been an exception rather than the rule, while the domain of higher
psychological activities has no limits: “Training sharpness of hearing in a
blind person has natural limitations; compensation through the mightiness
of the mind (imagination, reasoning, memorization, etc.) has virtually no
limits” (Vygotsky, 1983, p. 212).

In Vygotsky’s view, special education programs should have the same social/
cultural goals as general education programs. Their specificity is in addressing
the “secondary” disability syndrome, that is in countering the negative social
consequences of the “primary” disability (Gindis, 2003).

Different “tools” (e.g. various means of communication) may convey
essentially the same educational information, the same meaning. “Different
symbolic systems correspond to one and the same content of education...
Meaning is more important than the sign. Let us change signs but retain
meaning.”(Vygotsky, 1983, p. 54).

However, as is so often the case there are multiple readings of Vygotsky’s
work on this issue. In a text that has become very influential it is argued that
the greatest difficulties for children with special needs are created not by
their particular special needs, but by isolation from typically developing peers
(Berk and Winsler, 1995). Their emphasis is on ensuring that children with
disabilities and difficulties have the opportunity of learning new ideas on the
social level with more-capable peers and adults. This account lacks the
emphasis on the creation of a learning environment in which specific
instructional needs can be met. It celebrates the interactional benefits of a
mainstream location without reference to the specific needs for
developmental teaching that may have arisen as a consequence of ‘the
primary disability’ and its secondary consequences.

Here lies the enduring problem. The theory generates two particular foci:
one on particular and ‘non distorting’ forms and patterns of interaction and
another on the need for instruction that is tailored to meet developmental
needs. Segregated special education has often , and rightly, been criticised
for the social isolation which it engenders and weakness in curriculum
provision associated with lowered expectations. Mainstream provision has
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also been criticised for the lack of attention to individual needs and for the
potential social damage that can arise as a result of inappropriate forms of
social relation. The challenge is to meet both the demands of the Vygotskian
theoretical position. Some very recent research ventures to claim that there
is remarkably little that is pedagogically special about much special provision
(Lewis and Norwich 2001). If this is the case then one despairs of the
likelihood of young people with disabilities being placed in a social position
where they can acquire the “psychological tools” that are most appropriate
to compensate for their particular disability. Although Vygotsky did at one
time call for “normalization through mainstreaming” he was also critical of
both “unlawful segregation” of the disabled and “mindless mainstreaming”
(Gindis, 2003).

A mainstream setting which does not offer either appropriate instruction or
respectful forms of social relation is unlikely to support eventual participation
in mainstream society. Schools which demand uniformity of outcome and
fail to respond to diversity do not constitute inclusive settings. Conversely
special segregated settings which do not promote ‘compensatory strategies’
fail by the same criteria. Vygotskian theory calls for a much more detailed
examination of the pedagogic and social relations of schooling wherever it
is located. There is much to be gained from a consideration of those measures
which lead to the prevention of social exclusion.

If social exclusion is defined as the loss of access to the most important life
chances that a modern society offers, where those chances connect
individuals to the mainstream of life in that society, then we must ask whether
all our ‘inclusive schooling’ does really serve this purpose. I fear that much
that is presented under this banner remains an account of placement not
provision.
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Rezumat
Articolul ia în discuţie actuala problematică a transformării radicale a
raporturilor dintre educaţia formală şi educaţia informală a elevilor din cadrul
spaţiului şcolar, în contextul societăţii postmoderne. Am încercat aici o
reconceptualizare a educaţiei informale contemporane, la nivel axiologic,
sub imperiul noilor realităţi sociale caracteristice ultimelor decenii, care au
ajuns să reprezinte în sine un agent educaţional sui generis. Aceste noi
realităţi culturale configurează astăzi mediul/spaţiul fundamental şi
preponderent de formare a elevilor noilor generaţii. Teza noastră principală
este că postmodernitatea formează în masă un anumit tip de om şi o face
cu o forţă excepţională, pe care şcoala nu o poate în niciun fel egala sau
compensa, aceasta din urmă fiind obligată să facă faţă astăzi unei provocări
şi unei crize majore, dar prea puţin asumate. Definiţia crizei este simplă:
şcoala subzistă într-o lume care nu mai este a ei, elevii trăiesc şi „se hrănesc“
informaţional, dar mai ales axiologic, într-o cultură proprie, care intră adesea
în divergenţă şi chiar în coliziune cu ceea ce se numeşte „cultura şcolii“.
Cuvinte-cheie: educaţia informală, cultura şcolii, cultura elevilor,
postmodernitate, formare, valori, şcoală.
Abstract
The article discusses the current issue of the radical transformation of the
relationship between the formal and informal education of students in school
area in the context of postmodern society. I tried here a reconceptualization
of contemporary informal education, at an axiological level, under the new
social realities representative of the past decades that have come to represent
themselves an educational agent sui generis. These new cultural realities
are the ones that create nowadays the fundamental and predominant
environment/space in which the new generations of students are being
educated. Our main thesis is that postmodernism often creates a specific
type of man and it does it with such great force that the school cannot in any
way equal or compensate, the latter being required/forced to face a challenge
and a major crisis too less assumed. The definition of crisis is simple: school
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subsists in a world that is no longer hers, students live and “feed” on
information, but mostly axiological in a culture of their own, which is often in
conflict and even collides with what is called “school culture”.
Keywords:  informal education, school culture, student culture,
postmodernity, education, values, school.

1. „Informalul“ ca spaţiu social simbolic

În literatura pedagogică, conceptul de „educaţie informală“ este, de regulă,
tratat ca una din formele/modalităţile consacrate ale educaţiei, privit într-o
manieră mai curând liniară, drept un „complement“ al educaţiei formale şi al
educaţiei nonformale. Criteriul de demarcaţie este cel al gradului de
instituţionalizare a acţiunii cu efecte pedagogice. Este o abordare în care
conceptul de „educaţie“ se suprapune semantic celui de „învăţare“. Cu alte
cuvinte, toată viaţa este educaţie, pentru că – ştim cu toţii - toată viaţa
învăţăm, tot ceea ce facem sau tot ceea ce se exercită asupra noastră,
conştient sau mai puţin conştient, intenţionat sau nu, explicit sau tacit,
sistematic sau aleatoriu, produce modificări de un fel sau altul la nivelul
psihicului şi/sau comportamentului nostru.

Mergând în această direcţie, cel mai adesea, începând mai ales din anii ’70,
educaţia informală a fost subsumată paradigmei „educaţiei permanente“,
integrată în mitul „cetăţii educative“ (Faure), al „societăţii care învaţă“/“learning
society” (Hutchins & Husën). Este o viziune holist-utopică şi, totodată, o
perspectivă eminamente socială şi progresistă asupra educaţiei, care este
privită ca funcţie esenţială a unei „societăţi a cunoaşterii“, plecându-se de la
presupoziţia unei relative unităţi şi „organicităţi“ a sistemului social. În această
accepţiune, între formal, nonformal şi informal există raporturi de continuitate
şi convergenţă, toate formele de învăţare concurând, prin modalităţile
specifice, la realizarea progresului social.

Există însă o serie de autori care pun în discuţie echivalenţa conceptuală
dintre „educaţie“ şi „învăţare“, arătând că sfera noţiunii de „educaţie“ este
mai restrânsă şi condiţionând-o de caracterul deliberat, relativ organizat şi
subordonat unor finalităţi precise, asumat şi explicit pedagogice. Din această
perspectivă, activităţile de învăţare informală, caracterizate prin caracterul
lor spontan, difuz, aleatoriu, nu ar trebui numite „educaţie“, astfel încât mai
legitim ar fi să vorbim despre „învăţare informală“.

Pe de altă parte, există teoreticieni care definesc educaţia informală prin
raportare la conceptul de „influenţă socială“, punând în evidenţă atât
caracterul nesistematic, cât mai ales aspectul continuu, cotidian al expunerii
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la mesaje educogene, integrându-se aici şi fapte sociale precum dresajul,
manipularea, îndoctrinarea, pe care pedagogia le-a delimitat întotdeauna
de ideea „nobilă“ de educaţie. În acest caz, „informalul“ este abordat în principal
în calitatea sa de spaţiu social simbolic, care posedă intrinsec, pe lângă aspectul
său informaţional şi indiferent de intenţionalitatea sa specifică, un potenţial
axiologic implicit şi, pe cale de consecinţă, o influenţă formativă asupra omului.
Aceasta este şi paradigma prin prisma căreia am încercat să analizăm aici
care este valoarea acestei influenţe implicite în raport cu mesajul educativ
explicit, încorporat în finalităţile şi conţinuturile educaţiei formale.

2. Mărcile identitare ale societăţii postmoderne

Problematica „informalului“ se pune extrem de acut anume astăzi, în
postmodernitate, din pricina hipertrofierii spaţiului simbolic în care trăim, ca
urmare a exploziei tehnologice, în general, şi comunicaţionale/mediatice, în
special. Am intrat cu toţii, nolens-volens, într-o „nouă eră socială“, radical
deosebită de societăţile moderne, apărute ca urmare a revoluţiei industriale,
care a produs şi continuă să producă mutaţii semnificative în întreg modul
nostru de viaţă. Putem spune că postmodernitatea reprezintă per se o
gigantică „şcoală“, care serveşte auto-reproducerii sale, o sursă – pe cât de
difuză, pe atât de ubicuă! - de modelare structurală a personalităţii. Ea
dispune, prin însăşi natura ei, de un „proiect pedagogic implicit“, dispune de
o „hidden agenda“, de un registru tacit de valori, simboluri, reguli nescrise,
mituri, modele etc., care au un profund impact asupra mentalităţii şi
comportamentului celor care îi sunt „expuşi“ ineluctabil. Consecinţele acestor
influenţe şi raportarea lor la valorile şi principiile exprimate prin educaţia
instituţionalizată de tip şcolar nu au fost până acum sistematic explorate şi
analizate. Mai mult decât atât, nu a existat până acum o reală priză de
conştiinţă asupra interferenţei/coliziunii logicilor complet diferite după care
funcţionează sistemul şcolar şi sistemul „social“ general, la nivelul efectelor
asupra copilului şi tânărului.

Teza noastră principală este că postmodernitatea formează în masă un
anumit tip de om şi o face cu o eficacitate excepţională, pe care şcoala nu o
poate în niciun fel egala sau compensa. Pentru aceasta societatea se
foloseşte de un registru simbolic auxiliar, cu funcţie pregnant persuasivă,
manipulatorie. Este vorba de un registru de valori care se adresează
dimensiunii psihice celei mai vulnerabile a personalităţii umane (şi în mod
special vulnerabile la vârstele tinere), şi anume afectivitatea. Dacă este
esenţial consumul, atunci oamenii trebuie convinşi să consume, însă nu pe
cale raţională, ci prin seducţie, urmărind declanşarea mecanismelor primare,
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a pulsiunilor, dar şi stimularea artificială şi iluzorie a emoţiilor care dau, de
regulă, satisfacţii şi împlinesc nevoi psihologice fundamentale. Consumismul
nu ar putea avea succes fără o solidă „alianţă“ cu hedonismul şi fără „pârghiile“
reprezentate de „discursul“ de tip publicitar. Strategiile de marketing mizează
tocmai pe propensiunea instinctuală a omului spre plăcere şi pe trebuinţele
sale iraţionale. Toate acestea sunt stârnite, multiplicate şi alimentate continuu,
astfel încât consumul să se amplifice şi să nu ia niciodată sfârşit.

Luăm în discuţie consumismul pentru că, de multa vreme, acesta „a evadat
din supermarket pentru a deveni o logică mediatico-comercială care se
prezintă drept soluţia universală a tuturor problemelor“1. Consumismul este
un stil de viaţă. El nu doar exploatează şi mobilizează anumite resurse de
iraţionalitate ale omului, ci le şi cultivă şi le legitimează. Suprastimulând
impulsurile spre plăcere şi insinuând că prin declanşarea şi satisfacerea lor
nelimitată nu numai se câştigă accesul la Fericire, dar se şi îndeplineşte chiar
un act pro-social, societatea promovează implicit valorile hedoniste, creează o
„cultură a plăcerii“, înăuntrul căreia tinerii învaţă inconştient că plăcerea este o
valoare privilegiată, demnă de dorit. „De acum înainte principiul plăcerii (...)
domină viaţa spirituală. Nu se mai pune problema constituirii oamenilor ca
subiecţi autonomi, ci de a le satisface poftele imediate, de a-i amuza cu costuri
cât mai mici“2. O. Reboul remarcă, la rândul lui, că „plăcerea, sinonimă în 1940
cu «moliciunea, abandonul, delăsarea» (Gide), a devenit o valoare şi, pentru
unii, valoarea. (...). Sexul a devenit prototipul tuturor plăcerilor şi, deci, al tuturor
valorilor, singurele sacrificii încă admise fiind acelea care sunt indispensabile
pentru a-l obţine“3. Divertismentul înlocuieşte acum Cultura, devenind el însuşi
„cultură“ dominantă.

O altă marcă identitară a societăţii postmoderne, intim legată de consumism
şi de cultura plăcerii şi a divertismentului, este ceea ce se numeşte „revoluţia
media“. „Realitatea“ în postmodernitate nu mai este o exterioritate unică şi
constrângătoare, ci este mai degrabă „rezultatul încrucişării, al «contaminării»
multiplelor imagini, interpretări, reconstruiri pe care, în concurenţă între ele
sau, oricum, fără nicio coordonare «centrală», le distribuie mijloacele de
comunicare“4.

Postmodernitatea aduce cu sine „migraţia de la cuvânt la imagine, de la
discurs la personalitate sau, după cum preferă artizanii cuvântului, de la

1 Pascal Bruckner, Tentaţia inocenţei, Bucureşti, Ed. Nemira, 1998, p. 75.
2 Alain Finkielkraut, Înfrângerea gândirii, Bucureşti, Ed. Humanitas, 1992, p.
3 Olivier Reboul, Les valeurs de l‘éducation, Paris, PUF, 1992, p. 71.
4 Gianni Vattimo, Societatea transparentă, Constanţa, Ed. Pontica, 1995, p. 11.
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logocentrism la iconocentrism“5. Trăim în era imaginilor, într-o infosferă
vizuală, când „fiecare dintre noi îşi creează în minte un model al realităţii –
un depozit de imagini“6.

Este celebră ca un aforism teoria lui Marshall McLuhan: „The medium is the
message“. Trebuie, de aceea, să înţelegem că orice mediu de comunicare
nu este un simplu canal prin care se scurge informaţia, ci el însuşi
structurează semnificaţia mesajului pe care-l transmite. Faptul că în lumea
noastră informaţiile vin predominant pe calea imaginilor dinamice (televiziune,
internet) nu este un fapt neutru. Transmiterea prin cuvânt reclamă
abstractizare, discursivitate, argumentaţie şi, în general, o structură
raţionalizantă. Dimpotrivă, imaginile sunt reprezentări concrete ale
experienţei, care au formă intuitivă şi nu se conformează vreunei ordini şi
rigori logice. R. Damerall le califica drept „regresive din punct de vedere
cognitiv“. Rolul lor ar trebui să fie mai puţin gnoseologic şi mai mult evocator,
ilustrativ. „Nu trebuie să uităm că în trecut, incapacitatea de a transporta
imediat o experienţă şi a o lega de altele a făcut necesară folosirea limbajului
şi, astfel, a obligat spiritul uman să dezvolte concepte. Pentru că, pentru a
descrie lucruri, trebuie să derivezi generalul din specific; să selectezi, să
compari, să gândeşti. Când comunicarea poate fi realizată arătând cu degetul,
atunci gura tace, mâna care scrie se opreşte şi mintea... «se scurtează»“7.

Principalul aspect care îngrijorează în ceea ce priveşte mesajul (tele)vizual
este faptul că el are ca destinaţie principală emoţionalitatea. Imaginile ne
solicită afectele si mai puţin gândirea, ele având chiar un potenţial de
„adormirea a spiritelor“. Neil Postman a îndrăznit să-şi intituleze una dintre
cele mai cunoscute lucrări ale sale: „Dispariţia copilăriei. Cum schimbă
televiziunea viaţa copiilor noştri“. Prestigiosul autor american susţine că
televiziunea „a înghiţit“, practic, întreaga cultură. Dacă inventarea tiparului
şi dezvoltarea de masă a culturii literare au creat un anumit gen de habitus
psihic, marcat de gândire liniară, obiectivitate, raţionalitate, coerenţă, odată
cu apariţia televiziunii informaţia este absorbită într-un mod fragmentar, ca
o serie de evenimente fără legătură între ele, vidate de context, de implicaţii
şi semnificaţii. De asemenea, Postman mai afirmă că televiziunea a
devalorizat discursul public, ne-a slăbit capacitatea de a raţiona şi, în general,
a subvertit multe dintre valorile noastre culturale şi civice.

5 David Lyon, Postmodernitatea, Bucureşti, Ed. DU Style, 1998, p. 40.
6 Alvin Toffler, Al treilea val, Bucureşti, Ed. Politică, 1983, p. 214.
7 Arnheim Rudolf apud: Neil Postman, The Disappearance of childhood – How TV is

Changing Children‘s Lives, W London,.H. Allen & Co. PLC, 1985.
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În pofida faptului că G. Vattimo respinge senin argumentul lui Th. Adorno
din „Dialectica iluminismului“ că apariţia televiziunii ar avea ca efect
producerea unei „omologări generale a societăţii“, ca urmare a monopolizării
de o putere totalitară, totuşi realitatea pare să-i dea dreptate astăzi filosofului
de la Frankfurt. Contraargumentul lui Vattimo se referea la explozia şi
multiplicarea de posturi de televiziune care ar genera o echivalentă explozie
şi multiplicare de Weltanschauungen (viziuni ale lumii). De fapt, masificarea
există cu adevărat, iar monopolul este prezent, doar formele sunt disimulate.
Multiplicitatea este o realitate exclusiv sub raport cantitativ şi din punct de
vedere al aspectelor de suprafaţă. La o analiză mai profundă, descoperim
că diferenţele şi opţiunile sunt insignifiante, fiind toate de acelaşi ordin (minor)
şi situate pe un acelaşi strat. Şi aceasta pentru că influenţele, oricât de
variate, sunt toate de acelaşi tip şi poartă aceeaşi „marcă“ de fond a
consumismului. Logica inflexibilă a acestuia deţine monopolul general:
„Consumatorul nu are de hotărât decât  între produse deja existente, opţiuni
deja formulate de alţii şi pe care el se mulţumeşte, cel mult, să le combine şi
să le încrucişeze. Abundenţă, pentru ce anume? întreba David Riesman.
Pentru a alunga neliniştea, pentru a te personaliza cu puţină cheltuială,
supunându-te unor standarde produse în serie şi care îmbracă, amuză,
hrănesc milioane de alţi oameni, pe lângă noi“8.

Reacţia conformistă a omului – şi, în particular a tânărului de astăzi – este
motivată de fireasca nevoie de a ieşi din „insecuritatea ontologică“
(Drewermann), de a nu rămâne pradă angoaselor şi vidului de repere creat
de postmodernism prin „deconstruirea“ valorilor tradiţionale. Şi atunci,
individul, confruntat cu perspectiva terorizantă a izolării – alege... singura
alternativă pe care postmodernitatea i-o pune înainte: imersiunea în
gregaritate.

Mijloacele prin care postmodernitatea manipulează spre conformism, spre
„normalizare“ sunt binecunoscute: abundenţa de imagini are funcţia de a
slăbi judecata critică şi de a impune o reactivitate emoţională şi instinctuală;
totul ne este livrat ca spectacol; orice informaţie importantă, orice deviaţie
comportamentală şi orice fapt banal sunt transformate în „entertainment“;
mass-media postmodernă refuză discursul logic, optând pentru o retorică a
sugestiei ce suprasaturează percepţia omului, îi îngreuiază decodificarea
semantică şi îi pune în mişcare pasiunile; prin toate acestea individul este
ţinut într-o stare de pasivitate, încurajându-i-se dependenţa de sursa de
influenţă şi anihilându-i-se resorturile implicării responsabile.

8 Pascal Bruckner, op.cit., p. 69.

26 ABORDĂRI TEORETICE



Unde este atunci libertatea atât de clamată şi de căutată de postmodernişti,
care au mers până acolo încât să vrea să distrugă – în numele ei – orice
tradiţie, orice reper stabil şi durabil, orice certitudine? Iat-o sacrificată pe
altarul modelor, divertismentului si consumului: „Conglomerat dezinvolt de
necesităţi pasagere şi aleatorii, individul postmodern a uitat că libertatea
este altceva decât posibilitatea de a-ţi schimba lanţul, iar cultura însăşi mai
mult decât o dorinţă îndeplinită....; de acum înainte Big Brother serveşte
drept alibi şi justificare pentru dispariţia culturii în Occident. Obsesia lui 1984
face din noi nişte Pangloss ai societăţii de consum; pătrunderea violentă a
puterii în viaţa particulară [în regimurile dictatoriale] justifică, prin contrast,
agresiunea surâzătoare a muzicii de ambianţă şi a publicităţii...“9.

3. Clivajul dintre educaţia şcolară şi cultura tinerilor – un efect al
spiritului postmodern, al agentului său principal: mass-media

Din cele analizate până acum – şi care reprezintă numai o parte dintre faţetele
nenumărate ale acestei probleme – vedem că există o incompatibilitate
indenegabilă între spiritul postmodern şi spiritul educaţiei şcolare. Acelaşi
Olivier Reboul este cel care ne-a sugerat termenii „exponenţiali“ în care se
poate sintetiza acest conflict, şi anume: infantilul contra maturului. Dacă
şcoala îşi propune să formeze personalităţi mature, autonome, cugetătoare,
critice şi capabile să opereze cu criterii mature de discernere a faptelor
realităţii, climatul difuz al societăţii contemporane realizează mai curând un
„dresaj“, dat fiind că autonomia celor supuşi influenţei este abolită subtil,
prin promovarea şi alimentarea resurselor iraţionale şi adesea inconştiente
ale persoanei. Mai mult, se spune că „postmodernismul pledează pentru
copilărirea omului“, socotind copilul „un postmodern fără conştiinţa propriei
sale postmodernităţi“10. Copilul şi tânărul sunt idolii, emblemele şi modelele
unei societăţi a cărei logică este „înainte de toate o logică infantilă care, pe
lângă vitalismul pe care-l imprimă lucrurilor, se manifestă sub patru forme:
urgenţa plăcerii, obişnuirea cu datul, visul de atotputernicie, setea de
distracţie“11. Dacă până nu demult asemenea trăsături de personalitate erau
subînţelese ca repudiabile, astăzi trăim acut „pericolul ... de a lua drept model
ceea ce ar trebui să rămână excepţie, de a face din distracţie adevărata
viaţă, din interschimbabil, din efemer şi spectaculos nişte valori absolute“12.
Mâine însă deja aceste „valori“ vor deveni subînţelese ca dezirabile.

9 Alain Finkielkraut, Op. cit., p. 103.
10 Gheorghe Crăciun, Copilul pe înţelesul postmodernilor, în: Interval, nr. 8/1999.
11 Pascal Bruckner, op.cit., p. 55.
12 Idem, p. 76.
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Mass-media este principalul agent care, la nivel informal, creează „cultura“
noii generaţii. Subculturile marginale produc o violentă răsturnare a ierarhiilor,
iar sistemele de valori apropriate de tineri devin „cultura dominantă“. Mass-
media beneficiază astăzi de un prestigiu şi de un impact net superioare
şcolii, riscând să submineze şi să ducă în derizoriu raţiunea propriu-zis
educativă a acesteia şi s-o limiteze exclusiv la funcţia de instruire. Pe
nesimţite, tacit, şcoala este tot mai mult eliminată din jocul influenţelor
formatoare şi este redusă la un monolog „autist“, patetic şi solemn, dar fără
niciun impact real. „Activitatea mentală a societăţii se elaborează pretutindeni,
«într-o zonă neutră, de eclectism individual», nu însă şi între cele patru
ziduri ale instituţiei şcolare. Şcoala este ultima excepţie de la autoservirea
generalizată“13.

Clivajul între şcoală şi beneficiarii ei este exprimat de Constantin Cucoş prin
menţionarea unor polarităţi ilustrative: scriere versus oralitate; elită versus
mase; Cultură versus loisir14. Cultura axată pe carte, de tip „Galaxia
Gutenberg“, care aducea cu sine formarea judecăţii şi permitea spiritului să
fie liber, să ia distanţă în raport cu mesajul, face loc acum culturii orale şi
vizuale, ale căror mesaje se pretează mai uşor la propagandă şi manipulare.
Discursivitatea textului scris invita la descoperire minuţioasă, pretindea efort
şi răbdare, o anumită asceză. Mesajele „noii culturi“ se caracterizează printr-
o cvasi-simultaneitate, se oferă pe loc şi nu solicită mecanisme „complicate“
ale gândirii: „Trăim într-o lume post-literară, electronică, vizuală. Se poate
observa la tineri o abandonare a livrescului în favoarea ludicului electronic
sau a artei video. Se accentuează comunicarea nonverbală, gestuală,
vestimentară, muzicală“15. Paul Yonnet rezumă astfel sistemul de comunicare
al tinerilor: „foarte autonom şi în mare măsură subteran, vehiculat de cultura
rock, pentru care feeling-ul are prioritate asupra cuvântului, senzaţia asupra
abstracţiilor limbajului, climatul asupra semnificaţiilor brute şi abordabile
raţional (...) Ghitarele sunt mai expresive decât cuvintele care au îmbătrânit
şi de care trebuie să te fereşti...“16. Ludicitatea şi frivolitatea iau locul lucidităţii
şi gravităţii responsabile, distracţia este preferată studiului şi, peste tot, sunete
şi lumini înlocuiesc cuvintele.

În general, se refuză ceea ce este mediat, îndepărtat şi, implicit, mai solicitant,
aşa cum este lectura şi tot ceea ce ţine de Cultură în sensul vechi, umanist,
13 Idem, p. 104.
14 Constantin Cucoş, Pedagogie şi axiologie, Bucureşti, Ed. Didactică şi Pedagogică, 1995,

p.29.
15 Ibidem.
16 Apud: Alain Finkielkraut, Op. cit., pp. 106-107.
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din cauza unui spirit ancorat exclusiv în hic et nunc, în „temporalitatea
glisantă“17. Actualismul noii generaţii (pentru a folosi un concept al lui N.
Berdiaev) se exprimă printr-o nerăbdare continuă, o căutare de noi excitaţii,
prin fuga de idei şi printr-o incapacitate cronică de a mai înţelege şi de a practica
aşteptarea, reţinerea, efortul. Cultura şcolii impune toate acestea din urmă,
impune concentrare severă şi, în plus, capacitatea de abstractizare. Ea caută
să-l determine pe tânăr să se ridice deasupra concretului şi imediatului şi să
poată medita şi sub speciae aeternitatis. Dimpotrivă, postmodernitatea este „o
lume în care nu mai există transcendenţă sau profunzime, ci doar suprafaţa
continuă a derulării actelor, acţiunilor şi imaginilor“18.

În toata această „înfruntare“ Paul Yonnet vede mai mult decât un conflict al
generaţiilor şi vorbeşte despre „un conflict al diferitelor emisfere ale creierului“
(recunoaşterea nonverbală opusă celei verbale)19, ceea ce se traduce printr-
o „fractură“ între o cultură bazată pe întâietatea gândirii şi una în care afectele
deţin supremaţia. Repudiind, pe bună dreptate, raţionalismul şi verbalismul
şcolii tradiţionale, postmodernitatea „aruncă şi copilul odată cu apa din
copaie“, adică se debarasează şi de raţiune şi de rezonabil. Victoria
postmodernităţii înseamnă, de fapt, o victorie a infantilismului, a barbariei şi
a tribalismului şi o corelativă „înfrângere a gândirii“20

Că televiziunea, agent reprezentativ al „spaţiului informal“ postmodern, a
devenit tot mai acaparatoare au dovedit-o şi cercetări riguroase, precum
cea efectuată în anii ‘70 de Chr. Jencks21, care a reliefat diminuarea influenţei
şcolii, atât ca intensitate, cât şi ca durată, în favoarea mediilor informale.
Pascal Bruckner remarca şi el cum „televiziunea pretinde ... să facă inutilă
şcoala“ şi cum „epoca noastră nu mai pune la loc de cinste studiul şi instruirea.
Idolii săi sunt alţii şi ei se numesc strălucire ieftină, afacerism, fandoseală.
În această privinţă, cel mai popular dintre mass-media, televiziunea, reuşeşte
pe anumite canale să împingă la extrem limitele nulităţii, aşa încât trebuie
să taci, copleşit sau fascinat“22. Una peste alta, este o certitudine că a preda
în şcoală devine o profesie tot mai problematică, iar televiziunea... are şi ea
partea ei substanţială de contribuţie pentru acest fapt.

Ceea ce studiile etnometodologice contemporane privind clasa de elevi şi
interacţiunile dintre aceştia au pus în evidenţă reprezintă, în mare parte, o
17 Constantin Cucoş, op.cit., p.27.
18 Gheorghe Crăciun, art. cit.
19 Apud Alain Finkielkraut, Op. cit., p. 110.
20 Cf. Alain Finkielkraut, op. cit.
21 George Văideanu, Educaţia la frontiera dintre milenii, Bucureşti, Ed. Politică, 1988.
22 Pascal Bruckner, op.cit., pp. 75, 78.
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reflectare a acestei schisme între „cultura şcolii“ şi „cultura vieţii“. În sociologia
educaţiei a avut loc o adevărată „revoluţie“ epistemologică prin accentul
pus pe aşa-numitele „micro-sociologii“ sau „sociologii interpretative“, bazate
pe principiului individualismului metodologic. Tendinţa actuală este de a
reconsidera individul, în general, şi elevul, în particular, drept un subiect şi
nu doar un obiect al propriei sale socializări. Vorbim despre o „întoarcere la
actor“ şi privim elevul ca pe un factor activ şi reactiv care construieşte şi
reconstruieşte continuu, prin interacţiunile sale, „realitatea“ şcolară şi
„ordinea“ socială.

Prin mecanisme specifice de „socializare invizibilă între egali“23 elevii îşi
construiesc propria cultură, ca „univers de valori, norme, sensuri şi
semnificaţii, explicite sau implicite, care se constituie esenţialmente la nivelul
interacţiunilor dintre elevi“24. Instituţia şcolară apare, astfel, mai puţin ca un
loc de „muncă“ academică şi mai mult ca un spaţiu de desfăşurare a
schimburilor interacţionale între elevi“25. Se constituie o „logică socială“ a
clasei de elevi, care conţine o componentă implicită şi relativ greu detectabilă,
pe care cercetătorii o numesc „organizarea tacită a clasei“ (Coulon)26.

Originea profundă a fracturii care se creează între cultura şcolii (cultură
principial umanistă) şi cultura elevilor nu se găseşte, însă, aşa cum ar părea
la prima vedere, în „autonomia“ elevilor-actori, care ar fi investiţi in mod
misterios cu forţa de a construi singuri o cultură proprie. Perspectiva etno-
sociologică, postulând interacţiunile dintre elevi drept unica sursă, nu explică
provenienţa conţinutului valoric al acestor interacţiuni. Interacţiunile nu dispun
de un conţinut autogen. O astfel de concepţie comite aceeaşi eroare a
„adultizării“ copiilor supuşi educaţiei, simultană cu eroarea ignorării spaţiului
extraşcolar ca factor socializant şi structurant.

Realitatea este că „într-o măsură importantă, în cultura elevilor putem
identifica valori specifice culturii familiale sau celei a grupurilor de apartenenţă
de tip formal sau informal din care fac parte elevii“27. Elevii nu dispun de un
sistem valoric imanent, pre-format, pentru că un astfel de sistem nu poate fi
dat genetic, ci este construit eminamente social. Iar „izvorul“ principal care

23 Vasquez, 1992, apud: René Sirota, Meseria de elev, în: Luminiţa Stan, Educaţie şi valori,
Iaşi, Ed. Spiru Haret, 1997.

24 Emil Păun, Şcoala - abordare sociopedagogică, Iaşi, Ed. Polirom, 1999, p. 103.
25 Marie Duru-Bellat, & Agnes Henriot van Zanten, Sociologie de l‘école, Paris, Armand Colin,

1992, p. 186.
26 Emil, Păun Op. cit., p. 104.
27 Emil Păun, Op. cit., p. 103.
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alimentează axiologic cultura elevilor în epoca noastră nu este altul decât
cultura societăţii postmoderne, ale cărei valori, norme şi artefacte sunt
inculcate difuz, prin toate canalele de influenţă socială de tip informal. Această
cultură, aşa cum am demonstrat deja, prezintă un conţinut axiologic opus
culturii umaniste de la care se revendică educaţia publică şi care, prin uriaşa
sa putere de atracţie, o subminează pe aceasta din urmă. Problema este că
„beneficiarii“ şcolii care cresc în acest climat sunt deja formaţi de el într-un
spirit implicit subversiv la adresa educaţiei formale. Acest climat creează
valorile pe care se sprijină „interacţiunile“ lor, acest climat „formatează“ un
habitus incompatibil cu cel pe care urmăreşte să-l modeleze şcoala.

În concluzie, şcoala este obligată să facă faţă astăzi unei imense provocări,
a cărei miză este nu doar supravieţuirea ei ca atare, ci poate chiar destinul
omului. Definiţia crizei este simplă: şcoala subzistă într-o lume care nu
mai este a ei; „neînţelegerea care separă această instituţie de utilizatorii ei
săi este în creştere; şcoala este modernă, elevii sunt postmoderni; ea
are ca scop formarea spiritelor, ei opun şcolii atenţia discontinuă a tânărului
telespectator; ea tinde, după Condorcet, la ştergerea limitei între stratul
neinstruit şi cel luminat al genului uman; ei reinterpretează această intenţie
emancipatoare drept program arhaic de constrângere şi, respingând
autoritatea, confundă disciplina cu transmiterea cunoştinţelor, pe cel care
instruieşte cu cel care domină“28.

În aceste condiţii avem a răspunde la întrebarea dacă educaţia formală mai
are în societatea de azi şi de mâine vreo şansă în faţa spaţiului informal şi,
dacă da, care ar fi aceea. Întrebarea nu are deocamdată un răspuns, dar
credem că, pentru ca acesta să poată veni, trebuie să existe mai întâi o
priză de conştiinţă pe măsura gravităţii problemei ridicate.
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Rezumat
Articolul de faţă se axează pe identificarea unor posibilităţi de realizare a
elementelor esenţiale presupuse de o învăţare transversală, transdisciplinară,
prin intermediul disciplinelor clasice. Transdisciplinaritatea în ştiinţă constituie
un model de reunificare a preocupărilor ştiinţifice îndeosebi prin dimensiunea
lor metodologică. Pentru învăţământ, acest lucru este posibil în mod prioritar
prin reunificarea tipurilor predominante de activităţi de învăţare (şi de acţiune)
care sunt, în sens larg, similare pentru toate domeniile educaţionale. Pornind
de la modelul imaginat de D’Hainaut, a fost elaborat un model nou, cu 30 de
activităţi de învăţare, predominant transversale. Numărul acestora ar putea
să fie mai mare, iar fiecare activitate predominantă poate cuprinde
componente interioare identificabile. În raport cu domeniile de studii, este
sugerată legătura dintre fiecare activitate de învăţare şi oportunităţile proprii
disciplinei. Un model ideal de transdisciplinaritate ar trebui să organizeze
activitatea de învăţare pe aceste categorii transversale, conţinutul fiind
selectat în raport cu acestea. Pe termen scurt, un astfel de model este greu
de aplicat. În acest sens, soluţia o reprezintă dezvoltarea activităţilor de
învăţare transversală prin intermediul disciplinelor şcolare actuale. Un model
pentru o disciplină şcolară a pus în evidenţă varietatea deosebită a
posibilităţilor de aplicare, în contextul actual.
Cuvinte-cheie: transdisciplinaritate, D’Hainaut, activităţi de învăţare, învăţare
transversală, model integrat.
Abstract
This article focuses on identifying possibilities to achieve the essential
elements entailed by transversal, transdisciplinary learning, through traditional
subjects. Transdisciplinarity in science is a model for reuniting scientific
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concerns, especially through their methodological dimension. In the case of
education, this is possible mainly by reuniting the predominant types of
learning (and action) activities, which are broadly similar for all educational
domains. Building on the model designed by D’Hainaut, a new model was
elaborated, with 30 predominantly transversal learning activities. Their
number could be greater, and each predominant activity comprises identifiable
internal components. In relation to fields of study, it suggests a link between
each learning activity and the specific opportunities of the subject. An ideal
model of transdisciplinarity should organize the learning activity according
to these transversal categories, content being selected in relation with them.
On the short term, such a model is difficult to apply. In this sense, the solution
is to develop transversal learning activities through current school subjects.
A model for a school subject emphasizes the outstanding variety of application
possibilities, in the current context.
Key words: Transdisciplinarity, D’Hainaut, learning activities, transversal
learning, integrated model.

Textul de faţă reprezintă o sinteză a unor preocupări anterioare şi nu are un
caracter conjunctural. Ele se bazează pe o serie de idei, constatări şi opinii
exprimate într-o formă asemănătoare într-un capitol al unei recente lucrări
referitoare la elementele inovative actuale din curriculum şi didactică
(Mândruţ, O. coord., 2013).

1. Elemente teoretice

Transdisciplinaritatea este un concept aplicabil atât cercetării ştiinţifice, cât
şi procesului educaţional (în sens larg). Ea reprezintă o dimensiune generală
a procesului de cunoaştere, cuprinzând atât demersul ştiinţific, cât şi
învăţarea. În prezent există mai multe abordări şi poziţii metodologice
referitoare la acest concept.

Necesitatea unei abordări transdisciplinare a învăţării şcolare rezultă din
compararea învăţării „naturale“, globale (şi, într-o oarecare măsură, ideale)
cu învăţarea actuală, segmentată pe discipline, situaţii de învăţare, medii
educaţionale, vârste. Trebuie să observăm că învăţarea în sine este un
proces general uman, care se desfăşoară cu aproape toate caracteristicile
sale comune la majoritatea indivizilor, iar universul supus atenţiei de
cunoaştere şi investigare este unitar. Astfel, în mod natural, realitatea
obiectivă este unitară, iar procesul de înţelegere şi cunoaştere a acesteia,
de asemenea unitar.

Sub raport educaţional, această unitate se păstrează într-o anumită formă
în învăţământul preprimar şi, parţial, în învăţământul primar. Existenţa unui
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educator individualizat (şi nu a mai multor profesori, în paralel), facilitează
învăţarea integrată. Metodele de lucru, tipurile de activităţi de cunoaştere şi
învăţare au, fiecare în parte, o coerenţă şi o omogenitate rezultate din
personalitatea cadrului didactic.

În perioada de început a cunoaşterii raţionale exista o singură realitate
investigată şi un demers unic. În acel moment, realitatea se rezuma la ceea
ce este vizibil direct, iar procesul de cunoaştere era predominant
observaţional. Se poate exemplifica prin orice gânditor semnificativ din
Antichitate, dar exemplul lui Aristotel este, într-un fel, mai substanţial. Aristotel
avea în faţă o realitate unică, vizibilă sub aspecte diferite, care era formată
din obiecte, corpuri, plante, animale, aer, lumină, soare, relief, ape, vreme
etc. Nivelul de cunoaştere anterior momentului său nu depăşea perceperea
şi aprecierea observaţională şi era limitat la un experienţial predominant
individual. Procesul de cunoaştere practicat de Aristotel era, de asemenea,
unitar, fiind format din activităţi diferite, mai mult sau mai puţin dirijate
(observare, analiză, notare, exprimare şi chiar experimentare). Adâncind
cunoaşterea, Aristotel a „inventat“ ştiinţe şi domenii aprofundate din această
realitate: lumea vie, corpul omenesc, psihicul uman, fizica corpurilor, acustica,
meteorologia, precum şi metafizica, psihicul uman (de anima, „despre suflet“)
şi gândirea metateoretică. În perioada experienţială proprie, Aristotel nu şi-
a dezvoltat foarte mult sistemul de investigaţie prin metode instrumentale
aprofundate, ci a rămas la un nivel observaţional, continuat prin construcţii
şi inferenţe logice.

Evoluţia postaristoteliană a ştiinţelor a diversificat foarte mult cunoaşterea,
ajungându-se în prezent la un număr foarte mare de domenii de preocupări,
ştiinţe, discipline şi probleme. De asemenea, instrumentarul de cunoaştere
a depăşit foarte mult simplele repere observaţionale, ajungându-se la
aprofundări foarte greu de imaginat în multiple domenii (medicină, fizică,
chimie, biologie etc.).

Însuşi modul de producere al cunoaşterii este perceput într-o formă mai
nuanţată, ca rezultat al opticii de funcţionare a creierului, care a adoptat în
cursul evoluţiei sale soluţia „construirii complexităţii computaţionale“ pentru
cunoaştere (Linden, 2012, pag. 173).

În prezent, realitatea este compusă din mai multe fragmente (ştiinţe,
discipline, domenii) şi este investigată printr-un ansamblu de metode şi
instrumente de cercetare.
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Există abordări teoretice referitoare la transdisciplinaritate, mai vechi sau
mai recente, mai mult sau mai puţin apropiate între ele.

Un specialist în creativitate şi inventică, I. Moraru (1992), arată că
„unidisciplinaritatea, pluridisciplinaritatea, interdisciplinaritatea şi
transdisciplinaritatea constituie trepte ascendente în trecerea de la diversitate
spre unitate, de la juxtapunere spre integrare şi de la singular către universal“
(Moraru, 1992, pag. 12), iar „prin transdisciplinaritate se realizează trecerea:
a) de la integrarea relativ nediferenţiată, realizată pe orizontală, la o integrare
selectivă, orientată transversal; b) de la particular, la general; c) de la concepte
locale, la paradigme larg unificatoare“ (idem, pag. 13). De asemenea, autorul
este de părere că „istoria ştiinţei pare să confirme concluzia conform căreia
conceptul de transdisciplinaritate este de acelaşi rang cu conceptul de filozofie
a ştiinţei“ (idem, pag. 14), iar „filozofia a practicat dintotdeauna
„transdisciplinaritatea“ (ibid., pag. 15).

De asemenea, într-un sens similar, T. B. Bottomore arată că
transdisciplinaritatea „presupune contactul şi cooperarea a diferite discipline,
care au loc mai ales datorită faptului că aceste discipline au sfârşit prin a
adopta un acelaşi ansamblu de concepte fundamentale“, adică „aceeaşi
paradigmă“ (Bottomore, 1986, pag. 29).

După Paul, P. (2005), transdisciplinaritatea este „un proces epistemologic şi
metodologic de rezolvare a datelor complexe şi contradictorii (ale realităţii),
situând legăturile în interiorul unui sistem global şi ierarhizat, dar fără limite
imuabile între discipline, cu scopul de a identifica soluţii practice“ (în Paul;
Pineau, 2005, pag. 5).

O viziune originală asupra transdisciplinarităţii este conturată de B. Nicolescu
(2009) în cunoscuta carte referitoare la această temă şi prin Carta
transdisciplinarităţii (redactată în 1994 împreună cu Lima de Freitas şi Edgar
Morin). Conform lui Nicolescu, „transdisciplinaritatea se referă la ceea ce
se află în acelaşi timp şi între discipline şi înăuntrul diverselor discipline şi
dincolo de orice disciplină. Finalitatea sa este înţelegerea lumii prezente,
unul din imperativele sale fiind unitatea cunoaşterii“ (Nicolescu, 2009, pag.
53). Autorul arată că pot exista „diferite grade de transdisciplinaritate“ şi că
nu există o disciplină favorizată în detrimentul alteia, din punctul de vedere
al transdisciplinarităţii (idem, pag. 145). Transpunerea educaţională a
transdisciplinarităţii este realizată într-o formă foarte generală, care lasă
posibilitatea mai multor interpretări şi direcţii (idem, pag. 153).
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În planul cercetării ştiinţifice, transdisciplinaritatea reprezintă desfăşurarea
unor cercetări „care implică o colaborare sinergică între două sau mai multe
discipline cu un înalt nivel de integrare a seturilor de cunoaştere disciplinară“
şi „prioritizează problema peste preocupările specifice disciplinare, teorii sau
metode“ (Leavy, 2002).

În plan educaţional, există un număr de domenii monodisciplinare, fiecare
cu un câmp metodologic (de cercetare şi de predare) bine individualizat. În
acelaşi timp însă, atât realitatea educaţională, cât şi cea ştiinţifică a rămas
unitară, iar procesul de cunoaştere este de asemenea unitar (indiferent de
prelungirea instrumentală a metodologiilor).

Pe măsura avansării în şcolaritate, apar mai mulţi actori care organizează
procesul de instruire, realitatea este fragmentată în discipline şcolare
individualizate, iar procesul de învăţare ia forme diferite atât din perspectiva
disciplinelor respective, cât şi a stilului educaţional imprimat de fiecare
profesor. Aceasta stimulează construirea unei imagini „caleidoscopice“ a
realităţii, atât ca obiect, cât şi ca demers al cunoaşterii. În acest context,
este necesar şi util ca unitatea învăţării şi unitatea obiectului supus învăţării
(realitatea înconjurătoare) să îşi recapete, fiecare, dimensiunea integratoare
iniţială.

Transdisciplinaritatea (după Nicolescu, 2008, ed.) „merge la rădăcina
cunoaşterii şi chestionează modul nostru de a gândi, de a construi şi de a
organiza cunoştinţele“; ea reprezintă „fundamentul pentru un nou şi necesar
demers interogativ“ şi se desfăşoară „dincolo de dualismul perechilor opuse
(subiect – obiect, materie – conştiinţă, simplu – complex, diversitate – unitate,
reductivist – holistic)“.

Există o anumită similitudine între rolul elementelor metodologice (în ştiinţe)
şi activităţile de învăţare (în procesul de învăţământ), precum şi între
domeniile ştiinţifice şi cele educaţionale.
Margaret Somerville şi D. J. Rapport (2002) sugerează ca teme cu un
pronunţat caracter transdisciplinar dezvoltarea durabilă, mediul înconjurător
(environment) şi natura, în ansamblul ei.

Transdisciplinaritatea reprezintă, printre altele, „un nou demers în cercetare
şi rezolvare de probleme“, pentru a „coopera în sensul de găsi un răspuns
la provocările complexe ale societăţii“ (Thomson, Julie, 2000).
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Paradigma transdisciplinară a fost concretizată la noi într-un mod
constructivist în domeniul teoretic foarte generos al educaţiei pentru mediul
înconjurător (M. Mândruţ, 2012) şi, anterior (îndeosebi sub aspectul integrării
conţinuturilor), sub forma unui curriculum preuniversitar interdisciplinar
centrat pe „Civilizaţie şi cultură“  (O. Mândruţ, M. Mândruţ. 1994).

Din perspectiva transdisciplinarităţii educaţionale, există următoarele tipuri
de opţiuni:
- compatibilizarea elementelor esenţiale vectorizate de ştiinţe cu cele

practicate în sistemul educaţional; este cunoscută rapiditatea modificărilor
în ştiinţe, în raport cu relativa stabilitate din învăţământ;

- compatibilizarea între elementele metodologice ale activităţilor de
investigaţie şi procesele de învăţare; se poate observa dinamica
metodologiei şi o anumită stabilitate a metodelor şi a tipurilor predominante
de învăţare.

Transdisciplinaritatea reprezintă astfel încercarea de a reda unitatea lumii
înconjurătoare prin obiect şi prin procesul de cunoaştere.

Transdisciplinaritatea ar trebui să reflecte, în acelaşi timp, posibilitatea (şi
tendinţa) de unificare a ştiinţelor (în datele lor esenţiale), precum şi a
metodologiilor de cunoaştere a realităţii. Această unificare nu se referă la
suprapunerea conţinuturilor (ceea ce înseamnă multidisciplinaritate) şi nici
la aprofundarea domeniilor de intersecţie (ceea ce înseamnă
interdisciplinaritate). Ea reprezintă o „unificare“ îndeosebi sub raport
metodologic.

După L. Ciolan (2008, pg. 36 - 37), transdisciplinaritatea înseamnă „integrarea
competenţelor într-un cadru flexibil de acţiune, stabilit ca urmare a
consensului asupra unor practici cognitive şi sociale. Aceste scheme – cadru
şi practici nu se transformă în canoane academice, ci îşi manifestă validitatea
doar în legătură cu contextele aplicării. Astfel, soluţia unei probleme va trece
dincolo de cadrele formale ale oricărei discipline şi va fi eminamente
transdisciplinară“.

Am menţionat această opinie, deoarece ea exprimă foarte intuitiv esenţa
transdisciplinarităţii educaţionale.

2. Abordarea transdisciplinarităţii educaţionale

Sursele teoretice ale transdisciplinarităţii ca dimensiune actuală a educaţiei
se regăsesc, printre altele, în:
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- opiniile exprimate în mai multe ocazii de principalul promotor iniţial al
transdisciplinarităţii (D’Hainaut), a căror actualitate este evidentă;

- competenţele – cheie, care au accepţiuni predominant transversale (ceea
ce conferă o consistenţă transdisciplinară acestor competenţe);

- elementele definitorii principale ale sistemului atitudinal - valoric;
- posibilităţile oferite de construire a unor situaţii de învăţare, care să aibă

un pronunţat caracter transversal.
- elementele filosofice actuale şi îndeosebi dimensiunea epistemologică a

acţiunii de investigare a realităţii obiective (dezvoltată de Godfrey – Smith,
2012);

- ştiinţele naturii şi în ştiinţe, în general, prin ansamblul abordării
metodologice a realităţii;

- sistemul constructivist de instruire şi de autoformare referitor la procesul
de cunoaştere.

Elementele de transdisciplinaritate se pot aplica la mai multe niveluri şi
domenii educaţionale, cum ar fi:
- curriculum formal disciplinar (pentru fiecare disciplină semnificativă);
- învăţarea nonformală şi informală;
- domeniile, grupele de discipline, câmpuri şi discipline individualizate;
- programe de studii (pentru formarea iniţială şi continuă);
- pregătirea individuală (ca parte a formării permanente);
- curriculum intenţionat.

Totodată, există o corelaţie multiplă între următoarele elemente, luate câte
două:
a) corelaţia dintre elementele de natură disciplinară şi supradisciplinară a

ştiinţelor în general şi modul de reflectare a acesteia în structuri (şi
conţinuturi) de învăţare, în cadrul sistemului educaţional;

b) corelaţia dintre disciplinele ştiinţifice şi propriile metodologii de investigaţie;
c) corelaţia dintre disciplinele de învăţământ şi activităţile de învăţare

promovate cu ajutorul lor (consemnate în documentele curriculare şi
realizate prin instruire);

d) corelaţia dintre elementele metodologice presupuse de activităţile de
cercetare, pe de o parte, şi activităţile de învăţare (presupuse de procesul
de instruire), pe de altă parte;

e) raportul dintre ştiinţe şi reflectarea lor în disciplinele şcolare.

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (4) 39



2.1. Bazele conceptuale ale transdisciplinarităţii la D’Hainaut
Considerăm că bazele conceptuale ale demersului de tip transdisciplinar se
regăsesc în lucrările lui D’Hainaut apărute în perioada 1977 – 1980 şi traduse
la noi în timp real (1981). Autorul, după teoretizări succesive referitoare la
posibilităţile realizării unui învăţământ supradisciplinar, prezintă principalele
demersuri intelectuale care permit o integrare calitativă a învăţării, pe domenii
relativ individualizate, la care se pot asocia conţinuturi cu origini disciplinare.

Prezentăm aceste domenii, într-o formă sintetică şi enumerativă, aşa cum
au fost menţionate iniţial (după d’Hainaut, 1981, pg. 367 – 382), deoarece
sunt deosebit de interesante şi actuale, reprezentând, în opinia noastră,
baza instruirii transdisciplinare. Aceste domenii sunt:
- a dobândi şi a trata informaţiile; această activitate presupune, printre

altele, identificarea surselor veridice de informaţii, căutarea unor surse
alternative, analiza datelor, selecţia şi sintetizarea acestora, gruparea
datelor şi a informaţiilor;

- a identifica relaţii în mediul înconjurător reprezintă o activitate de
explorare, prin care pot fi identificate relaţii observabile, de o evidenţă
care nu poate fi pusă la îndoială;

- a comunica (prin receptarea şi emiterea mesajelor), la diferite niveluri şi
în diferite forme (forme nestructurate, forme scurte, structuri complexe);

- a traduce dintr-un cod în altul; aceasta cuprinde explorarea mesajului,
transcrierea în alt cod, reconstruirea unei structuri coerente în noul cod
de transmitere;

- a se adapta, domeniu care presupune relaţionarea între raporturile
individuale şi ale colectivităţii, sub raportul comportamentelor cognitive
şi socio-afective;

- a utiliza modele este un demers foarte general, care presupune activităţi
intelectuale simple, dar şi demersuri complexe; autorul arată că folosirea
modelelor presupune alegerea modelului adecvat, aplicarea materialului
ales la situaţia particulară, evaluarea rezultatului, identificarea limitelor
modelului şi a valorii soluţiilor;

- a rezolva probleme este o activitate foarte generală, care presupune:
identificarea problemei, identificarea datelor, formularea problemei
(inclusiv exprimarea naturii rezultatelor), controlul, stabilirea unui plan,
utilizarea strategiei, controlul rezultatului;

- a inventa, a imagina sau a crea presupune elemente de inovativitate;
- a judeca sau a evalua presupune un demers atât cognitiv, cât şi afectiv,

referitor la rezultatele obţinute în urma unui proces de cunoaştere;
- a alege, domeniu apropiat de evaluare sau de apreciere, presupune
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identificarea (alegerea) unui element, a unui model sau a unui rezultat,
care va reprezenta o soluţie capabilă să satisfacă anumite exigenţe
formulate;

- a abstrage presupune posibilitatea construirii unei generalizări pornind
de la date experienţiale;

- a explica reprezintă un demers mai complex, care presupune şi furnizarea
unui model explicativ şi descriptiv, la nivelul relaţiilor observate;

- a demonstra sugerează o explicaţie cu paşi succesivi, care porneşte de
la date experienţiale şi se finalizează cu o generalizare;

- a prevedea, a presupune, a deduce constituie o familie de câmpuri de
învăţare ce presupune identificarea unui sens evolutiv rezultat din
aplicarea unei legi sau a unui model într-o situaţie nouă;

- a învăţa constituie un proces fundamental, detaliabil în mai multe
componente cognitive, psihomotorii şi atitudinale;

- a acţiona reprezintă un nivel care excede propria învăţare, spre o zonă
acţională, presupunând transferul experienţei intelectuale într-un demers
de inserţie în realitate; autorul descrie modelele acţiunii raţionale
(D’Hainaut, 1981, pag. 378), utilizabile şi în prezent;

- a decide constituie, de asemenea, un proces complex, care însoţeşte
acţiunea propriu-zisă şi are, de asemenea, mai multe componente şi
niveluri interioare;

- a concepe un plan de acţiune reprezintă demersul anticipativ de
imaginare a unei activităţi de cunoaştere, dar şi de învăţare, cu mai multe
componente şi etape de parcurs;

- a transforma reprezintă un caz special al acţiunii raţionale orientate spre
o finalitate;

- a organiza presupune o activitate de management a unui plan sau a
unei strategii, care are ca scop optimizarea funcţionării unui sistem.

Am redat în detaliu aceste domenii, deoarece ele pot reprezenta un referenţial
iniţial suficient de generos pentru abordarea instruirii centrate pe demersuri
transdisciplinare.

Aceste demersuri intelectuale au o înaltă generalitate şi reprezintă totodată
bazele educaţiei permanente, fiind recognoscibile în principalele metodologii
disciplinare. Au, astfel, un implicit caracter transdisciplinar. Ele pot sta la
baza educaţiei permanente şi la conturarea unei didactici a
transdisciplinarităţii, care îşi poate propune să operaţionalizeze structurile
generale de învăţare la situaţii concrete, eventual chiar pe structuri
disciplinare sau interdisciplinare.

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (4) 41



Acest demers este considerat de câţiva dintre principalii specialişti în
problematica referitoare la curriculum educaţional (Negreţ - Dobridor, 2005,
pag. 344 – 356; Ciolan, 2008, pag. 130) ca principalul punct de plecare în
proiectarea demersurilor transdisciplinare de învăţare sau a conţinuturilor
(E. Voiculescu, F. Voiculescu, 2001, pag. 62). Astfel, referitor la tipologia
transdisciplinară a demersurilor intelectuale formulată de L. D’Hainaut, I.
Negreţ - Dobridor (2005, pag. 355) arată următoarele:
- acest demers are caracter deschis, în sensul că poate fi completat cu

alte activităţi;
- demersurile descrise sunt situate la acelaşi nivel de determinare cu

obiectivele taxonomiei lui Bloom (observaţie pertinentă şi extrem de
interesantă);

- aceste demersuri se transmit şi se combină în diferite situaţii;
- demersurile nu sunt ordonate ierarhic (ceea ce se observă uşor) şi sunt

construite pentru a fi transferate în situaţii cu un grad mai înalt de
concretizare;

- aceste demersuri sunt componente evidente ale activităţilor intelectuale;
- pe ansamblul lor, exced ca dimensiuni taxonomia lui Bloom;
- demersurile nu sunt gândite pentru situaţii de evaluare;
- ele nu sunt taxonomizate;
- demersurile intelectuale nu au sens decât prin asocierea acestora cu

situaţii de învăţare.

Am sintetizat opiniile profesorului I. Negreţ - Dobridor, pentru a evidenţia
originalitatea, actualitatea şi specificul abordării transdisciplinare imaginate
de D’Hainaut.

Faţă de momentul publicării lor de către autor (1977 - 1980), a apărut în
teoria şi practica educaţională un singur element, este adevărat, major:
tehnologia informaţiei şi comunicării. Demersurile având un caracter deschis
pot încorpora, sub forma unei structuri disjuncte, acest nou domeniu.

2.2. Competenţele - cheie europene ca sistem transversal şi
transdisciplinar
Redăm în continuare, în contextul sugerat de domeniile de competenţe -
cheie, acele componente (depinderi, abilităţi, aptitudini) care au un pronunţat
caracter transversal („deasupra“ acestora) şi implicit transdisciplinar.

Comunicarea în limba maternă presupune, printre altele:
 a comunica oral şi scris  într-o varietate de situaţii
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 a monitoriza şi adapta propria comunicare la cerinţele situaţiei
 a distinge şi a folosi diferite tipuri de texte
 a căuta, a colecta şi a procesa informaţia
 a folosi resurse (de informare)
Comunicarea în limbi străine presupune:
 abilitatea de a înţelege mesaje orale
 a iniţia, a susţine şi a încheia conversaţii
 înţelegerea şi producerea unor texte scrise adecvate
 folosirea adecvată a resurselor (de informare)
 învăţarea limbilor într-un mod informal, ca parte a educaţiei permanente
Competenţele matematice presupun:
 a aplica principii şi procese matematice de bază în viaţa cotidiană
 a urmări şi a evalua diferite etape ale unei argumentaţii
 a adopta un raţionament matematic
 a înţelege o demonstraţie matematică
 a comunica în limbaj matematic
 a folosi resurse adecvate
Competenţele de bază în ştiinţe şi tehnologii presupun:
 abilitatea de a folosi instrumente şi utilaje tehnologice
 a folosi date ştiinţifice pentru atingerea unui scop
 a recunoaşte caracteristicile esenţiale ale unei  investigaţii ştiinţifice
 abilitatea de a comunica concluziile şi raţionamentul subiacent
Competenţa digitală (TSI – Tehnologia societăţii informaţiei) presupune:
 a căuta, a colecta şi a procesa informaţia (din domeniul virtual)
 a folosi informaţia într-un mod critic şi sistematic
 a folosi tehnici pentru  producerea, prezentarea sau înţelegerea unei

informaţii
 a accesa, a explora şi a utiliza serviciile de pe Internet
 a folosi TSI pentru a sprijini o gândire critică, creativitatea şi inovaţia
Competenţele sociale şi civice presupun:
 abilitatea de a comunica într-un mod constructiv
 a exprima şi a înţelege puncte de vedere diferite
 a manifesta o reflecţie critică şi creativă
A învăţa să înveţi, domeniu prin excelenţă transversal. presupune, printre
altele:
 dobândirea alfabetizărilor de bază: scrisul, cititul, numeraţia şi TIC
 accesarea, procesarea şi asimilarea de noi cunoştinţe şi aptitudini

(deprinderi)
 a avea o gestiune eficientă  proprie a învăţării,  a carierei şi a activităţii

profesionale
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 a persevera în învăţare, a se concentra pe perioade prelungite de timp
 a reflecta în mod critic asupra obiectului şi finalităţii învăţării
 a organiza propria sa  învăţare
Iniţiativă şi antreprenoriat presupun:
 a gestiona un proiect anticipativ
 a reprezenta şi a negocia eficient
 abilitatea de a lucra individual şi în colaborare şi în echipe
 a evalua şi a asuma riscuri
Sensibilizarea şi exprimarea culturală presupun:
 a aprecia critic şi estetic operele de artă şi spectacolele
 a compara  propriile puncte de vedere şi opinii cu ale altora
 a dezvolta aptitudini creative care pot fi transferate în diverse contexte

După cum se poate observa, competenţele – cheie cuprind în zona abilităţilor
termeni de maximă generalitate. Majoritatea formulărilor au un caracter
transversal, utilizabil la toate disciplinele tradiţionale. De aceea şi
competenţele – cheie pot fi incluse, într-o mare măsură, în structurile
presupuse de instruirea transdisciplinară. Competenţele din domeniul TSI
consemnează diferenţa fundamentală dintre anii 1970 şi 2010 în ceea ce
priveşte caracteristicile învăţării umane.

2.3. Sistemul transversal de atitudini şi valori
Sistemul de atitudini şi valori este, prin excelenţă, transdisciplinar.

Constatările realizate pe baza analizei sistemului de atitudini şi valori prezente
în programele şcolare (după Mândruţ, O., Catană, L., 2012) se pot reda
sintetic astfel:
(a) sistemul de atitudini este continuu şi stabil pentru o anumită disciplină,
pe parcursul învăţământului gimnazial şi liceal (uneori cu anumite adăugiri
pentru programele de  liceu), iar în cadrul disciplinelor înrudite, atitudinile au
semnificaţii convergente;
(b) cu câteva excepţii, pentru fiecare disciplină există câte o atitudine
referitoare la dezvoltarea interesului pentru studiul disciplinei şi pentru
dezvoltarea unui demers pozitiv pentru cunoaştere;
(c) atitudinile au în componenţă valori, procese şi metode prin care acestea
pot fi formate şi dezvoltate.

Pornind de la constatările anterioare,  propunem o taxonomie care poate
cuprinde, într-o primă aproximare, următoarele componente:
(a) Receptarea mesajului atitudinal, prin:
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- manifestarea interesului pentru ascultarea mesajului;
- înţelegerea mesajului receptat şi alegerea unui răspuns adecvat;
- încurajarea dialogului pe o temă sugerată.
(b) Răspunsul la mesajul receptat, prin:
- acceptarea formulării unui răspuns;
- respectul pentru valorile altora;
- formarea atitudinii pozitive pentru un răspuns argumentat;
- oferirea unor justificări în sprijinul opiniei formulate;
- discutarea opiniei receptate.
(c) Valorizarea axiologică a mesajului atitudinal, prin:
- valorizarea diferitelor opinii exprimate;
- respectul faţă de adevăr;
- înţelegerea oportunităţilor şi a limitelor limbajului în comunicarea
atitudinală;
- utilizarea constructivă a argumentelor;
- acceptarea compromisurilor.
(d) Organizarea comportamentului personal, presupunând:
- compararea tipurilor de demersuri atitudinale posibile;
- compararea unor alternative, colaborarea, discutarea unor idei sau
propuneri.
(e) Caracterizarea dimensiunii atitudinale, prin:
- evaluarea validităţii unui demers;
- încrederea în sine şi susţinerea unui demers;
- orientarea unor activităţi personale sau de grup;
- evitarea discuţiilor contradictorii;
- asumarea unor iniţiative personale (sau colective) de acţiune.

Această ordonare (a - e) indică vectorul de parcurgere şi de formare a
atitudinilor. Fiecare formulare generală are elemente supradisciplinare, de
transversalitate. Sistemul este, în acest fel, transdisciplinar.

2.4. Sistemul activităţilor de învăţare transdisciplinare (cognitive şi
acţionale)
Preluând principalele componente ale sistemului descris de D’Hainaut,
precum şi elemente ale competenţelor – cheie (deprinderi, abilităţi), am
sintetizat principalele activităţi de învăţare (şi de acţiune) cu un pronunţat
caracter transdisciplinar. Acest sistem poate reprezenta referenţialul
metodologic minimal pentru abordarea transdisciplinară a cunoaşterii şi
învăţării, aplicabil oricăror conţinuturi disciplinare, multidisciplinare sau
interdisciplinare. Sistemul poate cuprinde:
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La aceste activităţi preponderent cognitive şi acţionale se poate adăuga un
set de atitudini şi valori, preluabil din lista lărgită prezentată anterior; pot fi
adăugate şi alte aspecte cognitive, acţionale sau atitudinale, care vizează
elemente ale cercetării: negocierea unor situaţii, colaborarea individuală,
ajutor între parteneri, asumarea comună a rezultatelor, aplicarea cunoştinţelor
etc.

Sistemul transdisciplinar al activităţilor de cunoaştere (şi de acţiune) devine
mai uşor de aplicat dacă i se asociază anumite clase de referinţă, ca în
tabelul sintetic de mai jos.

- Identificarea informaţiei;
- Prelucrarea informaţiei primare;
- Utilizarea informaţiilor (primare,

secundare);
- Ordonarea informaţiilor;
- Comunicarea;
- Traducerea dintr-un cod în altul;
- Analiza realităţii;
- Comparare;
- Rezolvarea de probleme;
- Realizarea unei inferenţe logice;
- Experimentarea;
- Demonstrarea;
- Utilizarea mediului virtual;
- Utilizarea modelelor;
- Construirea unui model;

- Explicarea;
- Crearea, inventarea, adaptarea

(cognitivă);
- Modelare;
- Alegere;
- Aplicare;
- Decizie;
- Evaluare;
- Presupunerea / prevederea;
- Metacunoaştere;
- Învăţarea;
- Conducerea unui plan de acţiune;
- Autogestiune personală;
- Acţiune / transformare;
- Planificare;
- Organizare.

Nr.
crt.

Domeniul activităţilor
cognitive

Verbe
Domenii (clase) de referinţă
(Activitatea de învăţare se

referă la)

1 Identificarea informaţiei a identifica
Informaţii referitoare la:
elemente, procese, concepte,
termeni, date

2 Prelucrarea informaţiei a prelucra
Informaţii primare, informaţii
secundare, documente,
informaţii orale, virtuale

3 Utilizarea informaţiei a utiliza

Informaţii, metodologii,
tehnici, termeni, date, TIC,
informaţie scrisă, orală, mixtă,
virtuală

4 Ordonare a ordona
Valori factuale, mărimi,
elemente, succesiuni

5 Comunicare a comunica
Informaţii, date, modele,
rezultate, opinii

6 Traducere / transformare a traduce
Coduri, semne, semnificaţii,
limbaje, modele, grafice

7 Analiza (realităţii) a analiza
Realitatea obiectivă, realitatea
subiectivă, modele, informaţii,
situaţii

8 Comparare a compara
Elemente, fenomene, date,
imagini, modele

9 Rezolvare a rezolva
Probleme, situaţii de învăţare,
situaţii reale

10 Inducere a induce
Succesiuni, fenomene, legi,
principii

11 Deducere a deduce
Succesiuni, fenomene, legi
(particulare)

12 Experimentare
a

experimenta
Situaţii reale, modele, situaţii
noi

13 Demonstrare a demonstra
Aserţiuni, realităţi vizibile,
succesiuni, rezultate

14 Explicare a explica
Relaţii, sisteme, interacţiuni,
forme, realităţi

15
Creare / Inventare /

Adaptare

a crea / a
inventa / a
(se) adapta

Informaţii, modele, structuri,
probleme, realităţi obiectuale şi
virtuale

16 Utilizarea modelelor a utiliza
Modele construite, modele
virtuale

17 Construirea unui model a construi
Modele de procese, sisteme,
structuri, modele virtuale

18 Alegere a alege
Variante reale, virtuale,
alternative, situaţii, opţiuni

19 Decizie / aplicare
a decide / a

aplica
Acţiuni, opţiuni, realităţi,
situaţii, rezultate

20 Evaluare a evalua
Situaţii, acţiuni, structuri,
rezultate, opinii, realităţi

21 Utilizarea mediului virtual a utiliza IT
Componente ale mediul virtual
(internet, CD, web, TIC, GIS)

22 Prevedere / Anticipare
a prevede / a

anticipa

Sfârşitul unei acţiuni, al unui
proces; anticiparea unui
rezultat, al unei finalităţi

23 Presupunere a presupune
Acţiuni, situaţii, intenţii,
succesiuni, finalităţi

24 Cunoaştere intuitivă a intui
Fenomene, finalităţi, rezultate,
procese, legi, principii, realităţi
virtuale sau subiective
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Nr.
crt.

Domeniul activităţilor
cognitive

Verbe
Domenii (clase) de referinţă
(Activitatea de învăţare se

referă la)

5 Comunicare a comunica
Informaţii, date, modele,
rezultate, opinii

6 Traducere / transformare a traduce
Coduri, semne, semnificaţii,
limbaje, modele, grafice

7 Analiza (realităţii) a analiza
Realitatea obiectivă, realitatea
subiectivă, modele, informaţii,
situaţii

8 Comparare a compara
Elemente, fenomene, date,
imagini, modele

9 Rezolvare a rezolva
Probleme, situaţii de învăţare,
situaţii reale

10 Inducere a induce
Succesiuni, fenomene, legi,
principii

11 Deducere a deduce
Succesiuni, fenomene, legi
(particulare)

12 Experimentare
a

experimenta
Situaţii reale, modele, situaţii
noi

13 Demonstrare a demonstra
Aserţiuni, realităţi vizibile,
succesiuni, rezultate

14 Explicare a explica
Relaţii, sisteme, interacţiuni,
forme, realităţi

15
Creare / Inventare /

Adaptare

a crea / a
inventa / a
(se) adapta

Informaţii, modele, structuri,
probleme, realităţi obiectuale şi
virtuale

16 Utilizarea modelelor a utiliza
Modele construite, modele
virtuale

17 Construirea unui model a construi
Modele de procese, sisteme,
structuri, modele virtuale

18 Alegere a alege
Variante reale, virtuale,
alternative, situaţii, opţiuni

19 Decizie / Aplicare
a decide / a

aplica
Acţiuni, opţiuni, realităţi,
situaţii, rezultate

20 Evaluare a evalua
Situaţii, acţiuni, structuri,
rezultate, opinii, realităţi

21 Utilizarea mediului virtual a utiliza IT
Componente ale mediul virtual
(internet, CD, web, TIC, GIS)

22 Prevedere / Anticipare
a prevede / a

anticipa

Sfârşitul unei acţiuni, al unui
proces; anticiparea unui
rezultat, a unei finalităţi



Nr.
crt.

Domeniul activităţilor
cognitive

Verbe
Domenii (clase) de referinţă
(Activitatea de învăţare se

referă la)

23 Presupunere a presupune
Acţiuni, situaţii, intenţii,
succesiuni, finalităţi

24 Cunoaştere intuitivă a intui
Fenomene, finalităţi, rezultate,
procese, legi, principii, realităţi
virtuale sau subiective

25 Învăţare / Instruire a învăţa Elemente, concepte, structuri,
idei, metode

26 Acţiune a acţiona Demersuri teoretice şi practice

27 Planificare a planifica
Acţiuni, activităţi, probleme,
evoluţii, demersuri

28 Organizare a organiza
Acţiuni, activităţi, demersuri
cognitive

29 Metacunoaştere a reflecta
Reflecţie asupra ştiinţei,
culturii, gândirii

30 Autogestiune personală a (se)
autodezvolta

Cunoştinţe, atitudini, abilităţi,
autoreflectare, organizare
personală, proiectare

3. Analiza activităţilor cognitive şi de învăţare transdisciplinare

Redăm mai jos, în continuare, într-o formă sintetizată, dar descriptivă,
principalele câmpuri de accepţiuni pentru domeniile menţionate în tabelele
anterioare. Precizările şi detalierile au un caracter exemplificativ, nu sunt
exhaustive şi normative şi sunt destinate îndeosebi unui proces de reflecţie.

Identificarea, prelucrarea şi utilizarea informaţiei presupune identificarea,
prelucrarea, transformarea şi utilizarea informaţiilor pertinente, indiferent de
sursă şi valoarea lor de adevăr. Principalele tipuri de informaţii sunt
următoarele:
- informaţii pe suport scris (cărţi, manuale, culegeri, reviste, lucrări literare,

texte din ziare);
- informaţii orale (verbale): conversaţii, declaraţii verbale, surse mass-

media;
- informaţii grafice (în limbaje şi coduri diferite, inclusiv modele);
- informaţie virtuală (Internet, CD, pagini web, GIS, TIC);
- informaţie personală (stocată în memorie).

Activitatea de identificare, prelucrare şi utilizare a informaţiilor este una dintre
cele mai generale activităţi cognitive, cu o utilizare în toate domeniile. Ea
presupune:
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a) identificarea informaţiei, constând în selectarea informaţiei pertinente (cu
o anumită relevanţă pentru momentul accesării ei), identificarea unor
surse alternative şi complementare;

b) prelucrarea informaţiei, presupunând: organizarea informaţiilor în structuri
noi (fără modificarea lor calitativă), randomizarea informaţiilor după diferite
criterii (relevanţă, cronologie);

c) utilizarea informaţiei, presupunând transformarea informaţiei primare în
informaţie secundară, de exemplu datele în grafice etc. şi transformarea
informaţiei dintr-un limbaj în altul.

Accesarea, prelucrarea şi utilizarea informaţiei reprezintă în acest fel o
activitate cognitivă de un înalt interes pentru promovarea unei viziuni
transdisciplinare asupra instruirii şi asupra realităţii investigate.

Analiza realităţii reprezintă o activitate general valabilă, care se modifică în
timp şi în raport cu obiectul analizat. Realitatea poate fi obiectivă sau
subiectivă.

(a) Analiza realităţii obiective presupune utilizarea unui set de criterii, metode
şi modalităţi de analiză cât mai veridice, asupra realităţii observabile. Analiza
este stimulată de interesul pentru finalităţi şi beneficii. Pot fi utilizate metode
cum ar fi: observare, consemnare, colectarea datelor primare, înregistrarea
elementelor şi fenomenelor etc. Analiza presupune şi o anumită ordonare,
clasificare şi comparare a datelor de observare. Într-un grad mai înalt, care
depăşeşte sfera elementară, empirică, aceasta se realizează după un anumit
plan cognitiv. Analiza realităţii presupune şi identificarea părţilor componente
ale realităţii obiective observate: elemente, fenomene, procese, relaţii,
structuri. În acest caz, identificarea se referă în acelaşi timp şi la un anumit
decupaj al elementelor observate şi gruparea lor pe aceste categorii.

(b) Analiza, înţelegerea şi interpretarea „realităţii subiective“ presupune
înţelegerea caracterului subiectiv al unor informaţii (texte orale, scrise,
muzică, arte vizuale, naraţiuni, romane, păreri), îndeosebi caracterul subiectiv
este vizibil în cazul relatărilor istorice. Această analiză este posibilă în
contextul unui interes special manifestat pentru acest domeniu. Poate avea
la bază un „plan de înţelegere“. Analiza poate să se adapteze din mers. Pe
baza demersurilor întreprinse este posibilă utilizarea constructivă şi critică a
schemelor interpretative anterioare.

Analiza realităţii (obiective sau subiective) poate presupune alte activităţi,
cum ar fi: comparare, ordonare, inducere, demonstrare, modelare etc.
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Comunicarea multipersonală (prin receptarea şi emiterea mesajelor orale
sau scrise) are loc la diferite niveluri şi în diferite forme (forme nestructurate,
scurte, structuri complexe). În principiu, există următoarele activităţi asociate
acestui grup:
a) receptarea mesajului (care poate fi scris, verbal, grafic, cinetic, artistic);

aceasta este urmată de acceptarea mesajului, în momentul ulterior
receptării şi înţelegerea sa;

b) emiterea unui mesaj verbal, care are un puternic suport atitudinal şi
concretizează intenţia asumată de a răspunde la mesajul receptat;

c) forme de mesaje receptate sau emise pot fi: forme orale, texte, structuri
complexe.

Traducerea intercoduri presupune transformarea informaţiei dintr-un cod
în altul. Aceasta se referă la explorarea unui mesaj, transformarea lui în alt
cod, reconstruirea unei structuri coerente în noul cod de transmitere. Pot
exista mai multe tipuri de coduri: coduri formalizate (la matematică, fizică,
chimie), în formă orală sau scrisă, coduri grafice, coduri cartografice (prin
scara de proporţie, legendă, semne convenţionale şi denumiri), coduri din
domeniul muzical, artistic (în formule explicitate), cod cinetic (de mişcare).

Compararea presupune o analiză a două sau mai multe elemente, pe baza
identificării unor asemănări sau deosebiri. Criteriile „analizei comparative“
pot fi empirice, pot fi construite (date) sau pot să rezulte chiar din procesul
analitic. Criteriile sunt adaptate obiectului analizat: elemente sau fenomene
observate, modele, imagini, texte, rezultate, păreri, interpretări etc.
Compararea poate fi realizată pe componente ale realităţii obiective sau pe
realităţi „subiective“ (construite). Fiabilitatea criteriilor permite identificarea
unor aspecte noi, care rezultă în mod direct din caracteristicile individuale.

Rezolvarea de probleme este un domeniu foarte vast, prin multitudinea de
câmpuri disciplinare care îl utilizează şi al unei varietăţi de situaţii. În raport
cu o problematică învăţată sau parcursă, rezolvarea problemelor are o
valoare metodologică deosebită, îndeosebi în condiţiile unor situaţii noi,
neînvăţate. Există o schemă de operare pentru această activitate, care
porneşte de la identificarea problemei, la colectarea datelor, până la controlul
şi analiza validităţii rezultatelor.

Utilizarea inferenţelor logice are la bază (în principal) sistemul de premisă
şi concluzie. Relaţiile logice între propoziţii, adevăruri sau fenomene pot fi
implicative sau echivalente. Se poate folosi o modalitate deductivă sau
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inductivă, precum şi o procedură mixtă (abductivă) în care se combină
parcursul deductiv şi cel inductiv. Inducerea (sau inducţia) are la bază
date observaţionale pe baza cărora, prin inferenţă, se poate ajunge la un
adevăr cu o generalitate mai mare. Deducerea (sau deducţia) este procesul
invers, de la teorie la adevărul particular. Abducţia presupune un traseu
mixt.

Experimentarea presupune construirea unei situaţii cu o anumită finalitate
demonstrativă sau pentru verificarea unei ipoteze. Experimentele pot fi fizice,
pe modele, dar şi mentale.

Demonstrarea presupune argumentarea validităţii unui adevăr referitor la
domenii diferite: informaţii, mărimi, date, interacţiuni, idei, structuri,
succesiuni, legături de determinare. Prin demonstraţie se pot susţine afirmaţii
pe baza unui demers structurat, cu ajutorul unor explicaţii anterior confirmate.
Demonstrarea indirectă se poate realiza în limbaje diferite, cu ajutorul unor
modele, suporturi grafice, texte (considerate valide). Demonstrarea directă
este posibilă doar cu ajutorul unor modele fizice.

Explicarea presupune prezentarea unor structuri (fenomene, modele,
sisteme) care au la bază o evidenţă mai puţin vizibilă. Se poate realiza chiar
un model explicativ pentru orice situaţie aparent nouă. Explicaţia poate fi
predominant narativă,demonstrativă sau pe baza unui model.

Crearea sau inventarea unei realităţi noi presupune realizarea unui lucru
sau adevăr care nu exista anterior ca atare. Poate fi un produs, o metodă, o
strategie, o idee, o situaţie problemă. Poate fi obiectivă (materială) sau
subiectivă. Ea se bazează pe un demers construit de subiect. Exploatarea
acestei posibilităţi este foarte importantă din multiple perspective. Un act
creativ este şi cel de adaptare a comportamentului anterior la o situaţie
nouă.

Utilizarea mediului virtual presupune identificarea informaţiilor, a unor
procedee, metode, structuri, interpretarea şi înţelegerea acestora, precum
şi construirea unei realităţi virtuale noi.

Utilizarea modelelor (interpretare şi construire). Modelele, scheme sau
forme simplificate şi esenţializate ale realităţii, pot fi fizice, grafice, matematice
şi mentale.
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Primul nivel al relaţiei realităţii cu un model are o latură interpretativă
(interpretarea modelului). Acest procedeu reprezintă o formă de „traducere“
a unui mesaj dintr-un limbaj în altul. Aici, mesajul figurativ, fizic, numeric,
mental (modelul) trebuie interpretat prin prisma conţinutului său stabilizat
într-un sistem de coduri (forme, relaţii, mărimi, elemente). Al  doilea nivel îl
reprezintă construirea (unui model) pornind de la o realitate cunoscută.
Modelul este aparent simplificator şi esenţializat, dar este îndeosebi intuitiv,
permiţând perceperea realităţii reprezentate.

Alegerea implică opţiunea pentru o anumită variantă existentă. Se poate
aplica la aserţiuni, date, elemente, fenomene, procese, structuri, opinii,
modele etc. Are la bază un algoritm care porneşte de la dobândirea informaţiei
referitoare la situaţia dată, până la validarea concluziei.

Presupunerea / prevederea unei evoluţii poate avea o structură univocă
(de la A la B), o anumită corelaţie şi poate să se bazeze pe un model
(probabilist sau determinist).

Învăţarea are un caracter individual, deşi se manifestă şi în contexte
supraindividuale. În context individual, poate avea o sursă extrinsecă sau
intrinsecă. Uneori, motivaţia învăţării este însă mai complexă. Învăţarea este
o categorie general umană. Atitudinea constructivă faţă de învăţare
stimulează realizarea acesteia. Dimensiunea utilitară influenţează calitatea
învăţării. Există metode de învăţare mnemotehnice (repetitive), metode
bazate pe suporturi diferite, metode exploratorii, de cercetare, investigare şi
metode de fixare.

Metacunoaşterea are poate cel mai larg câmp supradisciplinar, deoarece
se referă la „reflecţia asupra cunoaşterii“ (sau „cunoaşterea despre
cunoaştere“) în care însuşi procesul de cunoaştere devine obiect de
investigaţie. Metacunoaşterea devine o opţiune epistemologică referitoare
la toate activităţile care au obiect verificarea veridicităţii procesului de
cunoaştere. În metacunoaştere intervin şi factori motivaţionali şi afectivi care
se întrepătrund cu procesele cognitive, precum şi capacitatea de a controla
procesul de reflecţie.

Acţiunea presupune o motivare (în raport cu un scop), o finalitate, resurse
şi un plan coerent. Desigur, este vorba despre acţiuni raţionale. Pot fi
imaginate trasee de realizare a acţiunilor, pornind de la decizia de a fi produse,
până la evaluarea şi corectarea lor.
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Decizia oportună. Luarea unei decizii este un element important în orice
activitate. Ea trebuie bazată pe surse veridice de informare şi pe un anumit
plan minimal. Trebuie să aibă o utilitate confirmabilă pentru a fi oportună.
Tot un act decizional îl reprezintă aplicarea cunoştinţelor sau a deprinderilor
dobândite prin învăţare în situaţii experienţiale noi.

Conceperea unui plan de acţiune. Orice activitate cu un anumit grad de
complexitate presupune o planificare anticipativă anterioară, care poate să
cuprindă obiective, strategii, procedee şi elemente de verificare. Se poate
aplica la acţiuni propriu – zise, dar şi în activităţi de învăţare, cercetare,
prezentare.

Aplicarea unui demers, a unei strategii sau a unui plan de acţiune reprezintă
un element care transferă domeniul teoretic declarativ într-un sistem acţional.

Organizarea unei activităţi are o componentă metodologică managerială,
dar poate să aibă şi un substrat atitudinal. Ea presupune utilizarea unui plan
şi elemente decizionale minime referitoare la strategia urmărită. Se bazează
pe teoria şi practica managementului. Se poate referi la optimizarea
funcţionării unui sistem, a unei activităţi repetitive sau noi, a unei activităţi
individuale sau colective, orientată spre scop.

Autogestiunea presupune utilizarea posibilităţilor oferite de cunoaşterea
individualizată realizată până la un moment dat, în scopul conceperii unui
proiect structurat de organizare a vieţii şi activităţii individuale, pentru un
parcurs raţional ulterior. Se referă la activitatea proprie, personală.

Acest sistem, prezentat mai sus, are un caracter predominant descriptiv şi
nu este taxonomizat.

Într-o încercare anterioară (Oghină; Stanciu; Ştefănescu, 1994), autorii
menţionaţi au identificat un set de „obiective transdisciplinare ale
învăţământului general“ (elaborate pentru prima oară în ţara noastră sub
această formulare), care cuprind, într-o viziune structurată (pe domenii):
competenţe disciplinare (referitoare la culegerea, vehicularea şi utilizarea
informaţiei), capacităţi metodologice (de muncă intelectuală, capacităţi ale
gândirii sistemice, capacităţi de comunicare) şi atitudini fundamentale.
Menţionăm această opinie, deoarece ea subliniază atât transdisciplinaritatea
unor demersuri cognitive propuse, cât şi existenţa unei dimensiune atitudinale
a transdisciplinarităţii.
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4. Corelarea componentelor transdisciplinare cu disciplinele şcolare

Considerând domeniile de învăţare menţionate (1, 2…30) şi un număr de
discipline şcolare semnificative, a fost construit un tabel (după un model
utilizat de D’Hainaut) care îşi propune să realizeze o corelaţie între aceste
două elemente, redată prin intensitatea relaţiei biunivoce (1, ..5).

Abrevierile tabelului sunt:
(1) Activităţi de învăţare: 1 – 30 (conform tabelului anterior)
(2) Discipline: A -  Limba română, B – TIC, C – Limba străină, D – Matematică,
E – Fizică, F – Chimie, G – Geografie, H – Biologie, I – Istorie, J – Ştiinţe

DisciplineActivităţi
A B C D E F G H I J K L

1 4 4 2 4 4 4 4 4 4 3 2 3
2 4 3 2 5 4 4 2 2 3 3 2 3
3 4 4 2 4 4 4 3 3 3 3 2 2
4 3 2 1 4 4 4 3 2 3 2 2 2
5 5 3 2 3 3 3 3 3 4 3 3 4
6 4 2 4 3 3 3 4 3 2 2 4 4
7 2 2 2 3 4 3 5 4 1 4 2 5
8 2 2 1 2 3 3 4 3 2 2 2 3
9 1 3 1 5 4 3 2 3 1 1 1 1
10 1 2 1 4 4 4 3 3 1 2 1 5
11 1 2 1 4 4 4 3 3 1 2 1 5
12 1 1 1 2 5 5 2 4 1 1 1 1
13 2 2 1 4 4 4 3 4 2 2 2 3
14 3 2 1 3 4 4 3 4 3 3 2 4
15 3 3 2 3 4 4 2 2 2 2 3 4
16 2 3 1 4 4 3 3 2 1 2 2 2
17 1 2 1 4 4 3 2 2 2 2 2 2
18 1 3 1 4 4 3 2 3 3 3 2 2
19 1 2 1 2 3 3 2 2 2 3 2 2
20 1 2 1 3 3 2 2 2 2 2 3 2
21 2 5 1 2 3 2 3 2 2 2 1 1
22 1 2 1 1 3 2 3 2 2 2 1 2
23 2 2 1 1 2 2 2 2 2 2 1 1
24 1 1 1 1 2 1 3 1 3 3 2 2
25 4 3 3 4 4 4 3 3 3 3 2 3
26 1 2 1 1 2 2 2 3 2 2 1 1
27 2 2 1 2 2 2 2 3 2 3 1 1
28 2 1 1 2 2 2 2 2 1 2 1 1
29 3 3 2 3 3 2 3 2 3 3 3 5
30 2 4 3 4 4 3 4 3 2 3 4 5
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sociale, K – Arte, L - Filosofie.
(3) Proporţia (intensitatea) prezenţei unei activităţi (de la cea mai mică la
cea mai mare): 1 – 5

Modelul de mai sus (orientativ şi empiric) este doar un exemplu ilustrativ şi
are un caracter ipotetic şi provizoriu.

El permite compararea următoarelor dimensiuni ale învăţării:
 Dimensiunea interdisciplinară o reprezintă concretizarea fiecărei activităţi

(1 – 30) prin toate disciplinele (A – L).
 Dimensiunea monodisciplinară o reprezintă concretizarea tuturor

activităţilor (1 – 30) în cadrul fiecărei discipline (A, B, … L).
 Dimensiunea transdisciplinară o reprezintă: a) descrierea fiecărei căsuţe

rezultate din intersecţia liniilor şi coloanelor (1A, 1B,… 30L); b) alegerea
unui anumit număr de căsuţe pe baza unui algoritm sau a unor criterii ,
care împreună pot forma un program sau un modul de instruire
transdisciplinar.

5. Procesul de cunoaştere în context transdisciplinar

Elementele referitoare la transdisciplinaritate menţionate mai sus au sens
în contextul procesului de cunoaştere şi al dimensiunii cunoaşterii în sine,
realizată prin instruire. Un element semnificativ care pune într-o lumină
constructivă conceptul de transdisciplinaritate îl reprezintă domeniile
cunoaşterii, considerate ca activităţi general umane, în afara oricărei
discipline.

Pornind de la taxonomia domeniului cognitiv elaborată de B. Bloom şi aplicată
frecvent în învăţământul nostru, în contexte diferite, dezvoltăm în continuare
o structură care permite perceperea mai exactă a felului în care are loc
procesul de cunoaştere.

Domeniile cunoaşterii ar putea fi simplificate în următoarele categorii:
- cunoştinţe teoretice propriu-zise (conţinuturi sau „adevăruri“);
- înţelegerea (cunoştinţelor teoretice);
- metodologia (metode şi tehnici);
- analiza;
- sinteza;
- evaluarea.

Prezentăm în continuare, pe scurt, principalele componente ale domeniilor
cunoaşterii:
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(a) Cunoştinţe (teoretice). Acestea pot fi:
- elemente individualizate şi date;
- fenomene, procese, interacţiuni, observate direct şi indirect;
- metode, principii, proceduri şi tehnici de investigaţie a realităţii;
- proceduri axiomatice şi de inferenţă;
- metodologii experimentale şi demonstrative;
- sisteme şi structuri;
- legi, principii, axiome, adevăruri;
- date şi mărimi specifice;
- elemente principale ale ştiinţelor şi tehnologiilor actuale;
- terminologie, convenţii (în ştiinţă şi artă);
- modele, reprezentări, imagini reale şi virtuale;
- surse şi metode de accesare a informaţiilor;
- elemente ale specificului realităţii subiective (tipuri de reprezentări, repere,

opinii);
- elemente de diferenţiere între realitatea obiectivă şi subiectivă;
- cunoştinţe referitoare la integrarea domeniilor cunoaşterii în structuri noi;
- alte cunoştinţe similare.

(b) Înţelegerea (cunoştinţelor teoretice). Acest domeniu se referă în principiu
la sesizarea, exprimarea, interpretarea şi explicarea tuturor componentelor
teoretice şi factuale care formează „cunoştinţele“, adică:
- realitatea observabilă (elemente, fenomene, structuri, mărimi, date etc.);
- specificul metodologic al procesului de cunoaştere;
- relaţiile, succesiunile şi interacţiunile;
- modul de utilizare a metodelor, tehnicilor şi procedeelor;
- caracterul structurat şi ierarhizat al realităţii;
- reprezentările şi modelele realităţii;
- specificul domeniilor semnificative;
- accesarea şi prezentarea informaţiei;
- principiile de funcţionare şi utilizare a informaţiilor virtuale;
- alte dimensiuni referitoare la interpretarea şi înţelegerea realităţii obiective

şi subiective.

(c) Metodologia (metode, tehnici, proceduri, instrumente, informaţii)
Această dimensiune se referă la modalităţile de dobândire a cunoştinţelor.
Astfel, acestea se referă la investigarea şi dobândirea:
- cunoştinţelor semnificative;
- metodelor şi tehnicilor de investigare şi de accesare a datelor;
- terminologiei;
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- modalităţilor figurate de reprezentare, a convenţiilor şi modelelor,
- informaţiilor accesate în diverse moduri;
- orice altă modalitate de investigare (cercetare) a realităţii.

(d) Analiza se referă la demersuri structurate aplicate asupra unor elemente,
procese şi sisteme cu scopul identificării şi explicării unei realităţi cercetate
(obiective sau subiective). Demersurile se traduc prin strategii:
- algoritmice (prescriptive);
- inductive;
- deductive;
- mixte;
- euristice;
- experimentale;
- metacognitive.

(e) Sinteza presupune demersuri de identificare sau construire a unor
structuri şi sisteme de conectare a elementelor observaţionale în forme
inteligibile. Demersurile se referă la:
- organizarea informaţiilor şi datelor pe baza unor criterii diferite;
- taxonomizare;
- ierarhizare;
- restructurare;
- reflexie constructivă;
- reflexie exploratorie.

(f) Evaluarea reprezintă aprecierea unor afirmaţii sau achiziţii, în scopul
validării activităţilor proprii. Acest demers se bazează pe criterii obiective,
cum ar fi:
- poziţionarea faţă de adevăr;
- valoarea ştiinţifică (de cunoaştere);
- valoarea utilitară (pragmatică).

6. Modalităţi de concretizare şi prezentare a conţinuturilor (cunoştinţelor)

Conţinuturile (cunoştinţele) reprezintă dimensiunea centrală a procesului
de cunoaştere, descris anterior prin componentele sale. Are un caracter
factual mai pronunţat, reprezentând suportul celorlalte demersuri cognitive
(înţelegere, aplicare, metodologie, analiză, sinteză, evaluare). Conţinuturile
(şi cunoştinţele pe care le reprezintă) au forme diferite de concretizare în
cadrul procesului de învăţare şi cunoaştere.
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Tipurile de conţinuturi (cunoştinţe) au fost sintetizate în tabelul următor.
Acestea reprezintă formele principale asupra cărora acţionează procesul
de cunoaştere ştiinţifică şi învăţare şcolară. Modelul porneşte de la un
exemplu similar propus de D’Hainaut (1981) şi ar putea fi aplicat pe domenii
disciplinare mai restrânse, pe diviziuni ale acestora sau pe anumiţi purtători
de informaţie (lecţia practicată la clasă, educaţia nonformală, curriculum
formal).

Tabelul are un caracter provizoriu, empiric, intuitiv şi exploratoriu; îşi propune
să semnalizeze doar posibile legături între tipurile de conţinuturi şi aceste
domenii.

Tipuri de conţinuturi Domenii de studii

A B C D E F G H I J

Informaţii scrise

Texte (narative, explicative, ştiinţifice) 1 4 2 3 2 3 1 3 4 2

Definiţii 1 2 4 3 2 2 1 2 1 2

Simboluri (şi semne convenţionale) 4 1 4 2 1 2 3 1 1 1

Modele 3 1 4 3 1 2 2 1 1 2

Imagini (şi picturi) 3 1 2 2 1 2 2 1 1 1

Grafice, desene, schiţe, hărţi, diagrame 1 1 3 4 2 3 4 1 1 2

Probleme (rezolvate sau noi) 1 1 5 4 1 2 2 1 1 1

Conţinuturi ale realităţii subiective 3 3 1 5 3 2 1 3 3 3

Date, denumiri, informaţii factuale 1 1 2 4 2 3 4 2 2 1

Texte literare, documente 1 5 1 1 2 2 1 2 4 1

Informaţii orale

Texte, definiţii, date, denumiri 1 3 1 1 2 2 1 2 2 1

Povestiri, relatări, interpretări 2 5 1 1 2 1 1 1 4 2

Probleme (situaţii – probleme) 1 1 4 4 1 1 1 1 1 1

Mesaje informale 2 3 2 2 2 1 1 1 2 2

Informaţii mixte (orale, video, audio, virtuale)

Conţinuturi audio (muzică, texte) 4 2 1 1 1 1 1 1 2 1

Imagini TV, video 4 2 1 2 2 2 3 1 1 2

Imagini din mediul virtual 2 2 2 2 1 2 5 1 1 1

Conţinuturi orale din realitatea subiectivă 2 3 1 1 1 1 1 2 4 3

Imagini cinetice (reale sau virtuale) 3 1 1 1 1 1 3 1 1 1

Mesaje informale mixte 2 2 2 2 1 1 3 1 2 2

Metacunoştinţe

Reflecţii referitoare la informaţii 2 1 2 2 2 2 1 4 2 2

Concepţie axiologică 3 1 2 2 2 2 1 5 2 2

Dimensiuni teoretice 1 1 3 3 1 2 1 5 2 3

Sistem referenţial de autocunoaştere 3 1 1 1 2 2 1 3 3 5
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În domeniul unei discipline şcolare stabilizate, cu o dimensiune
supradisciplinară evidentă, cum este geografia, a fost realizat un model de
aplicare a elementelor de mai sus (Mândruţ; Dan, 2014), iar această încercare
poate reprezenta un model transferabil şi altor discipline şcolare. Dar
important de subliniat este următorul lucru: modelul invocat de noi evidenţiază
posibilităţile deosebite ale oricărei discipline şcolare clasice de realizare a
unei învăţări bazate pe exigenţele transdisciplinarităţii.

7. Posibilităţi de dezvoltare teoretică şi concretizare a unei viziuni
transdisciplinare

Elementele prezentate mai sus reprezintă un punct de vedere provizoriu,
care poate fi discutat, eventual negociat şi transformat într-un proiect de
concentrare a preocupărilor actuale referitoare la instruirea transdisciplinară.

În acest sens, sugerăm în continuare domeniile unui astfel de proiect:
a) În primă instanţă va trebui asumat un model de abordare a
transdisciplinarităţii educaţionale care să aibă o coerenţă interioară şi
posibilităţi de evoluţie; în acest sens, ar fi utilă discutarea elementelor de
reper principale: terminologie, concepte, accepţiuni, metodologie, niveluri,
dispozitiv de analiză, raportul cu educaţia permanentă;
b) Analiza procesului actual de instruire şi a curriculumului şcolar, din punctul
de vedere al exigenţelor transdisciplinarităţii; deşi pare un lucru aparent

Tipuri de conţinuturi Domenii de studii

A B C D E F G H I J

Informaţii scrise

Texte (narative, explicative, ştiinţifice) 1 4 2 3 2 3 1 3 4 2

Definiţii 1 2 4 3 2 2 1 2 1 2

Simboluri (şi semne convenţionale) 4 1 4 2 1 2 3 1 1 1

Modele 3 1 4 3 1 2 2 1 1 2

Imagini (şi picturi) 3 1 2 2 1 2 2 1 1 1

Grafice, desene, schiţe, hărţi, diagrame 1 1 3 4 2 3 4 1 1 2

Probleme (rezolvate sau noi) 1 1 5 4 1 2 2 1 1 1

Conţinuturi ale realităţii subiective 3 3 1 5 3 2 1 3 3 3

Date, denumiri, informaţii factuale 1 1 2 4 2 3 4 2 2 1

Texte literare, documente 1 5 1 1 2 2 1 2 4 1

Informaţii orale

Texte, definiţii, date, denumiri 1 3 1 1 2 2 1 2 2 1

Povestiri, relatări, interpretări 2 5 1 1 2 1 1 1 4 2

Probleme (situaţii – probleme) 1 1 4 4 1 1 1 1 1 1

Mesaje informale 2 3 2 2 2 1 1 1 2 2

Informaţii mixte (orale, video, audio, virtuale)

Conţinuturi audio (muzică, texte) 4 2 1 1 1 1 1 1 2 1

Imagini TV, video 4 2 1 2 2 2 3 1 1 2

Imagini din mediul virtual 2 2 2 2 1 2 5 1 1 1

Conţinuturi orale din realitatea subiectivă 2 3 1 1 1 1 1 2 4 3

Imagini cinetice (reale sau virtuale) 3 1 1 1 1 1 3 1 1 1

Mesaje informale mixte 2 2 2 2 1 1 3 1 2 2

Metacunoştinţe

Reflecţii referitoare la informaţii 2 1 2 2 2 2 1 4 2 2

Concepţie axiologică 3 1 2 2 2 2 1 5 2 2

Dimensiuni teoretice 1 1 3 3 1 2 1 5 2 3

Sistem referenţial de autocunoaştere 3 1 1 1 2 2 1 3 3 5
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Domeniile de cunoaştere:

A – Arte

B – Limbă şi comunicare

C – Matematică

D – Ştiinţe ale Naturii

E – Ştiinţe ale Societăţii

F – Ştiinţe integrate

G – TIC

H – Filosofie, gândire

I – Literatură

J – Dimensiunea personală

Proporţia (intensitatea)

1 – prezenţă simbolică

2 – prezenţă ocazională

3 – prezenţă semnificativă

4 – prezenţă mare

5 – prezenţă (aproape) exhaustivă



paradoxal, considerăm că există elemente demne de luat în consideraţie în
curriculum şi practica procesului educaţional actual; scopul acestei investigaţii
l-ar reprezenta identificarea potenţialului disciplinelor şcolare pentru
dezvoltarea unei instruiri transdisciplinare;
c) Crearea unui nou model de instruire transdisciplinară pe baza unor criterii
obiective, transparente şi negociate; acest model ar putea deschide calea
unei opţiuni cu două posibilităţi strategice diferite:
- construirea unui model nou al structurii generale a cunoştinţelor, care să

fie într-o măsură mai mare conform câmpului ştiinţific actual, preocupărilor
din domeniile sociale, umane, civilizaţiei şi culturii actuale;

- în cadrul disciplinelor şcolare actuale (cu eventuale modificări referitoare
la instruirea transdisciplinară), păstrând o anumită dimensiune
„academică“ a ştiinţelor clasicizate.

Elementele comune ale celor două demersuri vor trebui să fie sistemul de
valori şi metodologia generală asumată.
d) Experimentarea şi testarea unor secvenţe de instruire transdisciplinară;
această dimensiune investigativă poate să aibă în vedere oricare dintre
variantele de mai sus sau amândouă în acelaşi timp. Se poate presupune
însă că din realizarea unor cercetări şi dezvoltări ale unor structuri de instruire
transdisciplinare să rezulte, prin acreţie, o concepţie suficient de evoluată şi
de integrată.
e) Experimentarea, paralel cu instruirea (dar ca succesiune după aceasta),
a unor modalităţi de evaluare cu elemente de transdisciplinaritate.
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Rezumat
Curriculumul şcolar pentru disciplinele fizică, biologie şi chimie este dezvoltat
în contextul competenţei de cunoaştere ştiinţifică, ce reprezintă o necesitate
vădită, într-o eră a schimbărilor permanente. Formarea competenţei de
cunoaştere ştiinţifică va asigura o mai bună înţelegere a conceptelor ştiinţifice
şi o cunoaştere mai profundă a ştiinţelor care sunt fundamentale pentru
integrarea în viaţa de zi cu zi. În acest articol competenţa de cunoaştere
ştiinţifică este abordată prin raportare la două dimensiuni: epistemologică şi
pedagogică. Dimensiunea epistemologică analizează conceptul de
cunoaştere ştiinţifică din perspectiva filozofică, epistemologică, socială
psihologică şi pedagogică – acestea au servit ca puncte de reper în
dezvoltarea conceptului de competenţă de cunoaştere ştiinţifică.
Dimensiunea pedagogică analizează conceptul de competenţă de
cunoaştere ştiinţifică, contextualizat în procesul educaţional al unei discipline
şcolare: fizică, biologie, chimie, care are ca scop formarea/dezvoltarea
personalităţii elevului. Următoarea etapă de dezvoltare a curriculumului
acestor discipline va determina optimizarea conţinuturilor educaţionale şi
integrarea procesului de învăţământ axat pe competenţa de cunoaştere
ştiinţifică.
Cuvinte-cheie: cunoaştere ştiinţifică, competenţa de cunoaştere ştiinţifică,
optimizare curriculară, integrarea competenţei de cunoaştere ştiinţifică în
procesul educaţional.
Abstract
School Curricula for physics, biology, and chemistry are developed in the
context of scientific knowledge competence that is a critical necessity in an
era of permanent change. The formation of student’s scientific knowledge
competence will ensure a better understanding of scientific concepts and a
deeper knowledge of sciences that are fundamental for integration in
everyday life. In this article the scientific knowledge competence is considered
in two dimensions: epistemological and pedagogical. The epistemological
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dimension examines the concept of scientific knowledge from various
perspectives: philosophical, epistemological, social, psychological and
pedagogical, serving as landmarks in the development of the concept of
scientific knowledge competence. The pedagogical dimension examines the
concept of scientific knowledge competence contextualized in the educational
process of school subjects: physics, biology, chemistry, aiming at the
formation/ development of student’s personality. The next stage in the
curricula development for these disciplines will contribute to achieving the
optimization of educational contents and integrating an educational process
focused on the scientific knowledge competence.
Keywords: scientific knowledge, scientific knowledge competence,
curriculum optimization, scientific knowledge competence integration in
educational process.

Introducere

Sistemul educaţional din Republica Moldova promovează formarea de
competenţe ca valoare primordială a personalităţii elevului, ce oferă siguranţa
unei inserţii sociale optime. Mişcările de reformare a învăţământului din
Republica Moldova vizează calitatea actului educaţional la toate nivelurile,
iar competenţa şcolară este un indicator al calităţii în educaţie.

În contextul societăţii bazate pe cunoaştere, competenţa şcolară devine un
element definitoriu ce va susţine competiţia. Aceste condiţii dictează
necesitatea formării competenţei de cunoaştere ştiinţifică, indispensabilă,
în general, oricărui domeniu de activitate din societatea modernă şi, în special,
formării/dezvoltării personalităţii elevului. Putem menţiona, cu certitudine,
că formarea competenţei de cunoaştere ştiinţifică la elevi este o necesitate
vădită într-o eră a schimbării permanente, care trebuie soluţionată ca
problemă stringentă în etapa actuală.

Curricula şcolară la disciplinele fizică, biologie şi chimie promovează formarea
competenţei de cunoaştere ştiinţifică. Această competenţă este orientată
spre înţelegerea ştiinţifică a diferitelor aspecte ale realităţii obiective, ale
existenţei umane şi derivă din epistemologia disciplinelor respective. Drept
argumente în favoarea acestei idei menţionăm:
 progresul cunoaşterii ştiinţifice a impulsionat descoperirea proceselor,

fenomenelor din natură;
 volumul de cunoştinţe dobândit a construit sistemele respective de gândire

delimitate în ştiinţe: fizică, biologie, chimie;
 ştiinţele sunt caracterizate prin rigoare şi precizie ştiinţifică – cunoaştere

de factură academică;
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 ca discipline şcolare, domeniile la care facem referinţă, pentru a putea fi
accesibile elevilor, sunt abordate în context psihopedagogic - cunoaşterea
de factură didactică.

Competenţa de cunoaştere ştiinţifică este o structură a unei personalităţi
extrem de complexe, autoconstructive, centrate pe cunoaşterea ştiinţifică
în calitate de instrument de unificare, codificare şi exprimare sub formă de
comportamente educaţionale. Astfel, competenţa de cunoaştere ştiinţifică
reprezintă o valoare educaţională complexă, specifică disciplinelor şcolare
fizică, biologie şi chimie, argumentată pe bază epistemologică şi determinată
de sistemul de resurse pedagogice achiziţionate.

În continuare, vom elucida conceptul de competenţă de cunoaştere ştiinţifică
prin prisma celor două dimensiuni amintite: epistemologică şi pedagogică.

1. Dimensiunea epistemologică a competenţei de cunoaştere ştiinţifică

Dimensiunea epistemologică impune argumentarea conceptului de
cunoaştere ştiinţifică sub aspect filozofic, epistemologic, psihologic şi social,
aspecte importante în formarea/dezvoltarea personalităţii elevului.

A cunoaşte/a dobândi adevărul este o caracteristică definitorie a modului
uman de a exista şi presupune un proces continuu de reflectare a realităţii
în conştiinţă (Culda, 1989, p.21). Extrem de relevantă pentru problematica
prezentului articol este definirea relaţiei dintre cunoaştere şi adevăr, aşa
cum apare aceasta reflectată în opinia unor filozofi de referinţă.

Problema definirii cunoaşterii datează de la Socrate, pentru care a cunoaşte
este totodată şi un mod de a acţiona, iar a acţiona este şi un mod de a
cunoaşte. Cunoaşterea şi acţiunea este cu neputinţă să fie separate una de
cealaltă, consideră Socrate. Dacă vrem să cunoaştem adevărul şi să
dezvoltăm în noi dorinţa de adevăr, trebuie să începem prin a lucra asupra
noastră, menţiona filozoful. Iar cu cât ne cunoaştem mai mult, realizăm că
ne cunoaştem prea puţin. Maieutica este metoda cunoaşterii de sine a lui
Socrate prin care omul se recunoaşte, se re-descoperă în măsura în care
reflectă mai profund asupra sa ca fiinţă responsabilă. „Interlocutorul este o
fiinţă umană şi ca atare în el este sădit simţul adevărului, adică cunoaşterea“
(Hersch, 1994, p. 21).

Platon, care considera cunoaşterea drept opinie adevărată însoţită de
,,logos“, a utilizat termenul de opinie adevărată şi a evidenţiat unele relaţii
speciale între cel ce are o opinie şi fapte (Blackburn, 1999). Conform teoriei
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lui Platon, adevărata cunoaştere nu există decât la nivelul ideilor. Omul se
află la mijloc, între lumea sensibilă şi lumea ideilor. Aristotel pledează pentru
gândirea raţională, omul prin gândirea sa poate să cunoască şi să unească
în spiritul său lumea exterioară, să-i dea fiecărui lucru formă şi unitate. Sf.
Augustin considera că toată cunoaşterea este în suflet, cunoaşterea
reprezintă experienţa interioară, posibilitatea omului de a-şi adânci
cunoaşterea de sine. Descartes susţinea că raţiunea este mijlocul cel mai
eficace pentru a cunoaşte adevărul. Cunoaşterea naturii se realizează prin
experienţă proprie, experienţa este necesară cunoaşterii. Cu toate acestea,
experienţa nu reprezintă calea prin care putem cunoaşte adevărul, deoarece
poate fi înşelătoare. Prin urmare, „Adevărul trebuie căutat în raţiune, singura
cale care nu ne poate înşela. Esenţa umană este în a gândi, deci în a exista,
raţiunea este dată de Dumnezeu - singura fiinţă perfectă - omul imperfect,
pentru a descoperi adevărul prin îndoială. Adevărul este găsit în cogito-
gândesc, de la îndoială trecem la gândire, şi de la gândire la existenţă“
(Hersch, 1994). Intelectul nostru este singurul care ne asigură existenţa
lumii exterioare. Prin raţiune omul îşi pune în ordine gândurile, de la cunoaşterea
obiectelor simple la cunoaşterea mai complexă - cunoaşterea naturii. Întâlnim
la I. Kant conceptul de „cunoaşterea apriorică“ (pură) în care se cristalizează
întreaga cunoaştere: „orice cunoaştere a noastră începe cu simţurile, înaintează
spre intelect şi sfârşeşte cu raţiunea“ (Conda, 1991). Astăzi, cunoaşterea
reprezintă procesul reflectării asupra realităţii obiective, fie prin observaţii
directe, fie prin deducţii logice sau raţiuni teoretice, care trebuie să fie
confirmate de practică, devenind în acest mod ştiinţă (Florescu, 1977, p.16).

Conceptul de „cunoaştere“ contextualizat în procesul educaţional este un
proces de învăţare care poate fi abordat din cinci perspective:
- filozofică – se referă la cunoaştere ca la „acea procesualitate prin care

omenirea îşi dezvoltă capacitatea de a se raporta la zone tot mai extinse
ale existenţei sale“ (Kant, 1973; Culda, 1989; Flonta, 1994);

- epistemologică – prezintă cunoaşterea ca proces de reflectare obiectivă
a realităţii, prin observaţii directe, deducţii logice, raţiuni teoretice care
trebuie să fie confirmate de practică (Florescu, 1997; Verţan, 1980;
Spirchin, 1989);

- socială - consideră cunoaşterea un proces care îşi pune amprenta pe
comportamentul individului în viaţa socială (Bara, 1994; Neculau, 1996;
Petre, 1970);

- psihologică – abordează cunoaşterea ca proces de modificare a
structurilor intelectuale ale personalităţii (Piaget, 1965; Vîgotski, 1991;
Bruner, 1970);
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- pedagogică – interpretează cunoaşterea ca proces de formare/dezvoltare
a personalităţii elevului, în sistemul de învăţământ (Neacşu, 1990; Jinga,
1998; Cucoş, 2002; Bocoş, 2002).

Aceste aspecte servesc drept punct de plecare în elaborarea conceptului
de competenţă de cunoaştere ştiinţifică, specifică disciplinelor şcolare: fizică,
biologie şi chimie.

Evoluţia procesului de cunoaştere ştiinţifică ne demonstrează unitatea celor
două niveluri, empiric-perceptiv şi teoretic-raţional, care sunt fundamentale
pentru ştiinţele studiate în şcoală.

1.1. Nivelul empiric-perceptiv al cunoaşterii
La nivelul empiric-perceptiv, disciplinele ştiinţifice propun o gamă întreagă
de termeni (noţiuni, concepte, legi etc.) care descriu starea, caracteristicile,
proprietăţile unor obiecte, procese, fenomene etc., care pot fi dobândite ca
informaţii prin intermediul simţurilor, transformate apoi în conştiinţa individului/
subiectului în senzaţii şi percepţii. Alături de percepţiile senzoriale ale
individului formate prin observarea directă, spontană sau dirijată, un rol
important în construirea cunoaşterii ştiinţifice la acest nivel îl are experimentul.
Conda (1991, p.10) identifică două etape ale cunoaşterii empirice, aplicabile
într-un experiment:
- planificarea şi monitorizarea experimentului, care se soldează cu

obţinerea de date empirice- fundament al oricărei cercetări;
- prelucrarea iniţială a datelor obţinute, care raportează datele obţinute

recent la cele deja cunoscute, realizîndu-se la acest nivel repartizarea,
sistematizarea şi clasificarea lor.

Prin urmare, la nivelul dat, obiectul cunoaşterii este supus unei cercetări
primare prin intermediul metodelor directe, observaţionale şi experimentale.
Ceea ce rezultă sunt cunoştinţe elementare despre mediul înconjurător,
formulate în limbaj natural, transmise de la o generaţie la alta. Această
cunoaştere este nefundamentată obiectiv-ştiinţific, este limitată şi adeseori
incompletă. Ea este folosită în procesul de învăţământ ca punct de plecare
în demersurile de învăţare treptată, sistematică a cunoaşterii de către elevi.

1.2. Nivelul teoretic-raţional al cunoaşterii ştiinţifice
La nivelul teoretic-raţional, cunoştinţele ştiinţifice sînt formate din termeni
teoretici (noţiuni, concepte, legi, principii etc.) ce pot fi încadraţi în două
categorii:
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- termeni care desemnează obiecte, caracteristici/proprietăţi sau stări care
nu pot fi cunoscute direct prin intermediul simţurilor, de exemplu:
acceptăm că electronii sînt obiecte reale, că lungimea de undă este o
proprietate a radiaţiei electromagnetice etc.;

- termeni care nu sunt decât idealizări, care nu există ca atare în realitate,
fiind în realitate modele simplificate. De exemplu, gaz ideal, punct material
etc., noţiuni care se formează printr-o activitate complexă a gîndirii umane,
numită ,,idealizare“.

Cunoştinţele teoretice au un caracter sistemic, ele se schimbă odată cu
modificarea unor elemente de bază, pe când cele empirice pot fi acceptate
sau respinse, fără a provoca modificări în ansamblul informaţional. Se poate
constata că între nivelul empiric-perceptiv şi cel teoretic-raţional al cunoaşterii
ştiinţifice există interferenţe puternice; de aceea este greu de precizat dacă
un termen este teoretic sau nu, adică graniţa între ceea ce este observabil
şi ceea ce este teoretic este vagă. Aceste două niveluri sunt strâns legate
între ele, reprezentînd cele două trepte ale procesului unic al cunoaşterii
ştiinţifice (Conda, 1991, p. 13).

Evoluţia procesului de cunoaştere ştiinţifică ne demonstrează unitatea dintre
cele două niveluri, nivelul empiric-perceptiv şi nivelul teoretic-raţional, acestea
fiind fundamentale pentru ştiinţele biologie, fizică, chimie, reprezentând trepte
unice ale procesului de cunoaştere ştiinţifică. Deoarece principiile
epistemologice ale cunoaşterii ştiinţifice şi conceptele educaţionale sunt
comune disciplinelor şcolare enunţate, procesul formării/dezvoltării
personalităţii elevului prin intermediul acestor discipline şcolare reflectă
unicitatea cunoaşterii ştiinţifice.

2. Dimensiunea pedagogică a competenţei de cunoaştere ştiinţifică

Competenţa de cunoaştere ştiinţifică este rezultatul acţiunilor concrete
succesive, dublate de operaţii ale gândirii despre fenomenele din realitatea
înconjurătoare, la capătul cărora se descoperă adevărul. Adevărul decurge
din cunoaştere, iar cunoaşterea este o operaţie complexă şi subtilă a
intelectului cunoscător.

În formarea personalităţii elevului, competenţa de cunoaştere ştiinţifică este
o structură extrem de complexă, autoconstructivă, centrată pe cunoaşterea
ştiinţifică, cu rol de instrument de unificare, codificare şi de exprimare sub
formă de comportamente educaţionale.
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Dezvoltarea competenţei de cunoaştere ştiinţifică are drept scop:
- înţelegerea mecanismelor achiziţionării cunoaşterii ştiinţifice şi a unui

sistem de valori;
- aplicarea metodologiei de investigaţie ştiinţifică;
- verificarea corectitudinii ştiinţifice.

Din perspectiva aplicării în şcoală, competenţa de cunoaştere ştiinţifică poate
fi caracterizată ca un sistem optimizator şi integrator.

2.1. Competenţa de cunoaştere ştiinţifică drept sistem optimizator
În sprijinul acestei idei putem sublinia că această competenţă formează un
tot unitar, organizat într-un ansamblu de elemente dependente între ele.
Competenţa de cunoaştere ştiinţifică redă structura de sistem prin toate
componentele ei structurale şi reprezintă: „un ansamblu integrat de resurse
interne ale elevului, comune disciplinelor şcolare fizica, biologia, chimia, axate
pe interacţiuni ale raţionamentului dialectic, gîndirii epistemologice, utilizării
adecvate a limbajului ştiinţific, realizate prin comportamente adecvate, în
vederea rezolvării unor situaţii semnificative modelate pedagogic (Botgros;
Franţuzan, 2010, p.35).

Resursele interne ale competenţei de cunoaştere ştiinţifică reprezintă un
„corpus“ sistemic de cunoştinţe ordonate, ce „reproduc“ modele ale realităţii
aşa cum au fost ele percepute de către elev. Acest „corpus“ este rezultatul
cunoaşterii, iar cunoaşterea este actul prin care obiectele fenomenele
realităţii, indiferent de natura lor, sunt convertite în concepte ale raţiunii
organizate în sisteme teoretice, ordonate conform unor raporturi naturale
ce există între ele şi formulate logic de raţiunea cunoscătoare. Sistemele de
cunoştinţe achiziţionate condiţionează dezvoltarea intelectuală a elevilor
interacţionând cu sistemul lor de capacităţi, priceperi, deprinderi, atitudini,
acestea fiind în cele din urmă resursele interne ale elevului.

Raţionamentul dialectic pune accent pe categorii precum: unitatea şi lupta
contrariilor; transformări cantitative în calitate; negarea negaţiei, iar gândirea
epistemologică - pe legităţile epistemologice: de la general la particular; de
la simplu la complex; de la fenomen la esenţă; cauză-efect. Respectarea
acestor categorii filozofice eficientizează realizarea procesului de cunoaştere
ştiinţifică în cadrul orelor de fizică, biologie, chimie. Limbajul ştiinţific se referă
la sistemul de noţiuni, concepte ale domeniilor respective de cunoaştere şi
se află într-o unitate complexă cu gândirea, condiţionîndu-se reciproc.
Gândirea ştiinţifică a elevului se dezvoltă printr-un limbaj corespunzător, iar
fiecare limbaj este un vast sistem prin care se construiesc cunoştinţele.
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Deci, aceste patru elemente componente: resursele interne, raţionamentul
dialectic, gândire epistemologică şi limbajul ştiinţific se află într-o relaţie
dinamică, evolutivă.

În acest context, situaţia semnificativă devine mediul de manifestare a
componentelor enunţate anterior, prin comportament şi atitudine
concordantă.

Curriculumul şcolar pentru educaţia ştiinţifică dezvoltat în contextul
competenţei de cunoaştere ştiinţifică nu a rezolvat problema optimizării
procesului educaţional, chiar dacă acest concept presupune o abordare de
sistem a tuturor componentelor structurale. Astfel, conţinuturile propuse şi
modalităţile de structurare actuale nu rezolvă pe deplin problema formării
de competenţe. De aceea, restructurarea conţinuturilor ştiinţifice în contextul
formării competenţei de cunoaştere ştiinţifică trebuie să respecte următoarele
principii:
1. Principiul minimizării - presupune excluderea conţinuturilor fără de care

poate fi rezolvată o anumită problemă, neaducînd prejudicii pentru
realizarea finalităţilor.

2. Principiul legăturii reciproce – vizează realizarea legăturii mutuale dintre
informaţiile unităţilor de conţinut din cadrul unităţii de învăţare ce urmează
a fi asimilate.

3. Principiul structurării logice – promovează organizarea coerentă a
conţinuturilor obiectului de cunoaştere.

4. Principiul subordonării – reflectă structura ierarhică a conţinuturilor
din cadrul unei unităţi de conţinut şi respectiv din cadrul unităţii de învăţare.

5. Principiul rezolvării unei situaţii de context – adaptarea informaţiei
ştiinţifice la caracterul praxiologic al problemei.

În viziunea cerinţelor de formare a competenţei de cunoaştere ştiinţifică
procesul educaţional trebuie să fie proiectat pe unităţi de învăţare şi achiziţii
finale specifice fiecărei unităţi proiectate. Iar procesul de formare a
competenţei de cunoaştere ştiinţifică pentru fiecare unitate de învăţare să
fie constituit din două etape:
- Achiziţii teoretice
- Achiziţii practice

I. Etapa de „Achiziţii teoretice“ este constituită din unităţi de conţinut ce
reprezintă o serie de lecţii privind formarea sistemului de cunoştinţe
fundamentale, specifice unităţii de învăţare. Evaluarea proiectată la finele
acestei etape vizează gradul de formare la elevi a sistemului de cunoştinţe
fundamentale.
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II. Etapa de „Achiziţii practice“ se referă la rezolvarea unui sistem de situaţii
reale, clasificate pe trei niveluri de complexitate: „Exersează“,
„Experimentează“ şi „Cercetează“. La această etapă de formare, elevul aplică
sistemul de cunoştinţe ştiinţifice asimilate la etapa „Achiziţii teoretice“, în
diferite situaţii reale prin participarea personală şi activă în rezolvarea
acestora. Această etapă are ca scop aprofundarea înţelegerii şi conştientizării
sistemului de cunoştinţe în viziunea proprie a elevului, acesta obţinând
deprinderi practice de planificare, acţiune, rezolvare şi luarea deciziilor,
determinând astfel experienţa personală a elevului în formarea competenţei
de cunoaştere ştiinţifică.
Învăţământul axat pe competenţe presupune o abordare de sistem la nivelul
procesului de predare-învăţare-evaluare. Astfel, pentru formarea competenţei
de cunoaştere ştiinţifică, profesorul trebuie să-şi proiecteze: sistemul de
cunoştinţe fundamentale; sistemul de lecţii din cadrul unităţilor de învăţare,
sistemul de metode interactive, sistemul de situaţii-problemă etc., acesta
fiind considerat competent în selectarea optimă a structurii procesului de
formare a competenţei şcolare în dependenţă de clasa de elevi.

Aşadar, formarea competenţei şcolare este posibilă doar prin proiectarea
unui sistem optim care va asigura cea mai înaltă eficienţă şi calitate.

2.2. Competenţa de cunoaştere ştiinţifică drept sistem integrator
Caracterul integrator al competenţei de cunoaştere ştiinţifică este conferit
de modalitatea de relaţionare a cunoştinţelor dobândite pentru înţelegerea
profundă a conceptelor, fenomenelor şi proceselor studiate. Această
competenţă unifică noţiunile, conceptele studiate separat într-un cadru unitar,
întreg şi armonios întâlnit în natură. Formarea la elevi a unei astfel de viziuni
asupra naturii şi asupra fiinţei umane ca parte componentă dezvoltă în acest
sens la elevi competenţa de cunoaştere ştiinţifică.

Caracterul integrator al competenţei de cunoaştere ştiinţifică realizat prin
disciplinele şcolare fizică, biologie şi chimie se referă atât la cunoaşterea
naturii din jur, cât şi la cunoaşterea lumii interne a Sinelui.

În acest sens, deosebim două tipuri de cunoaştere în raport cu personalitatea
elevului (Sinele cunoscător):
- cunoaşterea obiectivă - se referă la realitatea fizică, externă, obiectivă.

Este cunoaşterea raţională ce contribuie la formarea raţionamentului,
judecăţilor, conceptelor ştiinţifice, teoriilor, modelelor;

- cunoaşterea subiectivă - se referă la realitatea spirituală, atât cea
interioară, sufletească, cât şi cea transcendentă. Exprimă trăirile, emoţiile,
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experienţele şi interiorizări personale. Cunoaşterea obiectivă reprezintă
lumea obiectivă externă, iar cunoaşterea subiectivă reprezintă lumea
subiectivă intrapsihică. Rezultatul acestor două tipuri de cunoaştere este
adevărul ştiinţific înglobat în realitate.

Integrarea disciplinelor şcolare într-un sistem unitar al cunoaşterii ştiinţifice:
cunoaşterea extrinsecă şi cunoaşterea intrinsecă şi, respectiv, cunoaşterea
exoterică (exterioară, accesibil, conştientă) şi cunoaşterea esoterică
(interioară, ascunsă, inconştientă) poate fi realizată prin abordarea
interdisciplinară, care include ideile de umanizare a educaţiei. Astfel, „ştiinţa
trebuie predată la orice nivel, de la cel mai scăzut pînă la cel mai înalt, în
mod umanist“ (Rabi, 1970). Iar integrarea, indică E. Păun, „va produce
modificări esenţiale în registrul epistemologic al tuturor ştiinţelor“(Păun, 1982).

Aceste considerente ne orientează spre o nouă paradigmă a educaţiei
ştiinţifice în învăţămîntul preuniversitar axată pe fuziunea strînsă între
cunoaşterea ştiinţifică şi cunoaşterea spirituală, valorificînd esenţa fiinţei
umane din perspectivă integrată.

Concluzii

Examinînd contextul calităţii actului educaţional, devine primordială formarea
de competenţe în general şi a competenţei de cunoaştere ştiinţifică, în mod
special. Societatea contemporană reclamă indivizi (elevi) flexibili, înzestraţi
cu achiziţii funcţionale, interiorizate, manifestate prin atitudinea de „a fi tu
însuţi“. Astfel, misiunea educaţiei în şcoala contemporană este de a forma
competenţa de cunoaştere ştiinţifică - o cerinţă imperioasă în societatea
cunoaşterii.

Cunoaşterea ştiinţifică este contextualizată în procesul de învăţămînt al
disciplinelor fizică, biologie, chimie şi constituie un referenţial epistemologic
pentru competenţa de cunoaştere ştiinţifică. Competenţa de cunoaştere
ştiinţifică din punct de vedere pedagogic reprezintă un sistem optimizator şi
integrator, iar dezvoltarea curriculumului bazată pe această competenţă poate
duce la optimizarea conţinuturilor educaţionale, drept primă etapă, şi la
integralizarea procesului educaţional al disciplinelor ştiinţifice, drept etapă
secundară.
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Rezumat
Articolul propune câteva jocuri matematice, simple şi elegante, care pot
deveni activităţi eficiente, pe care învăţătorii le pot utiliza cu succes la
disciplina „Joc şi mişcare“ sau în orice oră de matematică. Am subliniat
principalele beneficii ale unor astfel de activităţi pentru dezvoltarea personală
şi, în mod special, pentru cea mentală a elevului. Totodată, în articol se
atrage atenţia asupra faptului că metodele ludice, în mod special jocurile
matematice, lipsesc din formarea iniţială şi continuă a profesorilor.
Cuvinte-cheie: jocuri matematice, reprezentări grafice, rezolvare de
probleme, interes pentru matematică.
Abstract
This paper proposes some mathematical games, simple and elegant, which
can become activities that teachers can successfully use for the course
“Game and movement“ or in any math class. We have highlighted the main
benefits of such activities for a child’s personality development and, in
particular, for his mental development. The article also warns that the playful
methods, especially math games, are missing from the initial and continuous
training of teachers.
Keywords: mathematical games, graphics, problem solving, interest for
mathematics.

A existat o perioada de timp în care şcoala românească însemna, atât pentru
profesori, cât şi pentru elevi, efort şi strădanie pentru obţinerea unor rezultate
măsurabile la învăţătură, lăsând deoparte alte aspecte, poate la fel de importante
pentru elev, precum: interesul şi plăcerea lui de a învăţa, de a fi implicat într-o
activitate împreună cu colegii săi şi de a se simţi solidar cu întregul grup, de a
se bucura de propriile progrese intelectuale sau de altă natură, de a produce
idei insolite sau răspunsuri care antrenează sentimente şi emoţii, de a realiza
obiecte frumoase, de a lua decizii adecvate etc. Aspectele menţionate apar
câteodată, printre alte informaţii, în notele de prezentare ale programelor şcolare,
însă deseori rămân simple cuvinte aruncate pe o foaie de hârtie.

JOCURILE MATEMATICE COMBINATORIALE - POSIBILITĂŢI
DE STUDIU ÎN ŞCOALA OBLIGATORIE

CS. Luminiţa Catană*

* Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, Bucureşti, România.
luminita.catana@ise.ro
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Metodele ludice, recomandate în sugestiile metodologice ale programelor
şcolare, nu pot fi aplicate cu succes în clasă, deoarece formarea cadrelor
didactice (atât cea iniţială, cât şi cea continuă) este deficitară în acest sens,
iar materialele didactice disponibile nu conţin suficiente exemple. Modul rigid
de evaluare a cadrelor didactice limitează şi acesta, într-o oarecare măsură,
abordarea la clasă a temelor de conţinut, profesorii având tendinţa de a
alege căi mai „bătătorite“ şi deci mai sigure.

Mai mult decât dificil este pentru cadrul didactic să găsească elemente
comune între o situaţie de învăţare şi un joc matematic, pentru o posibilă
abordare interdisciplinară. Deşi poate fi recunoscut potenţialul jocurilor
matematice de a dezvolta anumite abilităţi ale elevilor (de interacţiune sau
intelectuale, de rezolvare de probleme, de anticiparea a unor situaţii, de
luare de decizii ş.a.m.d.), dificultatea unor astfel de abordări îl face pe profesor
să renunţe. Cum ar trebui acesta stimulat astfel încât să devină realmente
interesat să utilizeze jocul matematic la clasă, atunci când este posibil? Ce
formări pentru cadrele didactice ar fi utile şi cine să fie formatorii? Acestea
rămân întrebări care aşteaptă încă răspuns.

1. Locul jocului matematic în curriculumul actual
Curriculumul actual este într-o perioadă de revizuiri şi restructurări, mai ales
cel destinat învăţământului primar. Curriculumul pentru învăţământul gimnazial
/ liceal nu propune cursuri prin care să fie exersate jocurile matematice, probabil
pentru că acestea aparţin, după părerea specialiştilor, unui domeniu dificil şi
relativ nou din matematică. Pe de altă parte, se cunoaşte nevoia elevilor de a
învăţa prin joc. Interesul pentru ludic este deja manifest, dovadă fiind o nouă
disciplină introdusă în şcoala primară: Joc şi mişcare, gândită iniţial pentru
clasa a III-a, dar existând deja intenţii de a produce programe pentru această
disciplină începând cu clasa I. Aici îşi pot găsi locul, printre alte tipuri de jocuri,
şi jocurile matematice, activităţi cu un puternic impact în dezvoltarea intelectuală
a elevilor, care oferă elevilor şansa de a descoperi şi aplica o serie de scheme
de gândire pentru atingerea unui scop propus.

2. Posibile implicaţii datorate introducerii jocurilor matematice în
curriculum
Una dintre competenţele de viaţă cel mai des invocate şi care apare în orice
programă şcolară de matematică este competenţa de a rezolva probleme.
După unii specialişti, aceasta înseamnă „a face raţionamente, a emite şi
testa ipoteze, a lua decizii“. Ce caracteristici ar trebui să aibă o persoană
capabilă să rezolve probleme? Unii leagă această capabilitate de gândirea
critică (vezi Facione, 1998), ceea ce înseamnă că o astfel de persoană
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poate încadra o problemă într-un context mai larg, poate defini mai clar o
situaţie şi poate formula întrebări; are disciplina muncii şi este perseverent,
identifică informaţiile relevante, manifestă entuziasm în soluţionarea
problemelor, este capabilă să îşi focalizeze atenţia pe problema respectivă
şi are o anumită precizie în rezolvare, în sensul că este capabilă să genereze
soluţii multiple, are abilitatea de a inventa noi strategii atunci când întâlneşte
situaţii neaşteptate (cf. Wilson, Fernandez, Hadaway, 1993).

Jocurile matematice înseamnă rezolvarea unor tipuri de probleme. Acestea
exersează principalele capacităţi de gândire, care apoi pot fi utilizate şi în
alte împrejurări: înţelegerea sau reprezentarea vizuală a problemei,
memorizarea şi accesarea informaţiilor şi a procedeelor de câştig, sinteza
sau organizarea cunoştinţelor acumulate în suprastructuri, evaluarea
metodelor utilizate, dar şi emiterea de judecăţi corecte privind
incompatibilităţile matematice, existenţa sau nonexistenţa soluţiilor, unicitate
sau nedeterminare.

Recunoaşterea patternurilor matematice constituie o altă zonă de maximă
importanţă pentru învăţarea matematicii, implicit pentru rezolvarea de probleme,
precum şi pentru transferul acestora în diverse situaţii analoge, pe baza unor
criterii clare. Altfel spus, atunci când elevul are de rezolvat o problemă, acesta
identifică patternul respectiv şi accesează elemente utile şi disponibile ale
experienţei sale anterioare. Or, jocurile matematice sunt situaţii de învăţare
agreabile, care oferă elevului în primul rând patternuri, stimulând totodată aşa-
numita „memorie a regulilor“ (reguli de câştig şi condiţii de finalizare; exprimarea
matematică a patternurilor de câştig sau prin reprezentări grafice), care este
un alt factor ce asigură succesul în învăţarea matematicii. Deşi nu îşi propune
în mod special acest lucru, orice joc matematic antrenează elevii să se
concentreze pe sarcină şi pe anumite detalii de natură matematică, rezistenţa
acestora la efort mental crescând progresiv, rundă după rundă. Jocurile
matematice duc la comportamente raţionale şi la o gândire „ordonată“, înlănţuire
în spaţiu a informaţiilor sau ordonare cronologică, acestea fiind observate,
analizate, prelucrate, stocate şi reamintite de participanţi.

În  încheiere pledoariei pentru introducerea acestor tipuri de activităţi,
reamintim faptul că, în orice programă şcolară,  activităţile sunt elemente
neobligatorii, de aceea metodele ludice, în mod special jocurile matematice,
pot fi abordate cu toată încrederea, cu menţiunea că ar trebui să susţină
dezvoltarea unor competenţe specifice din programe şi să se raporteze
adecvat la elementele de conţinut. De exemplu, jocurile de tip take away pot
fi utilizate ca exersare de operaţii aritmetice sau la descompunerea numerică.
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3. Câteva exemple de jocuri. Abordare intuitivă

Introducerea disciplinei „Joc şi mişcare“ la clasa a III-a este un prilej pentru
copii de a exersa în mod plăcut anumite abilităţi. Totuşi, unele dintre jocuri
sunt mult prea dificile pentru clasa a III-a, de aceea o recomandare ar fi să
se înceapă cu tipuri de jocuri simple sau simplificate, pentru uz didactic.
Dorim să venim în ajutorul profesorilor de învăţământ primar care vor avea
de aplicat o nouă programă şi care au în acest moment foarte puţine informaţii
şi materialele, prezentând câteva jocuri simple, numite în matematică „jocuri
combinatoriale“1.Aceste jocuri pot fi aplicate şi la matematică în învăţământul
primar,  bineînţeles la nivel intuitiv, fără aparatul matematic corespunzător.
Aşa cum le spune numele, aceste jocuri au la bază un număr restrâns de
strategii care pot fi combinate, tot într-un număr limitat de posibilităţi. După
mai multe runde de joc, elevii pot învăţa anumite scheme care asigură
succesul, de aceea, la un moment dat, un astfel de joc trebuie înlocuit cu un
altul. Sunt jocuri previzibile, fiind reflectarea matematică a unor tipuri de
interacţiuni umane care se repetă, cu mici modificări uneori, în diverse situaţii
de viaţă. Matematic, acestea sunt jocuri secvenţiale cu informaţie perfectă.
Sunt mai multe tipuri de astfel de jocuri şi vom prezenta câteva, mai
cunoscute, care pot fi exersate cu succes în şcoală.

3.1. Jocurile de tip „Take away“ - jocuri de scădere sau jocuri de tip
NIM
Acestea sunt jocuri cu informaţie perfectă care implică două persoane, în
care şansa este exclusă şi în care, totdeauna, vom avea la final un câştigător
şi un învins. Există un set de poziţii / situaţii de joc posibile (poziţie iniţială,
poziţii intermediare şi poziţie finală) şi o alternare a acţiunilor  partenerilor de
joc. Regulile de joc sunt stricte, de asemenea există o condiţie de finalizare
şi de câştig. Modalitatea de analiză a desfăşurării acestor jocuri este inducţia
inversă (analiza de la poziţia finală către poziţia iniţială de joc, pentru a căuta

1 Un joc este definit printr-un numărul de jucători, prin succesiuni posibile de alegeri a unor
acţiuni din seturi determinate, de existenţa sau nonexistenţa hazardului, de acţiuni ale
partenerilor care au loc simultan sau nu, de un număr de reguli obligatorii, un scop sau o
condiţie de câştig. Regulile de joc prevăd un mod de comunicare între jucători (există, din
această perspectivă, o clasificare a jocurilor în jocuri cooperative, în care jucătorii comunică
liber între ei înainte de luarea deciziilor şi pot face promisiuni şi jocuri non cooperative, în
care participanţii nu comunică) sau reguli de cunoaştere sau transmiterea informaţiei (jocuri
cu informaţie perfectă, în care fiecare dintre jucători cunoaşte regulile, numărul jucătorilor,
strategiile acestora, precum şi evoluţia în timp a jocului, şi jocuri cu informaţie imperfectă). În
raport cu condiţiile de câştig, există jocuri de sumă nulă, atunci când suma câştigurilor şi a
pierderilor partenerilor este nulă şi jocuri de sumă nenulă, când câştigurile se distribuie
altfel).
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căile de câştig, în eng. backward induction). Acest tip de analiză arată că
întotdeauna primul care acţionează câştigă, cu condiţia să aleagă anumite
strategii câştigătoare, care pot fi identificate prin inducţie inversă. Este însă
interesant parcursul prin care elevul găseşte aceste căi care aduc câştigul
şi care îi exersează, în primele runde ale unui joc, spiritul de observaţie,
capacitatea de anticipare, luarea de decizii, apoi evitarea unor situaţii care
conduc la pierderea unei runde de joc. Treptat, ajunge să identifice situaţiile
şi chiar înlănţuiri de situaţii care duc la pierdere sau la câştig. Sunt multe
tipuri de astfel de jocuri însă, în cele ce urmează, vom da numai câteva
exemple.

a. Joc cu beţişoare
Sunt doi jucători şi materialul necesar este format din 16 beţişoare de chibrit
(acestea pot fi înlocuite de alte obiecte, după preferinţă). Aceste chibrituri
sunt puse pe o masă, pe patru rânduri, formând grupuri ordonate de 1,3,5 şi
7 beţişoare. Pe rând, cei doi jucători pot lua un beţişor sau mai multe (sau
chiar pe toate) dintr-un singur rând. Cel care ia ultimul beţişor pierde.

Pentru aprofundare, elevii pot să găsească răspuns la următoarele întrebări:
Ce se întâmplă dacă, în loc de 4 rânduri de chibrituri, avem mai multe rânduri?
Ce se întâmplă dacă regula se schimbă, de exemplu, dacă cel care ia ultimul
beţişor câştigă ?

b. Joc NIM
Avem o grămadă de obiecte (de exemplu, nasturi) , numărul în varianta
standard este de 21, şi doi parteneri de joc, la fel ca în jocul anterior. Fiecare
poate lua din grămadă, un număr de 1, 2 sau 3 obiecte. Ultimul care ia un
obiect din grămadă câştigă.

Elevii trebuie să identifice situaţiile sau strategiile care asigură câştigul.

Din punct de vedere matematic, se constată şi pentru acest joc existenţa
unor poziţii sau strategii care asigură câştigul. Situaţiile de câştig sunt acelea
pentru care numărul de obiecte rămase după mutare să fie un număr divizibil
cu 4 (adică un număr în clasa 0 modulo 4, respectiv un număr din seria
numerică: 4, 8, 12, 16, 20).

O modalitate de vizualizare a situaţiilor câştigătoare pentru jocurile cu un
număr limitat de alegeri posibile este utilizarea grafurilor (se numeşte şi
forma extinsă a jocului).
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Forma extinsă se poate folosi numai dacă se cunosc următoarele: mulţimea
jucătorilor, mulţimea strategiilor fiecărui jucător, ordinea în care jucătorii iau
deciziile şi funcţiile de câştig pentru strategiile jucătorilor.

Pentru un joc de scădere, de tip take away, graful arată precum cel de mai
jos (acesta este un graf simplificat, numai pentru 5 obiecte, dar pe acest
grafic se văd clar situaţiile care aduc victoria, adică cel care este în poziţia 5
va câştiga cu condiţia să nu extragă mai mult de un obiect, altfel, numărul
de obiecte rămase va fi 3 sau un număr mai mic, iar următorul le poate lua
pe toate şi astfel câştigă).

Ce se întâmplă dacă generalizăm acest joc, dacă avem, în loc de o grămadă,
trei grămezi de astfel de obiecte? Matematicienii au răspuns unor astfel de
întrebări generalizând unele constatări punctuale şi introducând un operator
matematic ce poate fi utilizat numai în aceste situaţii (s.n. suma nim).

c. Jocul 31 (propus de Geoffrez M. Smith, 1954)
Se extrag dintr-un pachet de cărţi de joc cărţile : A (valoarea unui A este 1, 2,
3, 4, 5, 6, deci 24 de cărţi), câte patru de fiecare fel, şi se pun pe o masă. Cei
doi elevi pot alege pe rând câte o carte, iar valoarea cărţii se adaugă la
suma valorii cărţilor care deja au fost extrase, calculându-se astfel o nouă
sumă. Primul care depăşeşte numărul 31 pierde jocul.

d. Joc de scădere dinamic (propus de Schuk, 1968, Schwenk, 1970)
Ca şi în alte jocuri de acest fel, avem 2 parteneri de joc. Aceştia vor extrage
dintr-o grămadă de obiecte (n obiecte), pe rând, un număr de obiecte mai
puţine sau egale cu numărul de obiecte extras anterior. Deci numai primul

Imaginea nr. 1
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partener de joc poate să extragă un număr de obiecte, atât cât doreşte el,
apoi există condiţionări care se pot schimba de la o etapă de joc la alta.
Condiţia de câştig este următoarea: cel care ia ultimul obiect va câştiga.

e. Jocul lui Fibonacci (1963)
Există un număr de obiecte într-o grămadă. Se pot extrage din această
grămadă un număr de obiecte, dar acest număr să se regăsească în şirul
lui Fibonacci. Acest şir este format astfel F1=1, F2=1, F3=2, F4=3, F5=5.....
Se cunoaşte faptul că orice termen al acestui şir se obţine din însumarea
ultimilor doi termeni din şir. Şirul are primii termeni: 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21, 34,
55, 89. Aceştia termeni sunt suficienţi pentru a exersa acest joc, cel puţin la
început. Regula este aceeaşi, ultimul care ia obiecte de jos câştigă.

Pentru căutarea soluţiei care asigură câştigul unui partener, se poate utiliza
teorema lui Zekendorf, conform căreia orice număr întreg pozitiv se poate
scrie în mod unic ca o sumă de elemente distincte din şirul lui Fibonacci. De
exemplu, 31=21+5+3+2 ; dacă nu se extrage un număr de 21 de obiecte la
o singură mutare, 21 poate fi înlocuit cu: 13 şi 8 din şir ş.a.m.d.; numărul de
extrageri (par sau impar) desemnează câştigătorul.

Prima concluzie este aceea că, dacă un număr din şir poate fi utilizat numai
o dată pentru extracţie, atunci şansele de câştig sunt stabilite pentru partenerii
de joc, şansa de câştig depinzând numai de numărul de termeni din
descompunere, iar jocul este plictisitor. Altfel, jocul devine interesant, şi primul
jucător care face o mutare poate găsi totdeauna descompuneri cu un număr
impar de termeni, care îi va asigura câştigul. Însă aceasta presupune atenţie
pentru ambii parteneri de joc, o singură greşeală a primului participant şi
iată că cel de-al doilea poate fructifica şansa câştigând runda.

f. Turning Turtles
Şi acesta este un joc cu doi parteneri, cu un număr finit de mutări. Se pun
mai multe monede în linie dreaptă, unele cu stema în sus, iar altele cu
stema în jos (cap şi stemă).

Se întorc pe rând monedele, astfel ca stema fiecărui monede să fie în sus.
Regula de joc este aceea că fiecare are dreptul să întoarcă o monedă când
îi vine rândul să mute şi, dacă doreşte, poate întoarce şi o a doua monedă
situată la stânga monedei întoarse. Ultimul care întoarce o monedă câştigă.
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g. Jocul Rims

Pe o foaie de hârtie se desenează mai multe puncte. Pe rând, fiecare jucător
va desena o linie curbă închisă, care va trece cel puţin printr-un punct. Aceste
linii nu au voie să se intersecteze. Cel care nu poate desena o astfel de
curbă (pentru că nu mai are puncte disponibile sau loc să deseneze o linie
curbă), va pierde runda de joc.

Acest joc este echivalent cu un joc NIM, în care poziţia iniţială este cea de n
obiecte, unde n este numărul de puncte, din care jucătorii extrag pe rând un
număr de puncte.

4. Concluzii

Deoarece formarea iniţială a cadrelor didactice nu prevede în mod special
studiul metodelor ludice şi al jocurilor matematice, sunt necesare resurse
(unele destinate profesorilor, iar altele elevilor) şi cursuri de formare pe aceste
teme.

Jocurile prezentate nu necesită un suport material special şi nicio pregătirea
specială a elevilor şi a profesorilor, se desfăşoară într-un interval de timp
limitat, astfel că pot deveni activităţi relaxante, încadrabile în orice oră de
curs, sau atunci când elevii au nevoie să petreacă plăcut şi util câteva clipe
de răgaz.

Alt aspect legat de jocurile matematice este că au un bun potenţial
interdisciplinar, situaţiile întâlnite la diverse discipline putând fi abordate prin
jocuri matematice, însă sunt necesare exemple atent selectate, aplicabile
la diverse discipline.

Imaginea nr. 2
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Rezumat
În acest articol sunt analizate o serie de concepte care îşi au originea în
teoria microeconomică, în vederea evaluării modului în care aceste concepte
sunt integrate în politicile publice referitoare la educaţie. Impactul teoriilor
economice, aplicate la sistemele sociale, aşa cum este sistemul de
învăţământ, se reflectă atât în cadrul logic care operează în domeniul
bugetelor şi al deciziilor în general, cât şi în concepţiile şi interpretările
decidenţilor din domeniu.
Cuvinte-cheie: teorie microeconomică, politici educaţionale, buget, decizie,
eficienţă.
Abstract
In this article a series of concepts originating in the microeconomic theory
are analysed, with the view of assessing how these concepts are integrated
in the public policies regarding education. The impact of economic theories,
applied to social systems, as education is, is reflected both in the logical
framework operating in the area of budgets and overall decisions, and in the
insight of the decision makers at education system level.
Key words: microeconomic theory, education policy, budget, decision,
efficiency.

1. Resursele şi decizia

Teoria microeconomică (Guoqiang) „tinde să modeleze activităţile economice
ca interacţiuni ale agenţilor economici individuali, ce îşi urmăresc interesele
lor private“; agenţi economici individuali pot consideraţi compania, şcoala,
familia, sau, la limită, individul. Elementele teoriei microeconomice care au
fost preluate integral în studiul şcolii şi educaţiei sunt situate în sfera deciziei
individuale, din care fac parte teoria consumatorului, setul de consum sub
constrângeri bugetare, preferinţe şi utilitate, funcţia de utilitate.

Urcând de la planul decizional al individului către planul decizional al instituţiei
(şcoala) şi al autorităţii de guvernare (locale, regionale, naţionale), se pune
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imediat problema priorităţilor alocărilor de resurse, datorită rarităţii acestora
şi a costurilor de oportunitate (o alegere făcută în direcţia consumului sau
accesului la o anumită resursă sau serviciu se face în detrimentul altor
opţiuni). Instituţiile şi autorităţile reglementatoare din domeniul educaţional
acţionează, pe de o parte, pe un plan instituţional, stabilind reguli de acces,
selecţie, priorităţi, dar şi pe plan social, influenţând şi coordonând
comportamentul uman prin diferite mecanisme, explicite sau implicite.

În momentul în care încercăm să clasificăm resursele, la toate nivelele de
agregare administrativă, se pune problema încadrării resurselor în funcţie
de tipul acestora - materiale, financiare, umane, şi de accesul indivizilor la
acestea. În literatura economică, bunurile sunt clasificate după criteriul acces
în funcţie de gradul de competiţie şi de gradul de exclusivitate. După gradul
de competiţie, bunurile se încadrează între două extreme: bunuri supuse
competiţiei şi bunuri nesupuse competiţiei, iar după gradul de exclusivitate,
în bunuri exclusive şi non-exclusive (Zilberman)  (accesul este limitat sau
nu în funcţie de apartenenţa la clasă, confesiune, categorie socio-
profesională etc.).

Teoria microeconomică a devenit din ce în ce mai matematizată, iar pentru
ca majoritatea concluziilor rezultate din dezvoltările bazate pe grupe de
axiome, produse în cadrul acestei teorii, să fie valide în aplicaţiile acesteia
la situaţii reale, inclusiv la sistemul educaţional, o serie de presupuneri
(asumpţii) de bază au fost enunţate; o abatere semnificativă de la aceste
condiţii duce la artificialitate şi la o slabă valoare ştiinţifică a modelelor
rezultate, de aceea, ori de câte ori apar excepţii notabile, acestea vor fi
analizate separat, pentru a evalua validitatea modelelor construite. De cele
mai multe ori, aceste presupuneri sunt particularizate şi amendate, iar
utilizarea rezultatelor furnizate de teoriile generale trebuie făcută cu maximă
prudenţă (Heyne).

2. Asumpţii de bază în studierea fenomenelor economice (Roy Weintraub
şi Guoqiang, 2007):

- Raritatea resurselor: oamenii se confruntă cu situaţii competiţionale pentru
resursele rare;

- Oamenii fac alegeri raţionale între rezultatele care pot fi identificate şi
asociate cu o valoare (economică); în cadrul comportamentului raţional,
se presupune acţiunea conform intereselor „egoiste“, ale individului sau
ale firmei;

- Libertatea economică: atât cooperarea cât şi schimbul sunt voluntare;
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- Indivizii tind să îşi maximizeze utilitatea, iar firmele să îşi maximizeze
profitul;

- Oamenii acţionează independent pe baza unui set de informaţii complete
şi relevante;

- Preferinţa pentru decizia descentralizată apare atunci când informaţia
este incompletă sau asimetrică pentru decident;

- Compatibilitatea intereselor: sistemul sau mecanismul economic trebuie
să rezolve problema intereselor conflictuale dintre indivizi sau unităţi
economice;

- Drepturile de proprietate sunt bine definite;
- Echitate în raport cu oportunităţile de piaţă;
- Alocarea eficientă a resurselor.

Pentru analiza fenomenelor din educaţie utilizând metode economice trebuie
evaluat gradul în care presupunerile de bază sunt îndeplinite, găsite acele
ipoteze simplificatoare care se potrivesc descrierii fenomenului, iar în etapa
de interpretare să se precizeze cât mai bine limitele concluziilor la care s-a
ajuns utilizând axiomatica respectivă.

3. Obiectivele instituţiilor şi organizaţiilor educaţionale şi întrebările
economice fundamentale

În activitatea instituţiilor şi organizaţiilor, dimensiunea decizională este însoţită
întotdeauna de dimensiunea economică; acest complex resurse-decizie se
referă la fixarea scopurilor, alegerea alternativelor şi a criteriilor folosite pentru
evaluarea alternativelor şi a obiectivelor. Scopul şi obiectivele sunt corelate
cu specificul activităţii („producţiei“ în mod generic), cu volumul activităţii, cu
modul de lucru şi cu programarea activităţilor. În final, activităţile sunt utile
unui grup de beneficiari şi/sau societăţii în ansamblu, care îşi însuşeşte,
apreciază, critică, evaluează, respinge sau refuză scopurile, activităţile sau
rezultatele acestora. Aceste atitudini şi comportamente ale indivizilor şi
grupurilor sunt însoţite, direct sau indirect, de manifestări cu specific
economic sau de relaţii de tip economic sau financiar: vânzare - cumpărare,
plata taxelor şi impozitelor, angajarea de credite. În final, diferitele nivele
decizionale trebuie să răspundă, printre altele, şi la întrebările de bază ale
economiei, în sensul cel mai larg: Ce să se producă? În ce cantităţi să se
producă? În ce mod se va produce? Când să se producă? Cui va folosi
producţia? (după caz, se va putea citi în loc de producţie „activitatea“,
„instruirea“, „predarea“, „învăţarea“, „educarea“ etc.).
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4. Educaţia, învăţământul reprezintă zone de consum sau de investiţie?

Aspecte teoretice
Tratamentul educaţiei ca investiţie sau consum poziţionează politicile
macroeconomice şi, în general, politicile unui stat, în paradigme diferite - cu
efecte şi consecinţe puternic diferenţiate. Doi laureaţi ai premiului Nobel
pentru economie, Theodore W. Schultz pentru aspecte macroeconomice
ale ţărilor în curs de dezvoltare şi Gary S. Becker pentru aspecte
microeconomice şi ale comportamentului individual au demonstrat
următoarele teze:
- primul, că investiţia în resursele umane, prioritară faţă de investiţia în

echipamente, infrastructură şi alte bunuri, este cea mai bună strategie
de dezvoltare, atât pentru ţările bogate, cât mai ales pentru ţările sărace
(Schultz, 1965);

- cel de al doilea, prin consacrarea capitalului uman ca element de bază
în analiza socio-economică, a dovedit productivitatea acestei abordări,
din punct de vedere ştiinţific şi al politicilor publice . Extinderea domeniului
analizei microeconomice la o arie largă a comportamentului şi a
interacţiunilor umane, inclusiv asupra comportamentului în raport cu
educaţia, a condus la concluzia că rezultatele învăţării şi ale educaţiei în
general au mai degrabă caracteristicile unui capital şi ale unei investiţii:
„Deci, capitalul uman şi capitalul tangibil apar diferite doar prin modelul
temporal de depreciere, şi nu prin esenţa lor“ (Becker).

5. Consecinţe administrative: filosofia investiţională este reflectată în
scopul general al bugetelor şi în structura acestora

Bugetele cu care operează guvernul,  administraţia locală şi instituţiile publice
servesc mai multor scopuri: să reflecte politicile instituţiilor, priorităţile şi
obiectivele sociale largi, obiectivele sectoriale sau specifice; să asigure cadrul
de alocare a finanţelor publice şi pentru managementul acestora; să furnizeze
mijloacele pentru controlul cheltuirii fondurilor alocate; să arate plătitorilor
de impozite cât de eficient au fost cheltuiţi banii lor, la toate nivelele de
alocare şi decizie bugetară. De aceea, contează foarte mult obiectivele
stabilite şi informaţia relevantă atunci când se construieşte un buget, şi este
necesar un sistem bine proiectat de colectare şi verificare a informaţiei privind
sistemul pentru care se realizează bugetul. În aceeaşi măsură, fără sisteme
de  clasificare şi codificare complete, coerente şi logice, bugetele nu pot fi
planificate şi controlate, nu pot fi trasparente şi supuse analizei.

O clasificaţie bugetară trebuie proiectată pentru:
- a furniza o structură  care să poată reflecta priorităţile în cheltuielile
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programate de guvern;
- a arăta care parte din administraţia centrală sau locală este responsabilă

pentru managementul intrărilor şi pentru obţinerea de rezultate;
- a facilita controlul ;
- a facilita analiza economică.

Deşi există standarde internaţionale care formează baza clasificaţiilor
bugetare ale diverselor ţări, există şi deosebiri notabile, care depind de
evoluţia sistemelor de administraţie şi management financiar, de sistemele
şi normele contabile, de istoria dezvoltării economice şi de cultura
administrativă. Ţările care au suferit tranziţia de la un sistem de planificare
centralizat la sisteme economice de piaţă au trebuit să facă schimbări radicale
ale clasificaţiei bugetare, pentru ca acestea să poată reflecta mai bine scopuri,
obiective şi programe. O dominantă a cerinţelor pe care au trebuit să le
satisfacă sistemele financiare a fost adaptarea la constrângeri bugetare
puternice şi ţinerea deficitului bugetar la nivele scăzute. Adesea, sistemele
au permis guvernelor să ascundă cu uşurinţă unele cheltuieli, acestea fiind
clasificate drept secrete sau, pur şi simplu, fiind eludată publicarea lor
detaliată; secretul a constat de cele mai multe ori în ascunderea de public a
deciziilor privind alocarea financiară – fie aceasta incorectă, insuficient
argumentată sau promovând ineficienţa cheltuirii banului public. Totuşi,
reformele din ţările în curs de dezvoltare, inclusiv  cele din ţara noastră, au
promovat transparenţa alocărilor şi a managementului financiar, creşterea
posibilităţii de a corela bugetul cu politicile publice, facilitând analiza şi
controlul.

Bugetele reprezintă rezultatul unor proceduri alcătuite din tranzacţii şi
negocieri; acestea se produc în interiorul metodologiilor, legislaţiei şi regulilor
existente, iar cheltuiala finală ce se efectuează reprezintă finalul acestui
lanţ de tranzacţii. Deoarece aproape toate aceste cheltuieli se realizează în
principal din surse financiare, tot acest parcurs trebuie controlat şi supus
raportărilor financiar-contabile, iar toate aceste alocări, raportări şi corelări
dintre finanţare şi obiective se realizează prin intermediul clasificaţiei
bugetare. Acest sistem de clasificare, regulile şi sistemele financiar-contabile
pot înfăţişa mai bine sau mai puţin bine investiţia în educaţie şi dezvoltarea
capitalului uman, obiectivele educaţionale ale întregului sistem sau ale
diferitelor entităţi (autorităţi locale, instituţii, programe de sine stătătoare) –
consecinţa directă fiind că politicile sectoriale, dezvoltarea instituţională şi
rezultatele sunt respectiv mai uşor sau mai greu de formulat, urmărit şi înţeles.
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Clasificaţia economică şi funcţională ne furnizează instrumentele pentru a
analiza compoziţia/structura bugetului. Această structură se referă la echilibrul
existent între cheltuielile de capital şi cheltuielile curente, dar şi la raportul
părţilor care conţin costurile de personal şi costurile de operare.

Problema-cheie în structura oricărui buget constă în calitatea echilibrului/
reprezentării dintre salarii, costuri de operare şi cheltuieli de capital – de
aceea analiza echilibrelor constituie un domeniu important al economiei.
Dacă partea de cheltuieli curente din buget este dominată de salarii, atunci
cei care beneficiază de salarii ar putea să nu dispună de suficient capital de
lucru pentru a-şi îndeplini misiunea /atribuţiile : de exemplu, bugetele
educaţionale sunt dominate de salarii, şi adesea şcolile duc lipsă de resurse
non-salariale – clădiri şi spaţii, procurare de echipament şi materiale didactice,
facilităţi de cazare şi masă, activităţi cultural-educative etc.

În sănătate, componenta non-salarială poate fi foarte ridicată, dar aceasta
este dominată de achiziţia de medicamente, şi atunci componenta
operaţională va fi restrânsă iar activitatea poate să aibă de suferit – lipsă de
capacitate administrativă şi de furnizare a serviciilor, mijloace şi echipamente
precare, consumabile şi componente de înlocuire în cantităţi şi calitate
insuficientă, know-how şi formare profesională, sisteme şi structuri de
intervenţie şi sprijin slabe etc.

Multe sisteme de clasificare bugetară fac dificilă analiza părţii salariale. De
exemplu, într-un buget sectorial am putea găsi un singur articol privind
subcapitolul administrarea şi finanţele  care să nu facă distincţie între diferitele
categorii de personal. Din punct de vedere macroeconomic (clasificaţia
economică) putem fi interesaţi doar de partea totală reprezentând salariile,
dar pentru scopuri de management şi control avem nevoie de mai multe
detalii.

6. Investiţii de capital şi surse de venit

Una din trăsăturile unui bun sistem de codificare este capacitatea acestuia
de a corela cheltuielile de capital cu cheltuielile curente. Trebuie să remarcăm
că distincţia dintre cheltuieli curente şi cele de capital în buget este cumva
arbitrară, şi în general este o convenţie contabilă. Cheltuielile de capital se
află într-un domeniu în care sunt precizate şi profituri/ rezultate sau cel puţin,
prin ratele de amortizare, modul în care cheltuielile rezultate din investiţie se
repartizează pe o perioadă de timp şi sunt acoperite din beneficii, pe când
cheltuielile curente reprezintă consum imediat -  aceasta este o justificare
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practică pentru separarea investiţiilor de cheltuielile curente, prin reguli
specifice.

Totuşi, artificialitatea convenţiei transpare imediat, dacă ne raportăm la
concepte economice cum ar fi „capitalul uman“, al cărui rol este crucial în
educaţie şi sănătate – dacă ne aşteptăm de la capitalul fizic să producă
beneficii, la fel ne aşteptăm şi de la capitalul uman. Bineînţeles, dacă definim
investiţiile de capital drept numai infrastructură şi bunuri cu valoare mare şi
folosinţă îndelungată, distincţia este folositoare.  Totuşi, multe ţări în curs de
dezvoltare reflectă  în clasificarea bugetară faptul că primesc bugete de
sprijin de la diferite organisme internaţionale prin faptul că pot introduce
cheltuielile curente în proiectele care beneficiază de sprijin financiar extern
(Schiavo-Campo and Tommasi).

În ţările cu economie planificată centralizat, cum a fost şi România, bugetarea
se concentra în special pe bugetarea cheltuielilor de capital, deoarece
investiţiile de capital erau percepute în exclusivitate ca sursă a creşterii în
modelele de creştere economică folosite – dacă guvernul făcea investiţii,
economia creştea, iar investiţiile însemnau obligatoriu infrastructură şi
echipamente, „fabrici şi uzine“; în acelaşi timp, învăţământul era considerat
un sector neproductiv, şi trecut în exclusivitate în partea de cheltuieli a
bugetului. Conceptul de planificare a bugetului curent şi, de aici, de planificare
a tuturor resurselor, a fost absorbit cu greu de personalul de specialitate din
ţările foste comuniste, şi, de aici, o slabă pătrundere a conceptului şi tuturor
teoriilor şi aplicaţiilor bazate pe „capitalul uman“.

Un sistem de clasificare şi codificare bugetară permite, de asemenea,
identificare veniturilor pe surse. Adesea, se obişnuieşte corelarea sursei de
venituri cu un anumit tip de cheltuieli (line item budgeting), ceea ce introduce
adeseori inflexibilitate în managementul finanicar. Din punct de vedere
economic, al centrului de cost care este şcoala, este mai puţin important,
sau prea puţin important, care sunt sursele de venituri, deoarece banii, din
orice sursă, sunt la fel (fungibilitatea banilor), chiar dacă banii sunt cu
destinaţie specială (earmarked funds). În România, ca şi în multe ţări în
care instituţiile publice nu au posibilitatea de a se împrumuta de la bănci, şi
în care predictibilitatea bugetului este scăzută, cheltuielile curente, din care
mare parte sunt cheltuieli de personal, sunt separate cu stricteţe de cele de
capital, tocmai pentru a preveni disfuncţiile majore în momentul în care apar
deficite şi «rectificări în jos» ale bugetului ; primele «sacrificate» sunt
cheltuielile de capital, şi nu cele curente.

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (4) 91



Fungibilitatea este o noţiune centrală în economie şi înseamnă „substituibil
cu o altă cantitate“; de exemplu, fungibilitatea banilor se traduce prin plata
unei datorii cu orice fel de bani, indiferent de provenienţa acestora.

Sarcina administratorului de la nivel inferior (la nivelul centrului de cost)
este ca banii de cont să fie cheltuiţi în funcţie de serviciile şi bunurile
achiziţionate. Sarcina managementului financiar şi a administraţiei de nivel
superior este să prevină ca din acele conturi să se cheltuie banii oricum, ci
numaî în vederea atingerii obiectivelor. Astfel, dacă centrul de cost nu coincide
cu centrul decizional, apare tensiunea între nivelele ierarhice, în care decizia
financiară a nivelului ierarhic superior, şi care este corelată cu obiectivele
acestuia (cel puţin teoretic) nu este acceptabilă pentru nivelul ierarhic inferior,
deoarece acesta doreşte o fungibilitate mai mare şi o liberate decizională
mai mare.

7. Libertatea decizională

Libertatea decizională privind bugetul se înscrie într-un continuum, de la
constrângere şi obligativitate totală, până la libertate totală de alegere. Analiza
bugetului se realizează în funcţie de structura şi ponderile diferitelor tipuri
de cheltuieli,  dar şi în funcţie de cât de uşor sau cât de greu este să schimbăm
destinaţia sumelor, să schimbăm structura cheltuielilor sau a priorităţilor.

Libertatea decizională în privinţa bugetului este în general o funcţie de timp.
Itemii de cheltuieli poziţionaţi de la obligativitate totală până la libertate totală
îşi pot schimba locul pe măsură ce trece timpul. Acoperişul nereparat,
întreţinerea neefectuată şi investiţia în spaţii şcolare şi dotări pot deveni la
un moment dat extrem de constrângătoare, obligatorii chiar – prin acoperişul
spart începe să plouă, pereţii nereparaţi riscă să se dărâme, instalaţia de
încălzire învechită moral consumă mult peste normele admise şi nu putem
să menţinem cheltuielile la nivelul anterior, elevii nu beenficiază de materiale
şi echipamente moderne şi părinţii îi trimit la alte şcoli – se pierd bani şi
norme didactice, sau şcoala a devenit foarte solicitată, ar putea să obţină
mai muţi bani dacă va creşte numărul de elevi, dar nu dispune de spaţii.

Bugetarea istorică, de tip incremental, pe care o practicăm în prezent în
România, are un viciu profund – ne aşteptăm ca de la an la an să crească
alocările, pe structura existentă, dar la un moment dat aceste cheltuieli,
prost structurate, nu mai pot fi crescute şi devin nesustenabile – la nivel de
şcoală sau la nivele mai ridicate de decizie. Partea din buget alocată salariilor
devine o problemă – nu putem concedia personalul, care este protejat de
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legi şi nici directorii nu s-ar gândi la aceasta, chiar dacă ar putea.  În aceste
condiţii, nu putem angaja mai mult personal pentru curriculum diferenţiat,
chiar dacă elevii şi părinţii ar dori acest lucru, nu putem discuta de o dinamică
şi o dezvoltare a şcolii.

Când analizăm eforturile bugetului public şi dispunem de cifrele furnizate de
acesta, cheltuielile sectoriale se află la numărător iar totalul cheltuielilor la
numitor.  De exemplu, propunerea ţintă pentru localitatea X este ca 35% din
bugetul local să fie cheltuit pentru învăţământ – dar în componenţa acestui
buget există mari diferenţe între sume ce pot fi cheltuite discreţionar (la
liberă alegere) şi cheltuieli cu destinaţie precisă. De aceea, orice manager
de buget este interesat să obţină o libertate decizională cât mai mare (bugete
sumă globală), fiindcă aici de fapt intervine finanţarea obiectivelor definite la
acel nivel decizional.

8. Eficienţa ca măsură a randamentului în condiţii de constrângeri
economice  şi eficacitatea ca măsură a îndeplinirii obiectivelor

Eficienţa, ca şi concept în microeconomie, are mai multe accepţiuni; totodată,
a  generat o clasă de concepte legate de eficienţă în mai multe ştiinţe sociale:
sociologie, ştiinţe politice.

Eficienţa statică:
Este definită la un moment dat, ca raport dintre output-uri, rezultate sau
realizări şi input-uri, investiţii, costuri, efort etc. şi are două accepţiuni optimale:
- Eficienţa alocativă (sau optimul alocativ), care este realizată atunci când

valoarea pe care consumatorii o acordă unui bun sau unui serviciu
egalează costul resurselor folosite pentru producerea bunurilor sau
serviciilor. Valoarea atribuită de consumatori este reflectată în preţul plătit
sau în intenţia de a plăti preţul respectiv. Teoria optimului economic spune
că, pentru a atinge eficienţa alocativă, este necesar ca preţul să fie egal
cu costul marginal (costul necesar pentru a produce încă o unitate de
produs).

- Eficienţa Pareto (sau optimul Pareto) este realizată într-o mulţime dată
de indivizi dacă alocarea prealabilă de bunuri nu poate fi modificată în
favoarea unui individ oarecare, fără să se înrăutăţească pentru ceilalţi.

9. Limitările teoriei micro-economice

Teoria microeconomică, şi teoriile economice în general, suferă limitări chiar
în descrierea fenomenelor economice tipice, pentru care au fost create.
Gradul de generalitate al unei teorii economice şi aria sa de aplicabilitate
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sunt sau expuse iniţial de către aceasta, sau rămâne la latitudinea
practicianului să evalueze în ce măsură, la ce fenomene, şi cu ce grad de
încredere un anume set de instrumente matematice poate fi folosit. De aceea,
importante în domeniul analizei economice sau socio-economice sunt
abordările metodologice, printre cele mai însemnate fiind cele amintite
anterior, ale lui Gary S. Becker şi ale şcolii de analiză comportamentală
socio-economică, de inspiraţie weberiană.

Matematizarea tot mai puternică a modelelor microeconomice necesită o
aprofundată analiză a premiselor şi a transpunerii sub forma de condiţii şi
relaţii matematice a relaţiilor dintre indivizi, dintre grupuri sau instituţii, prin
intermediul bunurilor, serviciilor sau al schimburilor informaţionale, al banilor
sub formă de finanţe, taxe sau cheltuieli. Evidenţierea limitelor teoretice ale
modelelor şi validitatea concluziilor se realizează prin testarea şi re-testarea
acestora pe serii de date experimentale, pentru a vedea dacă şi în ce măsură
acestea explică şi prezic corect ceea ce se întâmplă în realitate.  Ipoteza
teoretică a interesului egoist, de exemplu, nu înseamnă că oamenii sunt
egoişti, ci, în anumite condiţii experimentale sau reale, că se poate neglija
aportul cooperării şi schimbului de informaţii între oameni: de pildă, se pot
neglija aspectele de cooperare între elevi în cazul redactării unor lucrări de
test, iar, dacă aceste lucrări sunt folosite în scopul selecţiei pentru un număr
limitat de locuri într-o instituţie de învăţământ, se poate enunţa ipoteza
competiţiei, fără ca această competiţie să aibă un aspect material sau
economic.

10. Problema optimului ca minimizare a riscului şi maximizare a
beneficiilor

În domeniul elaborării şi implementării politicilor publice privind învăţământul
şi educaţia, este de folos să utilizăm tehnicile şi instrumentele care, în
domeniul economic, au produs rezultate notabile în privinţa păstrării
coerenţei dintre scop, obiective şi mijloacele folosite: acestea se
regăsesc în domeniul microeconomiei şi al ciberneticii producătorului.
Totodată, distanţa dintre scopul sau intenţia individului, instituţiei sau a
grupului de cetăţeni, dintre lege şi  şi realitatea concretă se măsoară şi se
reduce şi prin intermediul managementului riscului. Conceptele, modelele
şi metodologiile din mai multe domenii – cum ar fi riscul investiţional, analiza
valorii – pot fi adaptate cu succes şi în domeniul managementului sistemelor
educaţionale.
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Brezinka exprimă cerinţa coerenţei scop-mijloace în felul următor:
„Ştiinţele educaţiei nu se limitează singure la investigarea acelor acţiuni
despre care se spune că sunt educaţie, şi la acele instituţii despre care se
spune că sunt instituţii educaţionale. Mai degrabă, îi plasează pe aceştia în
relaţie cu scopurile lor şi cu situaţiile celor educaţi. Acest lucru este făcut
pentru a testa dacă aceste acţiuni şi instituţii sunt de fapt mijloace potrivite
sau pot conduce la efecte complet diferite de cele intenţionate.“

Termenul de politici educaţionale poate şi trebuie coborât ca tip de acţiune
şi practică de elaborare şi de implementare la nivele mai joase decât cel
naţional – la nivelul managementului şcolar sau al administraţiei publice
locale. Este necesară expertiză pentru a manipula corect conceptele şi
regulile de inferenţă prezente în domeniul politicilor educaţionale, totuşi, printr-
un efort de liniarizare, standardizare a proceselor de analiză, de formulare a
problemelor  şi de decizie, această „artă“ poate coborî la nivelul unei practici
de rutină, în sensul cel mai bun al cuvântului. Lucrarea de faţă argumentează
posibilitatea facilitării elaborării de politici publice bazate pe modele
microeconomice, uşor de replicat şi de transpus în măsuri şi decizii.

În ceea ce priveşte elaborarea şi analiza politicilor bugetare, potenţialul temei
este dat, pe de o parte, de interesul pragmatic privind:
a) generarea de politici publice în domeniul alocărilor bugetare, alocărilor
de resurse în general, pentru învăţământ; aceste politici publice trebuie să
fie, pe lângă aspectele tehnice legate de analiză şi adecvare, şi acceptabile
pentru publicul ţintă şi pentru publicul larg, să mai fie şi înţelese şi, de ce nu,
susţinute şi dorite. De aceea, studiul funcţiilor de utilitate, al utilităţii
expectate şi al valorii în domeniul educaţional pot furniza răspunsuri în
domeniul satisfacţiei beneficiarilor şi al mobilităţii sociale;
b) pe de altă parte, există necesitatea evaluării şi criticii acestor politici
publice, în toate etapele acestora: circuitul de elaborare şi dezbatere publică,
implementarea, analiza impactului şi aplicarea de măsuri corective. O
orientare pragmatică a acestor evaluări trebuie să pornească de la ceea ce
cred, afirmă şi resimt principalii deţinători de interese, din nou, publicul ţintă
şi actorii sociali.

Regula lui Markowitz, privind minimizarea riscurilor şi maximizarea
avantajelor, poate constitui o opţiune viabilă pentru ambele aspecte
menţionate privind politicile publice, orientând investiţiile şi accentele
instituţionale în scopul rezolvării problemelor sub un set de condiţii:
reducerea incertitudinii pentru cât mai mulţi cetăţeni şi pentru fiecare în parte.
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Însuşi comportamentul investiţional în educaţia publică şi a individului poate
fi văzut ca o strategie de reducere a incertitudinii, şi tratată cu instrumentele
elaborate în teoria generală a riscului. Actorii care interacţionează în cursul
acţiunilor educaţionale sunt consideraţi raţionali, fiecare dintre actori
acţionează/interacţionează  în virtutea unor scopuri, utilizează anumite
resurse şi desfăşoară activităţi specifice, activităţile educaţionale, care au o
anumită finalitate. Totodată, actorii dispun de informaţie limitată, acceptă
diferite nivele de risc atunci când îşi concep strategiile şi acţionează sub
imperiul unor motivaţii intrinseci sau extrinseci. Actorii evaluează utilitatea
activităţilor educaţionale şi a rezultatelor acestora, dezvoltă anumite
reprezentări sociale despre ele, manifestă anumite atitudini şi realizează
judecăţi de valoare privind activităţile educaţionale, contextul de desfăşurare
şi rezultatele lor. Toate acestea se reflectă în decizii, comportamente sociale
şi credinţe.

11. Asumpţii de bază ale teoriilor economiei publice; discuţie privind
distanţa dintre dezirabil şi existent

Discuţia paradigmelor privind resursele necesare, cuvenite, destinate şi
alocate efectiv educaţiei se împarte în două. Pe primul plan se situează
discuţia despre riscul educaţional ca distanţă dintre o stare dezirabilă sau
propusă legal şi starea reală. Pe al doilea plan, se află discutarea rolului
managementului ca factor de minimizare a riscului şi maximizare a utilităţii
şi satisfacţiei pentru beneficiari. Ambele planuri de investigaţie pornesc de
la definiţia, sau, mai bine zis, multitudinea de definiţii ale educaţiei şi
învăţământului.

Dintre toate definiţiile, ne concentrăm atenţia asupra acelora care privesc
învăţământul ca activitate conştientă, organizată şi desfăşurată la nivel
instituţional, în direcţia adoptării de măsuri educaţionale.  Puternic
limitativă, această opţiune crează pentru început oportunitatea discuţiei într-
un spaţiu izomorf al acţiunilor publice, fie acestea din domeniul educaţional
sau ale serviciilor publice în general.

Măsurile educaţionale  sunt văzute ca  un „ansamblu de acţiuni aplicate în
mod sistematic în vederea formării şi dezvoltării însuşirilor intelectuale, morale
sau fizice ale copiilor şi ale tineretului“ (Schaub, Zenke). În aceeaşi categorie
se înscrie definiţia „un subset al influenţelor totale la care sunt expuşi subiecţii
educaţiei: o clasă specifică de acţiuni sociale realizate de anumiţi actori
umani“, educatorii (Brezinka).
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Mai multe definiţii date educaţiei şi învăţământului (precum cea a lui John
Dewey) lărgesc aria de influenţe sau de finalităţi ale acestora, adăugând
elemente privind contribuţia actorilor şi accentuând aspectul voluntar, de
construcţie şi participare, de creare a semnificaţiilor şi orientare către viitor,
dar nu modifică aspectele de bază care ne interesează în acest demers:
actorii care interacţionează în cursul acţiunilor educaţionale sunt consideraţi
raţionali, fiecare dintre actori acţionează/interacţionează  în virtutea unor
scopuri, utilizează anumite resurse şi desfăşoară activităţi specifice,
activităţile educaţionale, care au o anumită finalitate.
Totodată, actorii dispun de informaţie limitată, acceptă diferite nivele de
risc atunci când îşi concep strategiile şi acţionează sub imperiul unor
motivaţii intrinseci sau extrinseci. Actorii evaluează utilitatea activităţilor
educaţionale şi a rezultatelor acestora, dezvoltă anumite reprezentări
sociale despre ele, manifestă anumite atitudini şi realizează judecăţi de
valoare privind activităţile educaţionale, contextul de desfăşurare şi
rezultatele lor. Toate acestea se reflectă în decizii, comportamente sociale
şi credinţe.

12. Calitatea administraţiei învăţământului şi teoriile optimului
economic în sens paretian

Calitatea, asigurarea calităţii şi managementul calităţii constituie un răspuns
la necesitatea păstrării coerenţei dintre scop, obiective şi mijloacele folosite.
Începem discuţia prin prezentarea unui aspect fundamental: întrebarea „ce
este calitate şi ce nu este calitate“? – la diferite nivele de evaluare şi decizie:
individ, instituţie, arie administrativă. Desfăcând această întrebare, obţinem
altele:
- se poate vorbi de calitate a administraţiei şi deciziei într-o instituţie sau

un sistem de instituţii despre care beneficiarii săi, cetăţenii, părinţii,
profesorii, au reprezentări negative şi cred că manifestă dezinteres faţă
de interesele lor?

- în ce măsură managementul încrederii este corelat cu managementul
calităţii?

- în ce măsură discuţia despre respectarea legalităţii şi a reglementărilor
face parte din discuţia privind managementul calităţii şi al unui optim în
sens general?

- în ce măsură inadecvarea sau absenţa reglementărilor şi procedurilor
dintr-un domeniu sau altul are legătură cu managementul calităţii în
administraţia învăţământului?

- în ce măsură un complex de situaţii percepute ca nedrepte şi care nu
răspund nevoilor publicurilor de beneficiari sau de „deţinători de interese“
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poate fi discutat în contextul managementului calităţii administraţiei, la
diferite nivele?

- în ce măsură luarea în considerare – sau nu – a situaţiilor de risc
educaţional (în care se situează şi eşecul şcolar) intră într-un management
al calităţii?

- are vreun rost aplicarea unei definiţii a „calităţii pure“ în cazuri de
precaritate accentuată a unor servicii, sau a anumitor aspecte ale
serviciilor?

Pentru a acorda atenţie ambelor aspecte, care au atât elemente factuale,
cât şi unele aparţinând percepţiei subiective, vom realiza o prelungire a
domeniului clasic al managementului calităţii cu încă două teme,
managementul riscului şi justiţia socială. Orice demers de justiţie socială -
raportat la publicul ţintă (outcomes), cât şi de management al calităţii,
raportat la actorii administraţiei (procese administrative), trece printr-o
logică a înfăptuirii binelui (ca intenţie şi proiect) şi a prevenirii răului
(managementul riscului). Managementul riscului şi analizele ex-ante şi de
impact, de regulă, se tratează de sine stătător, dar, fiindcă administraţia de
nivel mediu şi superior se ocupă cu elaborarea şi implementarea politicilor
publice, o viziune integrală este necesară, tocmai pentru a asigura caracterul
pragmatic al instrumentelor şi metodologiilor pe care le propunem. Această
viziune integrală se obţine prin introducerea, odată cu un sistem de
management al calităţii, a unui sistem de monitorizare şi control, care să
lucreze cu un continuum al plajei de măsurare (aceeaşi, de fapt, cu a calităţii).
În domeniul economic se defineşte conceptul de „non-calitate“ ca absenţă a
proprietăţilor şi abatere majoră de la valorile acceptabile ale indicatorilor ce
descriu calitatea; aceasta se poate defini nu numai prin propria consistenţă,
ci şi prin complementaritate cu „non-calitatea“, rezultatul fiind util în toate
situaţiile practice, chiar şi în cele mai rele şi mai îndepărtate de un concept
clasic de calitate. Distanţa dintre situaţiile reale, de multe ori disfuncţionale,
şi indicatorii care trebuie să măsoare fenomene abia existente, incipiente şi
greu observabile de conturare a calităţii, face extrem de slabă motivaţia
celor care ar putea începe un proces de management al calităţii, în condiţii
ostile. Pentru a completa demersul propus sunt necesare auditul de sistem
şi auditul social.

În situaţiile de eşec educaţional, care se concretizează şi prin eşecul
instituţional, strategiile remediale sunt cele care intră în acţiune.
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INTRAREA LA ŞCOALĂ A COPILULUI

Conf. univ. dr. Speranţa Farca*

* Director al DPPD, Universitatea Naţională de Arte Bucureşti; cercetător al Institutului de Ştiinţe
ale Educaţiei, Bucureşti; psihanalist.
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Rezumat
Intrarea la şcoală reprezintă o etapă iniţiatică în viaţa copilului şi de aceea el
are nevoie să fie pregătit şi sprijinit pe măsură. Cunoscând copilul,
dezvoltarea şi trăirile lui, îi putem fi mai bine alături ca părinţi şi ca învăţătoare.
Totodată, cunoscându-ne pe noi înşine ca educatori, putem să creăm un
mediu viu în jurul copilului care să i se potrivească şi care să se scuture de
stereotipiile deja prea mult proliferate în educaţie. Ca adulţi implicaţi în
educaţie avem responsabilitatea mediului educativ în care se dezvoltă copiii
noştri şi a consecinţelor pe care acesta le are în evoluţia lor.
Cuvinte-cheie: acomodarea copilului, intrarea la şcoală, părinţi, învăţătoare,
şcoală.
Abstract
The start in school is an initiatory step in a child’s life and therefore he needs
to be trained and supported accordingly. Knowing the child, his development
and experiences we can better support him, as parents and teachers. Also
knowing ourselves as educators we can create a living environment around
the child, meeting his needs and shaking off stereotypes, which tend to
proliferate too much in education today. As adults we have the responsibility
of the educational environment in which our children grow up and of its
impact on their development.
Key words: the child’s start in school, parents, teachers, school.

Şcoala deschide copilului o lume nouă, o lume în care semnele şi simbolurile
structurează limbajul propriu vieţii intelectuale. Copilul, ca membru al
comunităţii şcolare, se poate descoperi pe sine dincolo de graniţele familiei
din care face parte. Şcoala apare astfel ca un important mediu de socializare,
ca un tărâm magic al conceptelor şi ca un spaţiu al cunoaşterii şi formării de
sine. Tărâmul şcolii însă este unul mult diferit de cel al familiei, al grădiniţei,
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dar şi de cel al comunităţii în general. Aici sunt reguli şi repere specifice pe
care copilul nu le poate intui şi nu şi le poate asuma, de aceea perioada de
acomodare devine importantă. Adesea, de felul în care petrecem copilul
către lumea şcolii depinde şi interesul lui pentru aceasta, bucuria de a se
implica şi disponibilitatea de a aloca timp pregătirii şcolare, toate cu efect
asupra devenirii lui intelectuale.

Nevoia copilului de a fi sprijinit adecvat în acomodarea sa cu mediul şcolar
a fost investigată în cadrul proiectului de cercetare „Acomodarea copilului
cu trecerile de nivel din învăţământul obligatoriu“ (2012-2013) al laboratorului
„Teoria educaţiei“ din cadrul Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei. Aici însă voi
puncta doar acele elemente ale cercetării care se referă la intrarea copilului
în şcoală, la contextul vieţii familiale şi şcolare unde el poate găsi un sprijin.

I. Ce trăieşte micul şcolar

Copilul merge la şcoală atunci când împlineşte vârsta potrivită, dar este el
suficient pregătit pentru această schimbare din viaţa lui? Poate el anticipa
realist ce înseamnă şcoala, poate el să înţeleagă de ce trebuie să meargă
la şcoală şi la ce îl ajută aceasta? Majoritatea copiilor se bucură mult la
gândul că vor merge la şcoală. Şcoala este pentru ei ca o promisiune a
bunei deveniri, a unei vieţi noi într-o lume de basm. Acolo copilul se gândeşte
că va deveni mare şi important pentru întreaga comunitate (ca mama şi
tata). Dar, ajuns în mediul şcolar, copilul găseşte suficientă susţinere şi
înţelegere pentru ceea ce simte şi trăieşte? Părinţii îi oferă suportul de care
are nevoie pentru trecerea sa într-o etapă importantă a existenţei? Şcoala
este suficient de pregătită să-l primească şi să-l educe aşa cum are nevoie?
Sunt cadrele didactice apte de a nu dezamăgi copilul?

Ca adulţi educatori, indiferent că suntem părinţi, cadre didactice, cercetători,
decidenţi în educaţie sau numai membri ai comunităţii, ne punem aceste
întrebări ori de câte ori ne aflăm în preajma unui copil care începe şcoala.
Răspunsul la aceste întrebări ne arată dificultăţile prin care trece copilul la
intrarea în şcoală, dar şi sprijinul pe care îl are el din partea familiei, a şcolii
şi a comunităţii pentru a se putea adapta. În raport cu sprijinul care i se
oferă, copilul însuşi descoperă modalităţi proprii de acomodare cu şcoala,
de integrare a ei în viaţa sa.

1. Atitudinea copilului faţă de şcoală
La intrarea sa în şcoală, copilul se confruntă cu un mediu necunoscut, cu
persoane străine, cu cerinţe noi. El este nevoit să facă faţă, într-un timp
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scurt, unei schimbări mari care se petrece în viaţa sa. Copilul însuşi devine
„elev“ şi nimic nu mai pare ca înainte. Dacă este sprijinit, copilul reuşeşte să
facă faţă schimbării şi să se bucure de noua etapă în care a intrat, să
beneficieze de tot ceea ce îi oferă şcoala. Adaptarea copilului la mediul
şcolar depinde mult de atitudinea părinţilor, dar şi de priceperea şi bunăvoinţa
învăţătoarei. De asemenea, contează ca adulţii de sprijin să-l înţeleagă, să
nu îl ia pe nepregătite, să-i ofere în şcoală un mediu adecvat dezvoltării lui şi
potrivit cu trăirilor sale.

1.1. Atitudinea părinţilor faţă de şcoală
Pe parcursul cercetării, am descoperit părinţi cu atitudini diferite faţă de
şcoală şi am putut remarca influenţa directă pe care o au asupra integrării
copilului în mediul şcolar.

Părinţii relaxaţi: valorizează şcoala, vorbesc frumos despre aceasta, se
bucură de noile experienţe ale copilului, se implică activ, dar nu în locul
copilului. Ei îşi apreciază copilul ca fiind dornic să meargă la şcoală şi
interesat, bucuros să se simtă mare, să descopere şi să înveţe. Copilul este
fericită să meargă la şcoală, se simte pregătit şi dacă mediul şcolar îi este
pe potrivă, se va adapta cu bine.

Părinţii anxioşi: vorbesc frumos despre şcoală, dar se sperie de eşecul
copilului ca de „drobul de sare“. Copilul, care este un fin observator al
limbajului mai subtil, remarcă faptul că părinţii lui sunt în alertă, că sunt
nervoşi, că participă cu nerăbdare şi intoleranţă la teme, că sunt axaţi pe
performanţă şi concurenţiali. Ei sunt ambivalenţi şi în raport cu copilul, deşi
îl încurajează, se tem puternic de orice eşec pe care îl văd în orice greşeală,
orice calificativ, orice performanţă a vreunui coleg.

Părinţii represivi: pun presiune pe copil, se manifestă cu duritate, impun
condiţii stricte şi nu oferă spaţiu pentru oscilaţie, pentru nehotărâre. Ei sunt
tentaţi să ridice în faţa copilului standarde prea înalte, de neatins. Aici
responsabilitatea excesivă şi controlul părintelui tind să înlocuiască formarea
responsabilităţii proprii a copilului care poate să înveţe să se conformeze,
dar nu să se autoasume. În aceste condiţii este dificil pentru copil să găsească
bucuria de a învăţa, de a lucra, de a se duce la şcoală. Or, fără această
plăcere, copilul nu va avea motivaţia intrinsecă de a se angaja cu efort în
activităţile de învăţare. Un copil fără o motivaţie intrinsecă nu va putea fi
motivat din exterior, reuşind să epuizeze registrele celor mai ingenioşi adulţi.
Copilul nu poate învăţa decât pentru sine şi doar dacă simte bucuria de a
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face aceasta, dacă se simte atras şi curios. Altfel, în pofida tuturor stimulărilor
din jur, sau poate şi din cauza lor, va ajunge repede dezinteresat, se va
concentra tot mai greu, va obosi şi va deveni stresat.

Părinţii acaparatori: îşi asumă cerinţele şcolii ca fiind foarte importante
pentru ei, se fac luntre şi punte ca să le împlinească. Părinţii îl secondează
pe copil la teme lăsându-şi deoparte alte treburi, exagerează cu ajutorul,
preiau din responsabilităţi, gestionează ei relaţia cu şcoala şi cu învăţătoarea
astfel încât copilul ajunge să se simtă în plus. E important ca părinţii să
înţeleagă că spaţiul şcolar îi aparţine copilului şi că el trebuie să solicite
sprijinul atunci când are nevoie, în condiţiile lui. Copilul are nevoie de şcoală
tocmai pentru că este un mediu în care se poate exprima independent, în
care îşi poate dovedi valoarea individuală, în care poate arăta de ce este în
stare şi ce ştie. Dar dacă părintele atentează la acest spaţiu, copilul nu-l va
mai percepe ca pe un loc al independenţei sale. Putem vedea că un părinte
prea implicat concurează cu copilul, iar unul prea autoritar concurează cu
învăţătoarea. Aceste atitudini sunt de natură să îndepărteze copilul de spaţiul
şcolii care devine dezinteresant pentru dezvoltarea independenţei sale.

Părinţii preocupaţi de alte probleme: alocă prea puţin timp copilului şi
dificultăţile lui de acomodare le par fără importanţă. Aceşti părinţi se confruntă
cu dificultăţile asigurării traiului zilnic, cu lipsa banilor sau sunt preocupaţi
de succesul la locul de muncă, de relaţia dintre ei, de grija pentru un alt copil
sau pentru sănătatea vreunui membru al familiei. În raport cu toate acestea,
adaptarea copilului la şcoală pare un moft şi nu o problemă. Copilul înţelege
că şcoala nu poate fi suficient de importantă pentru a trezi interesul părinţilor,
şi atunci de ce ar merita ea preocuparea lui, el vrea să devină adult ca
mama şi tata! Aici interesul copilului va trebui să se formeze în ciuda lipsei
de atenţie a părinţilor. Uneori copilul îşi poate găsi un refugiu în şcoală şi
învăţătură, dar este un risc mare ca el să preia atitudinea de dezinteres din
familie.

Părinţii conflictuali: se opun din principiu oricărei oferte sociale, şi şcolii,
bineînţeles. Ei se manifestă adesea cârcotaşi în raport cu şcoala,
învăţătoarea, celălalt părinte, iar copilul nu poate fi decât la mijloc între aceste
nemulţumiri. Sunt adesea oameni nemulţumiţi de ei înşişi, împovăraţi de
prea mari responsabilităţi şi care îşi proiectează nemulţumirea asupra tuturor
celor din jur, ajungând să nu mai aibă încredere în nimeni, să nu mai
primească niciun ajutor şi să se afle copleşiţi de creşterea copilului. Aici
copilul preia starea conflictuală pe care o înţelege ca stare de ambivalenţă
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faţă de şcoală: îi place şi displace şcoala deopotrivă. Adesea, copilul simte
că trebuie să joace roluri diferite în cele două spaţii. Aşa că pentru a se
adapta, la şcoală este într-un fel şi acasă, în altul. Neîncrederea părinţilor
faţă de învăţătoare îl pune în dificultate pe copilul care nu mai ştie ce să
creadă şi care se simte forţat să aleagă între mai multe autorităţi care îşi
dispută copilăreşte poziţia. De aici şi până la dileme consistente este doar
un pas: Dacă părintele nu are încredere în învăţătoare, atunci de ce îl mai
lasă cu ea? Dacă adulţii nu se respectă între ei, cum i-ar putea cere lui, un
copil, să fie respectuos?

Părinţii instabili: adoptă multe schimbări în existenţa lor creând în jurul
copilului un mediu nesigur, plin de neprevăzut. Este situaţia în care copilul
este lăsat îndelung la bunici sau în care părinţii pleacă la muncă pentru
perioade mari, sau când domiciliul este schimbat des, ori când relaţia părinţilor
este fluctuantă. Pentru un copil şi aşa greu încercat de un mediu instabil,
începerea şcolii poate determina o adevărată criză. Copilul care se confruntă
cu dificultăţile unei familii cu probleme nu poate face faţă şi cerinţelor şcolare
şi, de aceea, e foarte probabil ca părinţii să aibă nevoie de sprijin extern,
specializat pentru a se echilibra ca să poată oferi un mediu asigurator, propice
dezvoltării.

1.2. Atitudinea învăţătoarei faţă de şcoală
Pe lângă mediul familial şi atitudinea părinţilor, copilul este influenţat şi de
atitudinea învăţătoarei. Copilul se simte bine la şcoală dacă învăţătoarea
este constant caldă, deschisă, înţelegătoare, dar şi fermă, clară, asiguratoare,
echidistantă şi stimulativă. Este tot ceea ce-i trebuie copilului pentru a învesti
mediul şcolar cu magia unui tărâm iniţiatic propice dezvoltării şi devenirii.

Totuşi, aceste calităţi ale învăţătoarei nu sunt puţine şi nici uşor de găsit.
Atitudinea învăţătoarei faţă de şcoală este mult mai nuanţată şi depinde de
numeroşi factori, precum: relaţia sa cu colegii, valorizarea socială a muncii
sale, cunoştinţele despre dezvoltarea copilului, maturitatea sa afectivă.
Copilul este mai degrabă influenţat de aspecte subtile, de limbajul nonverbal
care arată nivelul ei de entuziasm, de bucurie, de toleranţă, înţelegere,
încredere în sine şi respect faţă de copii. Adesea, copiii ştiu mai bine decât
părinţii lor şi decât orice inspector ce fel de persoană este „doamna“, iar
reacţiile lor sunt adesea un indiciu.

De pildă, dacă învăţătoarea se simte frustrată din cauza salariului mic, dacă
se simte într-o profesie nevalorizată social, dacă ea îşi consideră profesia
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ca pe un eşec personal, dacă nu se simte bine alături de colegii săi din
şcoală, atunci atitudinea sa generală va trăda acestea prin nesiguranţă,
neimplicare, blazare, nervozitate, cerinţe exagerate adresate părinţilor şi
copiilor, stare permanentă de nemulţumire. Iar dacă noi, adulţii, preferăm
să nu înţelegem ceea ce nu putem rezolva, copilul nu poate fi înşelat.

1.3. Atitudinea şcolii faţă de copil
Şcoala prin decidenţi şi cadre didactice se confruntă cu numeroase schimbări
sociale, cu o puternică concurenţă din partea mass-mediei, a activităţilor de
educaţie din afara şcolii. Vechile atitudini şi metode nu mai funcţionează,
vechile stiluri de studiu şi învăţare sunt pe cale să fie abolite. Dacă şcoala
însăşi nu ţine pasul cu cerinţele societăţii actuale, dacă nu se deschide
către părinţi, dacă nu ştie valoriza copilul şi dacă nu se valorizează pe sine
printr-o ofertă plăcută, necesară, adecvată şi de calitate, aceasta nu va putea
fi preţuită pentru prea mult timp de către instanţele plătitoare (părinţii care
acum nu par a conta prea mult în faţa decidenţilor).

Ambivalenţa sistemului de învăţământ faţă de propriile decizii pe care le
susţine pentru a le revoca, nehotărârea şi lipsa de consecvenţă au făcut ca
imaginea şcolii în societate să devină cel puţin „neserioasă“: „S-a introdus
anul acesta clasa pregătitoare, dar se aude că la anul va fi scoasă, adică
am făcut un experiment pe aceşti copii?“; „Nici nu mai ştim ce o să fie mâine,
aşa de dese sunt schimbările în învăţământ“; „Azi ni se spune că a fost luată
o măsură bună, mâine ni se spune că trebuie retrasă că a fost proastă... noi
nu mai credem nimic!“, ne spun cu amărăciune părinţii.

Educaţia are efecte pe termen lung şi de aceea toate schimbările la nivelul
şcolii ar trebui temeinic experimentate înainte de a fi introduse. O atitudine
pripită, şi neînsoţită de cercetare şi testare a schimbărilor, îndreptăţeşte
neîncrederea cu care părinţii privesc şcoala.Atitudinea autoritaristă prin care
se impun schimbările din şcoală, fără consultarea părinţilor, fără posibilitatea
acestora de a opta între mai multe variante face, de asemenea, ca şcoala
să trezească resentimente la nivelul opiniei publice.

Şcoala noastră, în loc să-şi adapteze metodele la copilul de azi, să descopere
căi moderne de individualizare a învăţării, de stimulare plăcută şi interesantă,
pare a-şi extinde metodele autoritariste şi la adresa părinţilor care sunt trataţi
„de sus“, care trebuie să „respecte reguli“, care „sunt certaţi“, care nu au
voie să intre în şcoala pe care ei o plătesc din taxe şi cărora li se formulează
cerinţe de parcă ar fi persoane de „rangul II“.
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Bineînţeles că şi copilul, ca parte a comunităţii din care face parte, se
confruntă cu această imagine deteriorată pe care o propune şcoala însăşi.
În timp ce pretenţia şcolii este de „majestate“, oferta devine din ce în ce mai
puţin adaptată, iar „birurile“ cresc; este exact situaţia ce a precedat Revoluţia
franceză înainte de care nimeni nu credea că ar fi posibilă vreo orânduire
fără nobilime.

2. Repere privind acomodarea copilului cu şcoala
În acomodarea copilului cu şcoala ar trebui să ţinem seama de schimbările
majore care apar odată cu intrarea la şcoală: programul, persoanele noi,
spaţiul şi cerinţele şcolii.

2.1. Acomodarea cu programul şcolii
După începerea şcolii, copilul îşi ritmează viaţa după programul acesteia,
care pare implacabil şi cu un ritm ce nu mai ţine seama de reperele vechi,
de nevoile particulare ale copilului, de activităţile lui de până atunci. Aceasta
face ca şcoala să devină reperul cel mai important în jurul căruia se învârte
întregul său program: copilul trebuie să se culce seara devreme ca să se
poată trezi dimineaţa pentru şcoală, trebuie să se odihnească la prânz ca
să-şi poată face temele...

Este evident însă că întreaga familie trebuie să înceapă să vibreze în acest
ritm al şcolii pentru a-i facilita copilului acomodarea. Este inutil să-i cerem
unui copil să se scoale odihnit la 7 dimineaţa, dacă părinţii vin acasă târziu
de la serviciu şi simt nevoia să recupereze seara timpul de stat în familie.
De asemenea, dacă părinţii întârzie ei înşişi dimineaţa, nu i se poate cere
copilului să fie punctual.

Grădiniţa pare a fi un mediu benefic pregătirii pentru şcoală atât pentru
copil, cât şi pentru părinţii lui care se adaptează unui program pe care învaţă
să-l respecte. Se poate observa că au mai puţine dificultăţi de adaptare la
programul şcolii copiii care au fost la grădiniţă.

De asemenea, şi învăţătoarele ar trebui să înţeleagă că nu degeaba în
programul clasei pregătitoare activităţile de 20 de minute alternează cu
perioade de joc liber. Constatarea lor că elevii nu le mai sunt atenţi după
primele ore şi că nu îşi pot menţine concentrarea prea mult ţine de
caracteristicile de vârstă la care şcoala şi învăţătoarea trebuie să se adapteze
şi nu de natura copilului, căruia, altfel, nu i-ar rămâne decât maturizarea

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (4) 107



precoce, sau abandonul. Am observat însă că, în mare parte, învăţătoarele
intervievate s-au simţit datoare să ofere copiilor o perioadă de adaptare, un
sprijin pentru a intra în ritmul şcolii.
Sunt şi semnalări din partea părinţilor care arată că respectarea programului
şcolar nu se face de către învăţătoare: „învăţătoarea întârzia la prima oră,
în mod sistematic, spunând că vine de departe“. Copilului i se pare normal
să întârzie şi el, căci oricum „doamna nu vine“. O altă învăţătoare îi lăsa pe
copii să facă ore cu alţi angajaţi ai şcolii, ori cu o învăţătoare a altei clase, ori
de câte ori avea o „altă treabă“, şi, bineînţeles, că şi copiii voiau să lipsească
la început în zilele când ea nu venea, şi mai apoi îşi descopereau ei înşişi
„alte treburi“ mai importante decât şcoala.

Copilul nu poate să-şi asume ritmul şcolii dacă adulţii din jur nu vibrează în
acest ritm. Dacă pentru adulţi (părinţi şi învăţătoare) şcoala este ceva serios,
cu un program care se respectă, atunci şi copiii vor înţelege aceasta.

2.2. Acomodarea cu persoanele noi de la şcoală
La şcoală, copilul întâlneşte unul din cei mai importanţi adulţi din viaţa sa,
învăţătoarea, de care depinde întreaga lui viaţă de la şcoală. Învăţătoarea
însă este o persoană străină pe care nu o cunoaşte şi uneori nu o înţelege,
o persoană care are un limbaj diferit de cel de acasă, care i se adresează
altfel şi care îi impune cerinţe cu care nu s-a mai confruntat. Copilul însă va
face faţă de dragul ei, dacă ea îl ajută şi încearcă să-l înţeleagă. Tot la
şcoală, copilul relaţionează cu o mulţime de copii. Colegii lui din clasă sunt
diferiţi şi fiecare vine cu repere pe care le-a căpătat în familia sa. Copilul se
confruntă cu o mare diversitate de copii, fiecare diferit în felul său. În şcoală
sunt însă şi alţi adulţi şi alţi copii cu care copilul poate că nu relaţionează
propriu-zis, dar fiecare contact cu aceştia contează.

Relaţia copilului cu învăţătoarea
Învăţătoarele, când fac cunoştinţă cu copii veniţi pentru prima dată la şcoală,
sunt preocupate să-i cunoască, să se prezinte pe sine, să le trezească
încrederea. Ele se preocupă să stabilească relaţii afective cu fiecare copil
în parte, pentru a putea avea o bază specifică pentru relaţia educativă de la
această vârstă. Învăţătoarea este pregătită prin formaţia ei şi prin experienţă
să ştie că nu poate realiza o relaţie strict educativă cu copii cu care nu are
un acordaj afectiv. Acest acordaj afectiv vine în urma disponibilităţii ei de a-
i înţelege pe copiii, de a-i ajuta să se adapteze şi să se simtă importanţi la
şcoală, de a comunica cu părinţii lor pentru a stabili o relaţie pozitivă cu
aceştia şi pentru a găsi datele necesare înţelegerii copilului.
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Învăţătoarele înţeleg nevoia de timp a copilului pentru a realiza noi relaţii de
ataşament. Pe acest fond apare importantă cunoaşterea reciprocă din timp.
Majoritatea învăţătoarelor însă învaţă din experienţa lor cu copiii că ei au
nevoie să fie ascultaţi înainte de a asculta, să fie înţeleşi înainte de a înţelege,
să cunoască înainte de a se lăsa cunoscuţi, să se înveţe de la ei, înainte de
a se lăsa învăţaţi. Relaţia cu copilul are nevoie de timp, consecvenţă,
bunăvoinţă şi predictibilitate.

Relaţia copilului cu colegii săi
Învăţătoarea are şi rolul de a închega colectivul clasei şi de a sprijini relaţiile
dintre copii prin înţelegerea pe care le-o oferă tuturor, prin echitatea cu care
îi tratează, prin toleranţa sa şi prin faptul că nu se transformă în „vânătoare
de vinovaţi“. De asemenea, învăţătoarea poate stabili echipe, sarcini comune
ale unui grup de copii, poate lucra pe proiecte şi poate să-i aducă spaţial pe
copiii în contact unii cu alţii îndemnându-i să se cunoască.

Părinţii se integrează şi ei în grupul de părinţi, îşi oferă ajutorul, arată
înţelegere pentru ceilalţi copii, se întâlnesc în afara şcolii cu colegii copilului
şi cu părinţii acestora. Astfel ei oferă un model personal de integrare în
grup. Ei îşi îndeamnă copilul să fie atent la colegii săi, să-i înţeleagă, să fie
tolerant şi binevoitor, corect. Ei înşişi privesc cu toleranţă conflictele dintre
copii.
Intoleranţa părinţilor faţă de comportamentele colegilor copilului se
transformă în probleme, după cum mărturisea o mămică: „Principala
dificultate pe care a întâmpinat-o a fost legată de un coleg care obişnuia în
fiecare zi să-şi agreseze colegii şi să deranjeze orele de curs“.

Relaţia copilului cu alte persoane din şcoală
Chiar de la clasa pregătitoare, copiii interacţionează şi cu alţi profesori în
afară de învăţătoare (la sport, la religie şi, opţional, la limbă străină). Atitudinea
acestor cadre didactice, felul în care acestea colaborează cu părinţii contează
mult pentru adaptarea copilului.

Consilierii şcolari ar putea sprijini adaptarea copiilor care intră în şcoală,
prin faptul că i-ar putea ajuta atât pe profesori să înţeleagă cerinţele copiilor,
cât şi pe copii să se descurce cu cerinţele şcolii, şi poate că şi unii părinţi ar
avea nevoie de sprijin.

Şcoala stabileşte reguli, organizează programul şi spaţiul şcolar în funcţie şi
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de propria percepţie pe care o are despre copii. Această percepţie este
preluată de către copii. Într-o şcoală din rural, un copil mai mare a găsit un
copil mai mic rătăcit în şcoală şi el l-a ajutat să-şi găsească clasa. Aici copiii
mari îi ajutau pe cei mici să se acomodeze. Într-o altă şcoală s-a alocat un
palier claselor pregătitoare, iar copiilor mai mari le era interzis să meargă pe
acolo. Rezultatul a fost că celor mici le era frică de cei mari, iar cei mari îi
împingeau pe cei mici ori de câte ori îi găseau prin şcoală, considerând că
au intrat în teritoriul lor (nici cei mici nu aveau voie să acceseze spaţiile lor,
cum nici elevii mai mari nu puteau intra pe palierul celorlalţi).

Contează de asemenea întregul personal din şcoală, care, chiar dacă nu
intră prea mult în contact cu el, îi creează copilului o impresie asupra mediului
de acolo. Într-o şcoală, portarul ţipa la copiii şi la părinţii care îndrăzneau să
intre în spaţiul şcolii. Copiii aici erau speriaţi de acest portar „rău“. Într-o altă
şcoală, femeia de serviciu se ocupa de copiii mici ajutându-i să se scuture
de zăpadă, să se schimbe pentru sport. Ea le crea impresia unei case în
care adulţii le sunt de ajutor copiilor. Se vede treaba că orice adult din spaţiul
şcolii face parte dintr-o comunitate educativă şi îi poate fi de ajutor copilului.

2.3. Acomodarea cu spaţiul şcolii
Şcoala face parte din comunitatea locală, iar spaţiul ei îi aparţine acesteia.
Copilul când merge la şcoală simte că parcurge un drum iniţiatic ce-i deschide
un spaţiu simbolic al cunoaşterii şi devenirii lui ca persoană dezirabilă în
comunitate.

Cel mai adesea, folosim şcolile proiectate şi construite în perioada comunistă.
Aşa se face că toate şcolile din mediul rural sunt la fel şi toate şcolile urbane
se aseamănă între ele. Construcţiile şcolare din acea perioadă presupun
prea puţină mobilitate a utilizării spaţiilor, prea puţină versatilitate a sălilor.
De asemenea, sistemul magistrocentrist, axat pe verticalitatea relaţiei dintre
profesor şi copii, este impus arhitectural: şcolile au două intrări şi două scări
şi în majoritatea cazurilor s-a păstrat utilizarea lor segregată: profesorii şi
copii merg separat ca şi cum nu ar trebui să se contamineze. S-a păstrat de
asemenea catedra în centrul clasei pentru profesor şi şirurile de bănci ale
copiilor orientate către aceasta.

În cadrul comunităţii, şcoala este o instituţie importantă; de aceea are o
clădire mare (cât o biserică) este poziţionată în centrul unui spaţiu de locuinţe
şi accesul la ea se face uşor din toate direcţiile („toate drumurile duc la
Roma“). Oricum ar fi acest spaţiu al şcolii, el este foarte diferit de spaţiul
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casei copilului şi necesită o cunoaştere, o acomodare.

Copilul simte clădirea şcolii ca fiind mare (căci adăposteşte mai mulţi copiii
decât a văzut el vreodată la un loc) şi de aceea se teme că s-ar putea
pierde, că s-ar rătăci. Pe de altă parte, este curios să vadă sălile,
laboratoarele, biblioteca, cancelaria. Relaţia copilului cu spaţiul şcolii parcurge
acelaşi drum pe care îl are relaţia copilului cu învăţătura: la început totul îi
pare mult şi străin şi, cu timpul, pe măsură ce curiozitatea îi este satisfăcută,
noi întrebări apar susţinute de exuberanţa şi încântarea explorării. Încet,
încet, copilul începe să se înstăpânească pe aceste spaţii: dacă la început
copiii aleargă prin clasă, se ascund prin cotloane, mai apoi ies pe hol, se
aleargă şi se refugiază în băi, cu timpul îndrăznesc să meargă în grup în
curtea şcolii, la bibliotecă, iar după o perioadă niciun cotlon nu rămâne
necercetat.

Învăţătoarea asigură copiii în faţa spaţiului necunoscut şi le prezintă treptat
clasa, clădirea, curtea, toaletele. Acest spaţiu nou se personalizează treptat
şi începe să devină al copilului odată ce aici el are o bancă a lui, un scaun,
un dulap cu numele lui, o poză pe perete, un ghiveci adus de acasă pe
pervaz. Învăţătoarea devine asiguratoare şi dacă îşi aşteaptă copiii dimineaţa
pentru a-i duce în clasă, dacă stă cu ei în pauze şi îi conduce la bibliotecă
sau la sala de sport. Această asigurare este necesară copilului care se simte
mic într-o şcoală mare, care se simte în pericol de a se pierde. Dar fiecare
copil găseşte propria lui cale de a se asigura.

Sunt copii care se sperie aşa de tare să nu se piardă, încât nu acceptă să se
despartă de părinţi decât când ajung în clasă şi o văd pe doamna. Sunt
copii care cer să plece din oră la toaletă şi se plimbă prin şcoală curioşi. Alţii
fac ture la buticul din şcoală. Acest sentiment al „pierderii“ copilului se exprimă
şi prin relaţia lui cu obiectele sale: copilul poate pierde la şcoală ghiozdan,
cărţi, caiete, haine, echipament de sport, stilouri, ochelari. Pierderea
obiectelor sale arată adulţilor cât de pierdut se simte el însuşi, dar îi oferă şi
avantajul întoarcerii, cercetării în amănunt a spaţiului şcolii, refacerii unor
trasee şi deci îi oferă posibilitatea înstăpânirii temeinice asupra unui spaţiu
care devine cunoscut. Învăţătoarea îi sprijină pe copii să cunoască şcoala
lăsându-se pe sine cunoscută, fiind ea însăşi deschisă şi predictibilă pentru
copii. Pe măsură ce „doamna“ nu mai este o străină, şi şcoala va fi un spaţiu
mai puţin necunoscut.

Se poate observa cum adaptarea copilului cu spaţiul şcolii se face mai uşor
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pentru cei care au fraţi mai mari (deci au mai fost în acest spaţiu), pentru cei
de la sat, unde şcoala este mai adesea un spaţiu deschis comunităţii, şi
pentru cei care au fost împreună cu părinţii la diferite activităţi, evenimente
şi cursuri ţinute în şcoală. Pentru copil, „şcoala“ înseamnă şi drumul până la
ea. De aceea, este de ajutor dacă părinţii înţeleg să parcurgă acest drum cu
bunăvoie şi fără grabă, cu toleranţă pentru jocurile copilului. De asemenea,
părintele poate asigura copilul contra „pierderii“ în şcoală dacă în primele
zilele îl duce până în clasă sau îl lasă în seama vreunui adult responsabil
din cadrul şcolii.

Spaţiul şcolii este foarte diferit de spaţiul casei, iar copilul, pentru a împărtăşi
această experienţă acasă cu părinţii, are nevoie ca ei să ştie despre ce este
vorba, să cunoască spaţiile la care se referă copilul în povestirile sale. L-ar
ajuta dacă părinţii ar cunoaşte ei înşişi spaţiul şcolii.

De asemenea, părinţii, măcar în cadrul şcolii, care este un spaţiu dedicat
copiilor, ar putea avea mai multă atenţie faţă de toţi: ca adult nu poţi îmbrânci
alţi copii ca să treci tu cu copilul tău, nu te poţi adresa arţăgos unor copii
care se joacă, nu poţi aştepta copilul în faţa şcolii fumând, nu poţi ocupa
spaţiul altui copil doar din prea mare concentrare pe copilul propriu. De
asemenea, nu poţi pleca cu copilul acasă după ore, când în curtea şcolii au
mai rămas copii pentru care nu a venit încă nimeni să-i ia. Este evident că
aici este nevoie de revenirea la acel bun-simţ minim necesar creşterii copilului
şi la o mai mare implicare a comunităţii. Acolo unde nu se pot respecta nişte
reguli nescrise, se pot înscrie în regulamentul şcolii.

Totodată, deschiderea şcolii ca spaţiu pentru părinţi este foarte important
pentru copil. Dacă părintelui i se închide uşa în nas, copilul are un sentiment
de nesiguranţă în acel spaţiu în care părintele lui nu are acces. De asemenea,
şi premisa unei colaborări a familiei cu şcoala este viciată de poziţia de
autoritate la care ţine aceasta din urmă. Şcoala ar putea oferi o sală de
aşteptare pentru părinţi în care ei să poată sta să discute în timp ce-şi
aşteaptă copiii. Curtea şcolii ar putea fi amenajată ca un parc în care părinţii
să se poată plimba, iar copiii să se mai joace după ore. Biblioteca şcolii ar
putea fi deschisă şi pentru părinţi, atunci şi copiii şi părinţii ar putea citi aici
împreună.

2.4. Acomodarea copilului cu cerinţele şcolii
Copilul care până acum era obişnuit să ceară el de la ceilalţi se vede în
situaţia în care el însuşi trebuie să facă faţă unor cerinţe. Această schimbare
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îl face să se simtă mândru că este mare, îl face să se simtă parte din
comunitatea semenilor căci este ca şi ei. Totuşi, este important ca aceste
cerinţe să vină gradat şi să fie pe potriva copilului, ca el să nu se simtă
copleşit şi să nu aibă sentimentul că nu poate face faţă: că şcoala este prea
grea pentru el şi să se mulţumească să fie un elev slab.

Învăţătoarea îi poate ajuta pe copii să facă faţă cerinţelor de la şcoală dacă
acestea le sunt pe potrivă, dacă nu sunt prea multe şi prea variate şi dacă
relaţia ei cu copilul îi permite să îi ceară copilului ceva. Aşa cum nu putem
cere ceva unui necunoscut, şi învăţătoarea ar trebui să se lase cunoscută
de către copii şi abia apoi să le formuleze cerinţe. De asemenea, este
important ca învăţătoarea să-i cunoască pe copii pentru a observa care
este ritmul lor de adaptare, care este specificul lor de interacţiune. Se poate
vedea că acolo unde este comunicare, acolo unde copilul trebuie să se
confrunte cu consecinţele fireşti ale actelor lui, unde copilul se simte
respectat, nu e nevoie de pedepse sau recompense, şi nici copiii nu sunt
năzdrăvani, şi nici învăţătoarele excedate. Copiii sunt „neascultători“ atunci
când cerinţele adresate lor nu sunt adecvate nivelului de dezvoltare, când
acestea se opun exprimării libere sau când nu sunt formulate pe înţelesul
copiilor.

În privinţa cerinţelor şcolare, învăţătoarea ar trebui să facă distincţia între
colaborarea cu părinţii pentru o mai bună implicare a copilului şi formularea
de cerinţe pentru părinţi. Nu părinţii sunt cei care ar trebui să respecte
cerinţele şcolare. Sunt însă şi învăţătoare care se consideră cadre didactice
şi ale părinţilor şi pentru care comunicarea cu părinţii înseamnă să-i pună
pe părinţi la treabă. Cel mai adesea, astfel de învăţătoare se simt frustrate
de „neascultarea părinţilor“, de „neştiinţa“ şi „neimplicarea lor“. Poate că le-
ar fi de ajutor acestor învăţătoare dacă ar înţelege că nu ele stabilesc ceea
ce trebuie să facă părinţii cu copilul lor, că începerea şcolii nu înseamnă că
viaţa familială se schimbă fundamental şi că devine subordonată şcolii, că
formarea responsabilităţii copilului pentru şcoală se produce în relaţie cu ea
şi nu cu părinţii, că părinţii ar fi mult mai cooperanţi dacă nu ar fi infantilizaţi,
dacă nu ar mai fi trataţi ca nişte copii.

Părinţii însă pot fi bune modele de comportament. Dacă părinţii sunt
responsabili cu îndatoririle lor, dacă se implică serios cu ceea ce au de
făcut, atunci şi copilul va proceda, în cele din urmă, la fel cu cerinţele de la
şcoală. De asemenea, părinţii îşi pot ajuta copilul dacă ştiu crea o atmosferă
relaxată şi destinsă în privinţa şcolii şi a lecţiilor. Lecţiile trebuie făcute de
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către copil pentru că el este mare şi are nişte îndatoriri de care are ocazia să
se achite cât mai bine. Aceasta arată ce priceput şi capabil este copilul.
Este important ca părinţii să nu reducă responsabilitatea copilului la o
„corvoadă“ de care trebuie să scape cât mai repede, pentru care are nevoie
să fie recompensat, condiţionat sau pedepsit. Toate acestea abat atenţia
copilului de la responsabilitatea lui către nevoia de a-şi mulţumi părintele, or
aceasta nu îl ajută să devină independent.

II. Dificultăţi întâmpinate de către copil odată cu intrarea la şcoală

Problemele enumerate de către părinţi acoperă un registru foarte larg, de la
probleme de organizare a şcolii, care nu pare un mediu în care un copil de
6-7 ani să se simtă în siguranţă, la neadecvarea cerinţelor formulate de
învăţătoare, la neînţelegerea particularităţilor de vârstă a copilului în şcoală,
la timpul prea mic alocat din partea familiei. Toate acestea relevate de
„simptome“ ale copilului, precum: lipsa de atenţie, nerăbdarea, plictiseala,
lipsa de responsabilitate, oboseala, dezinteresul, agitaţia, regresia,
dezorganizarea, neîncrederea în sine, spaime de tot felul, lipsa de toleranţă,
boli fizice. Bineînţeles că sunt şi părinţi care consideră că nu există nicio
dificultate la copilul lor şi că el s-a adaptat perfect şi fără vreo problemă. Alţi
părinţi se grăbesc să îşi facă griji acolo unde nu este cazul şi să creeze
mofturi numai bune de preluat de către copil: „Fetiţei mele nu-i place sportul“,
„Băiatul meu trebuie să stea în prima bancă“, „Copilul meu nu poate sta în
bancă decât cu prietenul lui“.

Am putut constata şi unele cauze ale dificultăţilor întâmpinate de către copil,
pe care poate că, dacă le cunoaştem, vom încerca să le ameliorăm.

1. Copilului i se cere să fie cum nu poate fi
Învăţătoarele şi chiar părinţii au semnalat ca „dificultăţi de adaptare“ şi
comportamente fireşti, specifice vârstei sau reacţii normale în condiţii de
schimbare. Prin urmare, putem vedea că noi, adulţii, avem tendinţa de a
judeca după grila aşteptărilor proprii şi suntem prea puţin dispuşi să
cunoaştem şi să acceptăm copilul aşa cum este.

Învăţătoarele vorbesc despre lipsa de atenţie, apetenţa pentru joc şi pentru
vorbirea liberă, nerăbdarea, faptul că se plictisesc repede, adresarea la
persoana II-a singular, sentimentul de a fi încă la grădiniţă. Toate acestea
însă nu fac decât să se înscrie în manifestarea firească a copilului la această
vârstă. Bineînţeles că învăţătoarele cu experienţă şi cunoştinţe despre
cunoaşterea copilului nu vor considera aceste manifestări ale copiilor ca
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fiind probleme. Ele vor şti cum să trezească interesul copiilor, vor valoriza
jocurile didactice, vor stimula comunicarea liberă şi vor învăţa copilul să fie
politicos, vor şti cum să facă trecerea de la grădiniţă la şcoală fără rupturi şi
renunţări.

De aceea, se poate observa nevoia de pregătire a învăţătoarelor pentru
cunoaşterea copilului, ceea ce le-ar ajuta să nu se alarmeze în faţa unor
atitudini fireşti şi să nu le ceară ceva contra naturii sau etapei lor de dezvoltare.
O astfel de pregătire le-ar ajuta să vadă şcoala din perspectiva utilităţii ei
pentru copil şi să nu mai menţină elemente inutile care ţin de rigiditatea şi
artificialitatea unei şcoli dintr-o altă epocă. Învăţătoarele ar putea fi pregătite
şi pentru a lucra cu copiii care manifestă stări de stres la schimbare. Astfel
ar putea învăţa să le creeze un mediu cunoscut şi asigurator cu repere clare
de care ei au nevoie pentru a se simţi în siguranţă.

2. Climatul nefiresc din şcoală
Ne-am obişnuit atât de tare ca lucrurile să se petreacă în şcoală într-un
anume fel pe care nu îl tolerăm ca adulţi în viaţa socială, încât nici nu ne mai
dăm seama cât de nefireşti sunt măsurile pe care le luăm împotriva copiilor
(şi nu întru educarea lor).

Sunt învăţătoare care se plâng: „Copiii ne vorbesc la persoana a doua
singular, vorbesc neîntrebaţi şi răspund fără să aştepte să fie numiţi“; „Sunt
copii care se mişcă tot timpul, se ridică din bănci înainte să se sune, se
plimbă prin clasă“; „Am avut copii care nu ştiau să ţină creionul în mână“;
„Nu ştiu să asculte, unii se trezesc vorbind despre ce le trăsneşte“; „Nu pot
să se concentreze pe parcursul unei ore şi de-a lungul zilei“; „Nu înţeleg că
acum facem treabă serioasă şi nu ne mai jucăm“; „Cele mai mari dificultăţi
sunt legate de constrângerea de a se adapta la comportamentul şcolar: să
stea în bancă, să ridice mâna, să nu vorbească neîntrebaţi“; „Pentru a învăţa,
au nevoie de stimulente de moment, imediate, directe“; „Competiţia trebuie
construită. Este un lucru bun în învăţare“. Oare despre ce reguli ale
comunicării să fie vorba? Unde, într-un mediu social, oamenii aşteaptă să
fie numiţi sau întrebaţi ca să răspundă? Poate doar într-unul excesiv de
totalitar, dar nu pentru aceasta ne străduim noi să pregătim copiii. Claparède
spune că un copil împiedicat să se mişte este un copil torturat. Fără să se
mişte şi să vorbească tare, un copil nu poate gândi, atunci cum am vrea noi
să-i dezvoltăm intelectul dacă îi ţintuim nazist trupul şi îi punem interdicţii de
vorbire? Oare un copil de 6 –7 ani poate să-şi menţină concentrarea o oră şi
apoi alte ore la rând? Oare putem face abstracţie în educaţie de natura
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copilului şi de nevoile lui în dezvoltare? Oare putem renunţa la joc atunci
când vorbim despre educaţie? Oare copiii au nevoie de stimulente pentru
învăţare sau noi nu ştim să le trezim interesul şi curiozitatea? Oare competiţia
este chiar necesară, nu presupune aceasta comparaţia dintre copiii care
sunt atât de diferiţi unii faţă de alţii, nu presupune legarea lor de aprecierea
adultului care se opune independenţei? Oare de ce în şcoală se perpetuează
cu obstinaţie metehne vechi care nu mai folosesc nimănui?

Instabilitatea, hiperactivitatea, incapacitatea de concentrare, agresivitatea,
dezinteresul, apatia, teama copilului, despre care vorbesc unele învăţătoare
aproape cu pretenţie de diagnostic, nu sunt efecte ale stresului pe care îl
presupune tocmai acest început de şcoală care se opune firescului din copil?
Poate că manifestările copilului ne ajută să diagnosticăm probleme ale
mediului său şi astfel am putea să-i facem şcoala pe potrivă.

III Concluzii şi recomandări

Adulţii implicaţi în procesul educaţional (părinţii, învăţătoarea, educatoarele)
au cele mai bune intenţii, dar pare că nu reuşesc să stabilească un cadru de
coerenţă educativă în jurul copilului, de care el are nevoie pentru a se
dezvolta. Se simte nevoia unui acordaj între familie - grădiniţă - şcoală.

Mulţi dintre adulţii implicaţi în procesul educaţional (părinţi, învăţători,
educatoare) au o perspectivă personală asupra şcolii raportată la propriile
experienţe şi nevoi. Se simte nevoia completării acestei perspective cu cea
a nevoilor copilului care ar putea fi mai bine cunoscute şi înţelese.

Multe dintre nemulţumirile pe care le au părinţii şi învăţătoarele la adresa
copiilor se referă la comportamente obişnuite la această vârstă şi la reacţii
normale în faţa schimbării. De aceea, este necesară o mai bună cunoaştere
a copilului de către adulţii educatori.

Sistemul de educaţie în general şi şcoala în mod special sunt zguduite de
prea dese, contestate şi furtunoase schimbări. Ar trebui să ţină seama de
nevoia de stabilitate necesară oricărui proces de formare.

În raport cu cele constatate, putem propune câteva măsuri ameliorative
adresate decidenţilor în educaţie:
 Stoparea fluctuaţiilor în şcoală. Schimbările să nu mai fie abundente sau

impuse din exterior, ele să vină doar din dorinţa comunităţii educative
pentru ameliorarea situaţiilor particulare. Asigurarea continuităţii cadrului
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didactic pe parcursul celor cinci ani ai şcolii primare.
 Stimularea şi aprecierea corectă a cadrelor didactice în conformitate cu

activitatea lor cu copiii şi părinţii. Degrevarea acestora de proiecte şi
activităţi colaterale care nu fac decât să le distragă atenţia de la scopul
lor educativ.

 Crearea în şcoală a unui cadru adecvat dezvoltării copilului la această
vârstă printr-o abordare interactivă, bazată pe joc şi pe trezirea interesului,
prin individualizarea învăţării şi prin integrarea conţinuturilor.

 Implicarea copilului în propriul său proces de educaţie pentru a deveni
responsabil şi pentru a descoperi bucuria că este mare, capabil şi de
ajutor.

 Pregătirea învăţătoarelor pentru o bună cunoaştere a copilului, pentru
respectarea lui şi pentru individualizarea procesului educaţional.

 Amenajarea claselor ca spaţiu pentru jocurile didactice. Amenajarea
grădinii şcolii ca parc pentru copii şi părinţi.

 Asigurarea igienei şi a siguranţei copiilor în interiorul şcolii.
 Asigurarea colaborării dintre părinţi şi învăţătoare de pe poziţii de egalitate

şi de sprijin reciproc. Crearea unui timp şi spaţiu adecvat alocate întâlnirilor
cu părinţii.

 Neasumarea de către şcoală (sau asumarea separată) a altor funcţii în
afara celor educative. Atunci când şcoala îşi propune să funcţioneze şi
ca after-school se poate crea o confuzie în cadrul comunităţii, iar şcoala
riscă să nu fie tratată din perspectiva funcţiei ei educative, ci a celei nou
asumate de asistenţă socială pentru părinţi. Copilul are nevoie de un
timp limitat pe care să-l petreacă în instituţie pentru a putea valoriza
acest timp educativ.

 Implicarea adecvată a consilierului şcolar pentru acomodarea copiilor,
pentru consilierea părinţilor şi a cadrelor didactice.

 Realizarea unor activităţi comune cu elevii mai mari ai şcolii pentru ca
cei mici să-i cunoască şi să nu se mai sperie de ei.

 Aprecierea corectă a cadrelor didactice în funcţie de activitatea lor cu
copiii şi cu părinţii lor, asigurarea unei salarizări corespunzătoare implicării.
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Rezumat
Pentru cei mai mulţi dintre adolescenţi, sfârşitul clasei a VIII-a reprezintă un
moment cheie în traseul şcolar şi în cel vocaţional, întrucât este necesară
adoptarea unei decizii responsabile cu privire la alegerea profilului liceal.
Această lucrare sumarizează design-ul şi rezultatele unei investigaţii care a
fost realizată pe un lot de 113 elevi de clasa a IX-a (71 de fete şi 42 de
băieţi), pentru a se explora măsura în care abilităţile cognitive (aspecte
obiective) şi interesele vocaţionale (aspecte subiective ale motivaţiei) se
reflectă în alegerea pe care adolescenţii o fac, în ceea ce priveşte continuarea
studiilor. Pentru colectarea datelor, s-a utilizat bateria de teste Primary Mental
Abilities şi Inventarul de Interese Profesionale, care are la bază modelul
alegerii vocaţionale propus de John L. Holland. Abilităţile cognitive şi
interesele vocaţionale au fost comparate în funcţie de profilul liceal pentru
care elevii optaseră şi la care fuseseră admişi, în vederea surprinderii
diferenţelor specifice. Sunt discutate unele implicaţii practice ale rezultatelor
studiului în raport cu activitatea de consiliere pentru alegerea şi dezvoltarea
carierei profesionale.
Cuvinte-cheie: alegerea traseului şcolar, abilităţi cognitive, interese
vocaţionale, adolescenţi.
Abstract
For most of adolescents, the end of eighth grade is a key moment in their
educational and vocational route, whereas it is necessary to adopt a
responsible decision regarding the area of study in high school. This paper
summarizes the design and results of an investigation which was conducted
on a sample of 113 ninth grade students (71 girls and 42 boys), in order to
explore the extent to which cognitive abilities (as objective aspects) and
vocational interests (as subjective aspects of motivation) are reflected in the
choice adolescents make in their educational route. Data were collected
using the Primary Mental Abilities tests battery and Professional Interest
Inventory which is based on John L. Holland’s model of vocational choice. In
order to grasp specific differences, the cognitive abilities and vocational



interests were compared by the area of study students have chosen for and
have been selected. Some practical implications that findings have in the
field of career counseling are discussed.
Key words: choice of educational route, cognitive abilities, vocational
interests, adolescents.

1. Introducere

Literatura de specialitate (Ball, 1997; Eby, Butts şi Lockwood, 2003; Frese,
2001; Holland, 1997; Kuijpers şi Scheerens, 2006; Meijers, 2002; Winterton,
Delamare-Le Deist şi Stingfellow, 2006), precum şi experienţa practică a
specialiştilor în domeniul orientării şcolare şi vocaţionale şi a angajatorilor
sugerează că atât dezvoltarea unei cariere profesionale solide, cât şi
performanţele notabile într-un anumit domeniu de activitate implică un
ansamblu de abilităţi, deprinderi şi capacităţi cognitiv-intelectuale (capacitatea
generală de învăţare, capacitatea de rezolvare a problemelor practice, variate
abilităţi cognitive pentru sarcini specializate, deprinderi de muncă adecvate
mediilor aflate într-o continuă schimbare etc.), sociale (atitudini şi
comportamente), emoţionale (gestionarea emoţiilor), la care se adaugă o
motivaţie solidă (interese vocaţionale bine conturate şi stabile, atitudini
orientate către iniţiativă şi dezvoltare personală pe diferite planuri, mobilitatea
în procesul învăţării şi în plan profesional, valori clar diferenţiate şi afirmate
cu privire la muncă, realizarea din punct de vedere profesional şi la viaţa
personală) care joacă un rol mobilizator permanent, respectiv anumite meta-
competenţe (facilitatori ai învăţării, cum ar fi abilităţile de planificare,
monitorizare şi auto-reglare).

Baza dezvoltării unei cariere profesionale solide şi satisfăcătoare se pune
încă din primii ani ai traseului şcolar, începând cu alegerea profilului liceal,
pe care cei mai mulţi dintre absolvenţii de clasa a VIII-a o fac. Încă din anii
de studiu pe care un elev îi parcurge în ciclul gimnazial, se pune problema
explorării intereselor şi a expectanţelor sale profesionale, a deprinderilor,
abilităţilor şi cunoştinţelor teoretice şi practice (domenii denumite generic
prin termenul competenţe), iniţiindu-se procesul complex al asistării, în
vederea alegerii unei forme de continuare a studiilor (liceu teoretic cu profil
uman sau real, liceu tehnic, liceu vocaţional etc.) şi a dezvoltării carierei
într-un anumit domeniu profesional, în acord cu potenţialul şi interesele
elevului, dar şi cu particularităţile carierelor şi ale pieţei muncii.

În acest sens, s-a sugerat importanţa diagnostică a informaţiilor care pot fi
obţinute în baza analizei rezultatelor la o baterie de abilităţi cognitive generale
şi/sau specifice, precum şi la chestionare multidimensionale de interese
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vocaţionale. Împreună cu informaţiile din alte surse (colectate în baza
principiilor evaluării integrative), precum şi cu sfaturile consilierului şi suportul
din partea părinţilor, aceste informaţii ar trebui să servească ca reper elevului,
în efortul acestuia de a adopta cea mai potrivită decizie cu privire la
continuarea studiilor şi alegerea unei cariere profesionale. Justeţea deciziilor
pe care un elev le adoptă este strâns legată de profilul competenţelor de
care acesta dispune şi pe care le cunoaşte într-un mod realist, iar eficienţa
deciziilor depinde de succesul pe care îl va obţine, ulterior, în domeniul
profesional în care se va forma şi va activa, respectiv de succesul în plan
social şi de starea de bine.

Important de reţinut este şi faptul că, în timp, ca urmare a procesului de
maturizare neurofiziologică, intelectuală, emoţională şi a personalităţii (în
ansamblul ei), precum şi ca rezultat al experienţei acumulate, abilităţile
cognitive, meta-cognitive şi interesele se diferenţiază, cristalizându-se în
pattern-uri specifice fiecărui elev, care fac necesar un proces continuu de
orientare în traseul şcolar şi în cel vocaţional.Aşa cum precizează unii autori
(Pitariu, 1983), acţiunea de orientare şcolară şi vocaţională începe încă din
primii ani de şcoală şi urmează o cale specifică fiecărui elev, caracterizată
prin clarificarea şi definitivarea treptată a opţiunii de continuare a studiilor,
după terminarea a opt clase sau după terminarea liceului, respectiv a opţiunii
pentru o anumită carieră profesională, după terminarea liceului. Însă, chiar
şi atunci când opţiunea pentru traseul şcolar şi/sau cea pentru o anumită
carieră par a fi definitivate, pot apărea corective substanţiale, datorită
schimbărilor în câmpul intereselor ocupaţionale ale unui tânăr, respectiv
schimbărilor care intervin în piaţa muncii.

2. Scopul investigaţiei

Scopul investigaţiei ale cărei rezultate sunt prezentate în această lucrare a
fost explorarea măsurii în care profilul abilităţilor cognitive şi al intereselor
pe care elevii le exprimă pentru un domeniu de activitate profesională este
în concordanţă cu profilul liceal pentru care aceştia optează la sfârşitul ciclului
gimnazial şi la care sunt admişi. Concret, am urmărit explorarea diferenţelor
dintre elevii de la profilurile umane şi cei de la profilurile reale, în ceea ce
priveşte configuraţia abilităţilor cognitive şi cea a intereselor vocaţionale.

Justeţea opţiunilor pentru continuarea studiilor, pe care adolescenţii le
exprimă la sfârşitul clasei a VIII-a (prin înscrierea la  unul sau altul dintre
profilurile liceale existente pe piaţa educaţională) poate fi explorată prin
evidenţierea relaţiilor care există între, pe de o parte, abilităţile cognitive şi
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interesele pentru anumite discipline şcolare şi domenii de activitate
profesională, iar pe de altă parte, profilul liceal pentru care optează şi la
care sunt sau nu admişi (în funcţie de rezultatele la examenele naţionale şi
la alte concursuri organizate de instituţiile de învăţământ). Cu alte cuvinte,
problema se pune în termenii explorării compatibilităţii profilului de abilităţi şi
interese cu specificul profilului liceal ales, în ceea ce priveşte solicitările şi
competenţele individuale care sunt necesare pentru adaptarea la aceste
solicitări. În acest sens, am investigat un număr de elevi de clasa a IX-a,
care s-au înscris şi au participat, în luna mai a anului 2012, la pre-concursurile
organizate de Colegiul Naţional „Mihai Eminescu“ din Iaşi, în vederea admiterii
în clasa a IX-a, apoi, în luna iunie, au susţinut examenul naţional de
capacitate, ulterior fiind admişi la unul din profilurile colegiului.

Datele cantitative necesare argumentării au fost colectate cu ajutorul a două
instrumente pe care le-am considerat cele mai adecvate, datorită calităţilor
psihometrice consistente şi utilizării extensive în cercetare şi practică: a)
bateria factorială Primary Mental Abilities/ PMA (Thurstone şi Thurstone,
1964), care include testele necesare evaluării a trei faţete principale ale
abilităţii cognitive generale (ACG), şi anume abilitatea verbală, abilitatea
numerică şi abilitatea pentru raţionament abstract; b) Inventarul de Interese
Profesionale/IIP, care a fost elaborat pornindu-se de la modelului alegerilor
vocaţionale (Holland, 1997), permite obţinerea de informaţii despre
configuraţia şi gradul de diferenţiere a şase domenii de interese profesionale
(R - realist, I - investigativ/intelectual, A - artistic, S - social, E - întreprinzător/
antreprenorial şi C - convenţional) şi a fost adaptat pentru utilizarea la
populaţia şcolară din România.

3. Ipoteze de lucru

S-a pornit de la următoarele ipoteze de lucru:
 Elevii care optează pentru profiluri reale obţin, în medie, scoruri

semnificativ mai ridicate la testele R (aptitudine pentru raţionament
abstract), N (aptitudine numerică) şi S (aptitudine spaţială) din bateria
factorială PMA, în timp ce elevii care optează pentru profiluri umane se
diferenţiază de cei care optează pentru profiluri reale, mai ales în ceea
ce priveşte scorurile la testele V (aptitudine verbală) şi W (fluenţă verbală).

 Elevii care optează pentru profiluri reale obţin, în medie, scoruri
semnificativ mai ridicate la scalele R (Realist), I (Investigativ/intelectual)
şi C (Convenţional) din inventarul IIP care are drept scop surprinderea
dominantelor în ceea ce priveşte interesele vocaţionale, în timp ce elevii
care optează pentru profiluri umane se diferenţiază de cei care optează

122 REZULTATE ALE CERCETĂRILOR



pentru profiluri reale mai ales prin scorurile la scalele S (Social) şi A
(Artistic).

Cea de-a doua dintre ipoteze are la bază faţetele descriptive ale fiecăruia
dintre domeniile de interese vocaţionale (profesionale), care sunt acoperite
de inventarul IIP. Însă, precizăm că un scor ridicat la unul sau altul dintre
domeniile de interese nu înseamnă, neapărat, prezenţa la acelaşi nivel a
tuturor particularităţilor corespunzătoare domeniului respectiv. De pildă,
orientarea unui adolescent către specializarea matematică-fizică, care face
parte din categoria profilurilor reale şi care implică anumite achiziţii specifice,
ar putea fi legată de reliefarea în ,,personalitatea vocaţională“ a adolescentului
a unor interese cristalizate, predominant de tip realist şi investigativ. Printre
altele, astfel de interese presupun: preferinţa pentru rezolvarea de probleme
practice (de exemplu, tehnice) şi/sau abstracte (de exemplu, investigaţii
creative ale fenomenelor fizice, biologice sau socioculturale), orientarea
proceselor învăţării şi a achiziţiilor spre domeniul competenţelor tehnice şi/
sau ştiinţifice, corelate cu implicarea mai redusă în activităţile de tip social
(de exemplu, activităţile educaţionale sau de asistenţă medicală, psihologică,
socială), care solicită mai ales abilităţi şi competenţe în planul verbal. Putem
spune că nu atât caracteristicile considerate izolat sunt importante, cât mai
ales combinaţia unică a acestora, în cadrul fiecărui domeniu specific de
interese vocaţionale. De asemenea, din observaţiile practicienilor, precum
şi din propria noastră experienţă, am constatat că, de cele mai multe ori, un
adolescent tinde să obţină scoruri ridicate la două sau trei dintre domeniile
de interese operaţionalizate de itemii din IIP, în timp ce pentru restul domeniilor
scorurile sunt scăzute şi nediferenţiate. Un astfel de profil sugerează prezenţa
unei combinaţii de interese vocaţionale dominante, această combinaţie fiind
urmată de alte interese secundare. Astfel de combinaţii constituie un criteriu
de diferenţiere interindividuală, în ceea ce priveşte dominantele referitoare
la interesele vocaţionale. În fine, sunt şi adolescenţi, pentru care profilul
intereselor vocaţionale prezintă un nivel scăzut de diferenţiere internă, acest
aspect exprimând caracterul difuz al intereselor, care încă nu s-au cristalizat.

4. Participanţi şi procedură

Colectarea datelor a fost realizată în luna octombrie 2012, pe un număr de
113 elevi de clasa a IX-a la Colegiul Naţional „Mihai Eminescu“ din Iaşi.
Dintre aceştia, 60 proveneau din clase cu profil real (dintre care 28 –
matematică-informatică şi 32 – ştiinţe ale naturii) şi restul din clase cu profil
uman (dintre care 28 – biling intensiv limba engleză şi 25 – filologie). Tabelul
1 prezintă structura lotului de elevi în funcţie de variabilele gen şi profil liceal.
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Elevii au completat testele bateriei PMA şi inventarul IIP în cadrul a două
activităţi de grup (fiecare dintre activităţi a fost organizată cu grupurile de
elevi corespunzătoare claselor la care s-a intrat). La fiecare dintre probe,
elevii şi-au indicat numele şi prenumele, pentru a li se restitui un profil al
abilităţilor cognitive şi al intereselor vocaţionale. Testele bateriei PMA au
fost administrate cu limită de timp, în cadrul unei prime întâlniri realizată cu
fiecare dintre cele patru clase la care s-a intrat. În cadrul celei de-a doua
dintre întâlniri, realizată o săptămână mai târziu, elevii au fost invitaţi să
completeze inventarul de interese vocaţionale.

5. Probele utilizate pentru colectarea datelor

5.1. Pentru măsurarea abilităţilor cognitive, a fost administrată bateria PMA
propusă iniţial de Laboratorul Psihometric al Universităţii din Chicago şi
adaptată de Societatea Română de Psihologie Aplicată PSITEST din Iaşi,
după ediţia în limba franceză. Bateria reprezintă un ansamblu de teste
destinate măsurării a cinci dintre abilităţile mentale pe care Louis L. Thurstone
le considera „primare“, şi anume: abilitatea verbală, abilitatea pentru
raţionament abstract, abilitatea pentru calcul numeric, abilitatea pentru relaţii
spaţiale, respectiv fluenţa în exprimarea verbală. Bateria a fost concepută
pentru elevii cu vârste între 11 şi 17 ani, dar poate fi utilizată şi în selecţia
profesională a adulţilor cu pregătire şcolară generală sau medie. Testele
sunt rezultatul unei serii de cercetari care s-au bazat pe tehnici de analiză
factorială şi care au condus autorii la identificarea mai multor expresii ale
inteligenţei, care au fost denumite, generic, prin termenul abilităţi mentale
primare. Bateria a fost construită, în aşa fel încât să măsoare un număr cât
mai mare de factori cognitivi într-un timp relativ scurt (cu tot cu citirea
consemnelor de către subiecţi, aplicarea individuală sau colectivă nu solicită
mai mult de o oră). Prezentarea de faţă este făcută după ultima ediţie pentru
populaţia de limbă franceză, care rezuma principalele date ale cercetărilor
psihometrice efectuate de Centre de Psychologie Appliquée din Paris (a se
vedea Thurstone şi Thurstone, 1964, pp. 5-17).

Băieţi Fete TOTALGen
Profil efectiv % efectiv  % efectiv %
real 24 40,0 36 60,0 60 53,1
uman 18 34,0 35 66,0 53 46,9
TOTAL 42 37,2 71 62,8 113 100,0

Tabel 1. Structura lotului de elevi în funcţie de gen şi profil liceal
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Abilitatea verbală/V (50 de itemi) desemnează abilitatea de a înţelege ideile
exprimate prin cuvinte. Intervine în orice activitate în care informaţia este
obţinută prin lectura sau audiţia cuvintelor. În construcţia sa, proba valorifică
principiul identificării unor sinonime într-o limită de timp de 4 minute. Scorul
se obţine prin acordarea câte unui punct pentru fiecare dintre răspunsurile
corecte, urmată de însumarea scorurilor la itemii parcurşi corect în limita de
timp alocată. Scorul total poate fi cuprins între 0 şi 50.

Abilitatea pentru raţionament abstract/R (30 de itemi) implică capacitatea
de a rezolva probleme logice. Este una din cele mai importante abilităţi
cognitive. Persoanele care au un raţionament abstract bun pot analiza o
situaţie pe baza experienţei trecute, pot face planuri şi le pot duce la bun
sfârşit, ţinând cont de faptele constatate. Limita de timp pentru rezolvarea
probei este de 6 minute. Scorul se obţine prin acordarea câte unui punct
pentru fiecare răspuns corect, urmată de însumarea scorurilor la itemii
parcurşi corect în limita de timp alocată. Scorul la probă poate fi cuprins
între 0 şi 30.

Abilitatea pentru calcul numeric/N (70 de itemi) implică capacitatea de a
lucra cu cifre şi de a rezolva probleme cantitative simple, rapid şi exact.
Este una din abilităţile cele mai uşor de pus în evidenţă şi de explicat,
deoarece se referă, în principal, la rapiditatea şi la exactitatea în ,,mânuirea“
cifrelor. Durata de rezolvare a probei este de 6 minute. Scorul se obţine prin
acordarea câte unui punct pentru fiecare răspuns corect, urmată de
însumarea scorurilor la itemii parcurşi corect în limita de timp alocată. Scorul
total poate fi cuprins între 0 şi 70.

Abilitatea pentru relaţii spaţiale/S (20 de itemi) implică reprezentarea
obiectelor expuse bi- sau tridimensional. Această abilitate desemnează
capacitatea unui subiect de a-şi imagina cum ar arăta un obiect sau un
desen, dacă ar suferi o rotaţie în spaţiu şi de a sesiza relaţiile spaţiale dintr-
un aranjament de obiecte. Durata testului este de 5 minute. Scorul se obţine
prin acordarea câte unui punct pentru fiecare răspuns corect, urmată de
însumarea scorurilor la itemii parcurşi corect în limita de timp alocată. Scorul
la probă poate fi cuprins între 0 şi 55 (unii dintre itemi implică două figuri de
identificat, în timp ce alţii câte trei figuri).

Fluenţa verbală/W desemnează abilitatea de a furniza cuvinte cu uşurinţă.
Această abilitate diferă de abilitatea verbală, prin faptul că mai importante
sunt rapiditatea şi uşurinţa cu care pot fi utilizate cuvintele decât gradul
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înţelegerii conceptelor verbale. Durata testului pentru măsurarea fluidităţii
verbale este de 5 minute. În etapa de scorare a rezultatului, se iau în calcul
toate cuvintele cu sens care încep cu litera indicată în consemn şi care au
fost scrise de către subiect în limita de timp alocată rezolvării probei,
exluzându-se cuvintele care desemnează nume proprii sau cele care
reprezintă derivate ale unor alte cuvinte incluse în lista pe care subiectul a
generat-o. Se acordă câte un punct pentru fiecare dintre cuvintele pe care
subiectul le-a generat şi care sunt eligibile, pentru a fi luate în calcul în
procesul de scorare.

Conform datelor psihometrice raportate de autorii bateriei PMA, scorurile la
testele V (abilitate verbală) si R (abilitate pentru rationament abstract) tind
să fie cei mai buni predictori ai reuşitei şcolare. Scorurile la aceste două
teste au demonstrat o fidelitate test-retest satisfăcătoare şi o consistenţă
internă bună, furnizând corelaţii substanţiale cu notele şcolare, precum şi
cu scorurile la alte teste de inteligenţă cunoscute. Studiile întreprinse cu
bateria PMA au condus la formula 2V + R, pentru estimarea coeficientului
de inteligenţă conventional, în care rezultatele la testele V (abilitate verbală),
respectiv R (abilitate pentru raţionament abstract) sunt exprimate în scoruri
brute. De asemenea, această notă compozită poate fi considerată un bun
indicator al abilităţii şcolare (cf. Thurstone şi Thurstone, 1964). Propriile
noastre cercetări ne-au condus la date satisfăcătoare cu privire la validitatea
predictivă (corelaţiile cu notele la probele examenului naţional de capacitate)
a testelor bateriei PMA, pe care am administrat-o unui număr de 123 de
elevi de clasa a VIII-a, dintre care 54 băieţi şi 69 fete (a se vedea Robu,
2008).

5.2. Pentru investigarea configuraţiei intereselor vocaţionale ale elevilor, a
fost administrată proba IIP propusă la începutul anilor 2000 de către Grupul
de Lucru pentru Informare şi Consiliere privind Cariera (task-force reunind
specialişti români din Ministerul Muncii şi Protecţiei Sociale, Ministerul
Educaţiei şi Cercetării, respectiv Ministerul Tineretului şi Sportului). Inventarul
este destinat populaţiei şcolare de vârstă liceală (adolescenţi cu vârste între
14 şi 18 ani) şi valorifică în construcţia sa unul dintre cele mai consistente
modele teoretice ale alegerii şi dezvoltării carierei profesionale, care a fost
propus de psihologul american John L. Holland (1997). Modelul utilizează o
clasificare a intereselor vocaţionale, precum şi una a mediilor profesionale,
pentru a descrie şi explica diferenţele şi asemănările dintre indivizi, în ceea
ce priveşte alegerile în domeniul carierei profesionale. Autorul vorbeşte
despre şase  tipuri de ,,personalităţi vocaţionale“ (realist, intelectual, artistic,
social, antreprenorial şi convenţional).
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Proba IIP este destinată fie elevilor care beneficiază de o şcolarizare
superioară şi care doresc să-şi continue pregătirea până la nivelul
Bacalaureatului, fie elevilor care se gândesc să-şi schimbe orientarea şcolară
şi/sau pe cea profesională. Include 120 de itemi care permit măsurarea
nivelului la care sunt prezente şase domenii de interese vocaţionale (câte
20 de itemi pe domeniu): interese de tip realist (meserii practice, care implică
manualitatea sau diverse domenii din sport), interese pentru profesii care
implică domeniul intelectual (de exemplu: profesor sau cercetător ştiinţific),
interese de tip artistic (de exemplu: pictor sau actor), interese pentru meserii
din domeniul social (de exemplu: asistent social sau consilier marital),
interese pentru profesii care implică antreprenoriatul (de exemplu: om de
afaceri sau broker), respectiv interese pentru profesii care implică
convenţionalismul (de exemplu: contabil sau operator credite bancare). La
fiecare item, subiectul poate să aleagă una dintre trei variante de răspuns,
după cum urmează: 2 – pentru activitatea profesională care îi place, 1 – pentru
activitatea care îi este indiferentă şi 0 – pentru activitatea care nu-i place. Prin
însumarea scorurilor alocate răspunsurilor la itemii aferenţi fiecărui domeniu
de interese, se calculează câte un scor pentru fiecare domeniu. Pentru un
domeniu de interese vocaţionale, scorul poate fi cuprins între 0 şi 40.

6. Rezultate

În primul rând, ne-am propus să explorăm configuraţiile pentru domeniile
de interese profesionale şi pentru abilităţile cognitive, pe baza scorurilor pe
care elevii de la profilurile reale, respectiv cei de la profilurile umane le-au
obţinut la bateria PMA şi la inventarul IIP. În acest sens, pentru fiecare dintre
cele două loturi de elevi, mediile scorurilor brute au fost raportate la etaloane
în zece clase standardizate (intervale decilice), care au fost stabilite pe un
eşantion de 242 elevi de clasa a VIII-a, respectiv de clasele a IX-a şi a X-a,
cu vârste cuprinse între 14 şi 16 ani (etaloanele au fost realizate în cadrul
Societăţii de Psihologie Aplicată PSITEST din Iaşi). Astfel, a rezultat un profil
(Figura 1) care prezintă, comparativ, performanţele medii obţinute de cele
două loturi de elevi la testele bateriei de abilităţi cognitive, precum şi scorurile
standard la domeniile de interese vocaţionale, operaţionalizate prin scalele
inventarului IIP. Acest profil ne-a sprijinit în observaţiile cantitative şi calitative,
pe care le-am făcut. În cadrul profilului, am indicat (cu steluţe care arată că
valoarea testului t-Student pentru compararea mediilor a două eşantioane
sau grupuri independente este semnificativă la pragul p = 0,05) care sunt
abilităţile, respectiv domeniile de interese la care s-au înregistrat diferenţe
semnificative între lotul elevilor de clasa a IX-a de la profilurile reale şi cel al
elevilor de la profilurile umane.

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (4) 127



Comparând cele două secvenţe ale profilului din Figura 1, constatăm că
acestea transpun anumite diferenţe (şi anume, la abilitatea pentru calcul
numeric, abilitatea pentru relaţii spaţiale, fluenţa verbală, respectiv interesele
vocaţionale de tip realist, social, artistic şi convenţional), în funcţie de profilul
liceal pentru care elevii optaseră.

Tabelele 2 şi 4 detaliază datele corespunzătoare comparaţiilor. Astfel, am
constatat că, în comparaţie cu elevii care optaseră pentru profiluri umane,
cei de la profilurile reale au obţinut, în medie, scoruri semnificativ mai ridicate
la scalele R (Realist) (t = 3,02; p < 0,01) şi C (Convenţional) (t = 2,41; p <
0,01).

Figura 1. Profilul abilităţilor cognitive şi al domeniilor de interese
vocaţionale pentru grupurile de elevi diferenţiate după profilul liceal
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Scoruri standard (intervale decilice)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

ABILITĂŢI COGNITIVE
V – abilitate verbală

R – raţionament abstract

N – abilitate numerică*

S – abilitate spaţială*

W – fluenţă verbală*

INTERESE VOCAŢIONALE
R – realist*

I – investigativ (intelectual)

A – artistic*

S – social*

E – întreprinzător (antreprenorial)

C – convenţional*

Elevi profil liceal real

Elevi profil liceal uman



Tabel 2. Comparaţie la domeniile de interese vocaţionale în funcţie de
profilul liceal al elevilor

Pe de altă parte, în lotul de elevi care optaseră pentru profiluri umane, au
predominat interesele de tip artistic şi social (Tabelul 2). Aceştia au obţinut
medii ale scorurilor semnificativ mai ridicate la domeniile de interese A
(Artistic) (t = 2,36; p < 0,05) şi S (Social) (t = 2,16; p < 0,05). În cazul domeniului
I (Investigativ), diferenţa dintre elevii care optaseră pentru profiluri reale şi
cei care optaseră pentru profiluri umane nu a fost semnificativă. Datele pe
care le-am obţinut au confirmat cea de-a doua dintre ipotezele de lucru.

La elevii care optează pentru profiluri reale, putem presupune o anumită
preferinţă pentru activităţi care implică rezolvarea unor problemele concrete
şi/sau teoretice, abstracte. Aceştia pot achiziţiona mai uşor competenţe în
domeniul mecanic, în cel tehnic sau în domenii exacte şi pot fi mai puţin
orientaţi către activităţi din domeniul social sau educaţional, care presupun
contactele interpersonale şi lucrul cu oamenii, fără a se pune neapărat
problema unei incapacităţi de adaptare în planul relaţiilor sociale. Uşurinţa
în achiziţionarea cunoştinţelor teoretice şi practice în domeniile mecanic şi
tehnic sau în ştiinţele exacte trebuie văzută ca un factor care susţine
interesele în domeniile de studiu şi activitate corespunzătoare. La rândul ei,
această facilitare poate fi dependentă de existenţa unor abilităţi cognitive
subiacente, precum şi a unei bune capacităţi generale de învăţare şi de
adaptare flexibilă la contexte cognitive variate. Totuşi, unora dintre persoanele
care au terminat o specializare tehnică sau din domeniul ştiinţelor exacte li
se recunoaşte faptul că tind să fie mai introvertite şi mai „dificile“ în planul
relaţiilor sociale.

Domenii de interese
vocaţionale Loturi comparate Medii t

elevi profil real 8,95R (interese realiste)
elevi profil uman 4,88

3,02 **

elevi profil real 21,25I (interese intelectuale)
elevi profil uman 21,52

- 0,12

elevi profil real 16,55A (interese artistice)
elevi profil uman 20,92

- 2,36 *

elevi profil real 18,93S (interese sociale)
elevi profil uman 22,58

- 2,16 *

eElevi profil real 24,40E (interese antreprenoriale)
elevi profil uman 24,52

- 0,08

elevi profil real 23,31
C (interese convenţionale )

elevi profil uman 18,98
2,41 **
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Scorurile ridicate la domeniile de interese vocaţionale A (artistic) şi S (social)
trebuie interpretate cu atenţie, luându-se în considerare şi rezultatele la
celelalte scale ale inventarului IIP. Astfel, calculând corelaţiile între scorurile
la scalele inventarului pentru lotul elevilor de la profilurile umane, am obţinut
următoarele cupluri de interese vocaţionale, de care un consilier ar putea să
ţină cont, în orientarea ulterioară a elevilor către un profil uman (Tabelul 3):
artistic-social (r = 0,48; p < 0,01), social-investigativ (r = 0,35; p < 0,05) şi
social-întreprinzător (r = 0,44; p < 0,01).

Corelaţiile ar putea exprima faptul că elevii care se orientează către un
domeniu socio-uman sau artistic tind să se caracterizeze prin dorinţa de
relaţionare socială şi ajutorare a celorlalţi, sociabilitate şi spiritul de cooperare
sau prin dorinţa de exprimare de sine, însă aceste preferinţe de viaţă şi
stiluri de acţiune nu exclud orientarea către studiu şi analiză, către înţelegerea
lucrurilor şi a fenomenelor din mediul înconjurător, adică către domeniul
intereselor de tip investigativ (intelectual). Astfel, asocierea intereselor de
tip social cu cele de tip investigativ poate fi caracteristică persoanelor care
se orientează către un profil de studiu uman, urmărind investigarea şi
înţelegerea realităţii sociale care le înconjoară. Persoanele la care este
prezentă această combinaţie pot manifesta tendinţa de a îmbina cercetarea
teoretică şi de laborator cu investigaţia practică, utilizând mijloace concrete,
precum observaţia sau ancheta (aşa cum fac asistenţii sociali, sociologii
sau psihologii). Pe de altă parte, asocierea intereselor de tip social cu cele
de tip antreprenorial tinde să fie caracteristică persoanelor care sunt motivate
de (şi au abilităţi pentru) leadership sau persoanelor cărora le place să

Tabel 3. Corelaţii între scalele inventarului IIP pentru lotul elevilor de la
profilurile umane

Domenii de interese
vocaţionale

R I A S E

R (interese realiste) -
I (interese
intelectuale)

0,24 -

A (interese artistice) - 0,07 0,03 -
S (interese sociale) 0,14 0,35** 0,48 ** -
E (interese
antreprenoriale)

- 0,08 - 0,09 0,26 0,44 ** -

C (interese
convenţionale )

0,08 0,05 0,07 0,18 0,36 **

** p < 0,01
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activeze ca manageri ai unor ONG-uri, instituţii care acordă servicii integrate
diferitelor categorii de persoane cu nevoi speciale.

Pentru a se materializa în realizări notabile, interesele elevilor faţă de domenii
tehnice sau din ştiinţele exacte trebuie să fie susţinute de un nivel
corespunzător al abilităţilor cognitive. O astfel de relaţie s-a evidenţiat şi din
datele pe care le-am obţinut. Astfel, comparând scorurile la testele de
aptitudini cognitiv-intelectuale obţinute de elevii de la profilurile reale cu cele
obţinute de lotul elevilor care optaseră pentru profiluri umane (Tabelul 4),
am constatat că primii au obţinut, în medie, scoruri semnificativ mai ridicate
decât ultimii la testele N (abilitate pentru calcul numeric) (t = 1,98; p = 0,05)
şi S (abilitate pentru relaţii spaţiale) (t = 2,15; p < 0,05), deşi diferenţele la
testul N reflectă doar o tendinţă, fiind situate la limita semnificativităţii
statistice.

Tabel 4. Comparaţie între elevii de la profilurile reale şi cei de la profilurile
umane (abilităţi cognitive)

Diferenţele obţinute tind să corespundă aşteptărilor noastre. Scorurile la
testele N şi S, în medie mai ridicate pentru elevii care optaseră pentru profiluri
reale, ar putea fi corelate cu prezenţa la aceştia a unui nivel mai ridicat al
abilităţilor de a opera cu simboluri numerice, respectiv cu structuri spaţiale,
deşi o astfel de presupunere trebuie certificată prin alte studii, întrucât
admiterea în clase cu profil real se face numai pe baza rezultatelor şcolare
anterioare, fără a include şi un examen psihologic al abilităţilor relevante
pentru un profil sau altul.

Pe de altă parte, elevii care optaseră pentru profilurile umane au obţinut, în

Teste PMA Loturi comparate Medii t
elevi profil real 21,35V (abilitate verbală)
elevi profil uman 20,07

1,21

elevi profil real 16,66R (raţionament abstract)
elevi profil uman 16,37

0,30

elevi profil real 14,83N (abilitate numerică)
elevi profil uman 12,75

1,98

elevi profil real 19,56S (abilitate spaţială)
elevi profil uman 14,24

2,15 *

elevi profil real 37,43W (fluenţă verbală)
elevi profil uman 43,24

- 3,38 ***

* p < 0,05; ***p < 0,001
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medie, scoruri semnificativ mai ridicate la factorul W (fluenţă verbală) (t = -
3,38; p < 0,001). Diferenţa faţă de elevii care optaseră pentru profiluri reale
sugerează, în parte, importanţa pe care factorul în discuţie o are în raport
cu performanţa şcolară a elevilor de la profilurile umane. Desigur, este posibil
ca tocmai prezenţa, la un nivel mai ridicat, a acestei abilităţi să contribuie la
alegerea de către absolvenţii de clasa a VIII-a a unui profil uman. Oricum,
concluziile studiilor sugerează că uşurinţa de a produce şi utiliza cuvinte,
alături de posibilitatea înţelegerii limbajului verbal, constituie un factor de
succes în profesii care implică lucrul şi relaţiile cu oameni (Robu, 2008;
Thurstone şi Thurstone, 1964). Datele pe care le-am obţinut au confirmat
parţial prima dintre ipotezele de lucru de la care am pornit.

Diferenţele nesemnificative între scorurile la testele V (abilitate verbală) şi R
(abilitate pentru raţionament abstract), pe care le-au obţinut elevii de la
profilurile reale şi cei de la profilurile umane ar putea fi explicate prin
importanţa acestor factori în reuşita şcolară a majorităţii elevilor, indiferent
de profilul liceal pe care aceştia îl urmează. Astfel, rezolvarea de probleme
la discipline,  precum matematica, fizica sau chimia etc. presupune, în primul
rând, înţelegerea datelor care se cunosc şi a cerinţelor – aici, putem remarca
intervenţia factorului V, apoi capacitatea de abstractizare şi generalizare, de
sesizare a relaţiilor ascunse – în acest caz, intervenţia factorului R fiind mai
mult decât evidentă. Totuşi, în reuşita şcolară a elevilor de la profilurile umane,
abilitatea verbală (înţelegerea semnificaţiilor semantice ale textelor scrise
sau ale conţinuturilor transmise oral) tinde să fie mai relevantă.

7. Discuţii şi implicaţii pentru consilierea în domeniul alegerii şi
dezvoltării carierei profesionale

Pentru adolescenţi, sfârşitul ciclului gimnazial reprezintă un moment cheie
al traseului şcolar şi vocaţional, în care este necesară adoptarea unei decizii
responsabile privitoare la alegerea profilului liceal, în vederea continuării
studiilor. Alături de alţi factori (abilităţi, competenţe şcolare, situaţie socio-
economică a familie, trăsături stabile ale personalităţii), interesele vocaţionale
reprezintă o variabilă esenţială în alegerea specializărilor în cadrul traseului
şcolar, continuată cu alegerea şi dezvoltarea carierei într-un anumit dimeniu
profesional. Fondul pentru cristalizarea şi dezvoltarea intereselor şcolare şi
vocaţionale îl constituie particularităţile de factură cognitivă ale personalităţii
elevului, printre care abilităţile cognitive şi deprinderile de lucru intelectual
reprezintă componente esenţiale. Pe de altă parte, cristalizarea intereselor
stabile pentru anumite domenii de studiu şi vocaţionale reprezintă o premisă
în raport cu transformarea abilităţilor specifice în competenţe obiectivabile
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într-un nivel bun sau foarte bun al achiziţiilor teoretice şi practice şi al
realizărilor în domeniile respective. Cu alte cuvinte, dacă abilităţile joacă un
rol important în determinarea nivelului reuşitei unui elev într-o sarcină sau
într-un grup de sarcini, direcţia efortului necesar pentru obţinerea reuşitei
este influenţată de ansamblul intereselor pe care elevul le manifestă (Drăgan,
1987).

Cercetarea diferenţelor interindividuale, în ceea ce priveşte configuraţia
abilităţilor şi a intereselor de studiu şi profesionale pe care le posedă
adolescenţii, prezintă o deosebită importanţă în activitatea de consiliere
pentru alegerea traseului şcolar şi a carierei profesionale. Suntem de părere
că evaluarea unilaterală, bazată numai pe identificarea profilului abilităţilor
şi/sau al intereselor unui elev, tinde să fie insuficientă, întrucât specialistul
în consiliere vocaţională îşi limitează în felul acesta informaţiile relevante
(care trebuie analizate în contextul mai general, al particularităţilor dezvoltării
unui elev) de care are nevoie pentru a elabora şi a acorda un sfat competent.

În acest context de analiză, am realizat o investigaţie al cărei obiectiv l-a
constituit explorarea diferenţelor dintre elevii de clasa a IX-a de la profilurile
umane şi cei de la profilurile reale, în ceea ce priveşte profilul abilităţilor
cognitive şi cel al intereselor pentru un anumit domeniu de studiu şi activitate
profesională. Întrucât interesele reprezintă structuri motivaţionale dinamice
(Drăgan, 1987; Popescu-Neveanu, 1978), a căror cristalizare implică,
adesea, un traseu mai lung şi saturat de elemente subiective (de exemplu,
atracţia de moment a elevului pentru o materie şcolară sau alta, influenţele
din partea părinţilor, alte influenţe contextuale), am considerat că raportarea
profilului intereselor vocaţionale la profilul abilităţilor cognitive care sunt
relevante pentru adaptarea cu succes la sarcinile şcolare şi care implică un
conţinut (performanţial) mai obiectiv reprezintă un pas important pentru
activitatea consilierului vocaţional. În acest fel, consilierul poate reduce doza
de subiectivitate care, adesea, saturează opţiunea unui elev pentru
continuarea traseului şcolar şi, prin aceasta, primul pas, în vederea alegerii
şi dezvoltării carierei într-un anumit domeniul de activitate profesională.

Comparând scorurile pe care le-au obţinut loturile de elevi diferenţiate în
funcţie de profilul liceal (pentru care elevii îşi exprimaseră opţiunea la sfârşitul
clasei a VIII-a şi fuseseră admişi în urma criteriilor de selecţie stabilite la
nivel naţional), am constatat că, în comparaţie cu elevii de la profilul uman,
cei de la profilul real au obţinut scoruri semnificativ mai ridicate la domeniile
de interese R (Realist) şi C (Convenţional) operaţionalizate prin itemii
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inventarului IIP. Pentru a se materializa în realizări notabile, interesele elevilor
pentru domenii tehnice sau ştiinţe exacte trebuie să fie susţinute de un nivel
corespunzător al abilităţilor cognitive implicate în adaptarea la sarcinile din
domeniile vizate. Această observaţie a fost confirmată de datele pe care le-
am obţinut. Astfel, pentru testele N (abilitate pentru calcul numeric) şi S
(abilitate pentru relaţii spaţiale) din bateria PMA, am constatat că elevii de la
profilurile reale au obţinut scoruri semnificativ mai ridicate decât cele ale
elevilor de la profilurile umane. Am considerat că acest rezultat poate fi legat
de prezenţa la elevii care optaseră pentru profiluri reale a unui nivel mai
ridicat al abilităţilor de a opera cu simboluri numerice şi cu structuri spaţiale.
Desigur, presupunerea noastră nu poate face abstracţie de caracterul limitat
al criteriilor de admitere în clasele cu profil real, în sensul în care procesul
de selecţie nu ia în calcul şi prezenţa abilităţilor cerute pentru specializarea
la care elevul este admis. Orientarea către filierele liceale tehnice sau exacte
necesită investigarea potenţialului cognitiv al elevilor care ar trebui să prezinte
abilităţi de calcul matematic rapid şi corect, de înţelegere şi operare cu
simbolurile matematice, de rezolvare algoritmică (gândire reproductivă) sau
euristică (gândire divergentă) a problemelor cantitative, de percepere corectă,
reprezentare şi (re)organizare coerentă a spaţiului (în baza identificării
relaţiilor dintre diferitele elemente ale unei structuri), de reprezentare mentală
a obiectelor în două sau trei dimensiuni sau pe cea de sesizare a relaţiilor
spaţiale din cadrul unui aranjament de obiecte etc.

Totuşi, în cadrul acţiunii de consiliere în vederea alegerii profilului liceal,
este mai puţin productiv să se ţină cont numai de abilităţile pentru calcul
numeric şi lucrul cu relaţii spaţiale, pentru care am obţinut  diferenţe
semnificative. Consilierii şcolari ar trebui să aibă în vedere şi alte abilităţi
cognitive de bază (de exemplu, abilitatea verbală, abilitatea pentru
raţionament abstract, capacitatea mnezică pentru cifre sau imagini,
flexibilitatea reprezentărilor mentale etc.). La aceste variabile, se adaugă
gradul de cristalizare şi diferenţiere a profilului intereselor exprimate de către
elev şi care se reflectă în sarcinile cognitive şi activităţile în care acesta se
angajează mai des sau în performanţele pe care le obţine în anumite domenii
de studiu.

Pe de altă parte, în lotul reprezentat de elevii care optaseră pentru şi urmau
un profil uman, au predominat interesele vocaţionale de tip artistic şi cele
din spectrul activităţilor sociale, rezultat care ar putea exprima nevoia mai
pregnantă a acestor elevi de a interacţiona cu ceilalţi, de a se angaja în
activităţi care implică lucrul cu oamenii, de a-şi exprima (direct sau indirect)
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sentimentele şi ideile despre lume şi viaţă. Mulţi dintre adolescenţii care
absolvă un profil liceal uman se orientează, ulterior, către specializări
universitare din domeniul socio-uman (psihologie, sociologie, asistenţă
socială, medicină, limbi străine etc.).Atunci când interesele în aceste domenii
de studiu şi vocaţionale sunt susţinute prin abilităţi din domeniul verbal şi
din cel al raţionamentului în situaţii sociale şi moral-etice (de exemplu,
inteligenţa socială, inteligenţa emoţională, abilitatea de raţionament moral),
consilierul şcolar are un punct de plecare mai solid, în organizarea şi
acordarea sfatului de orientare.

În cadrul investigaţiei pe care am realizat-o, a fost obţinută o diferenţă
semnificativă pentru factorul W (fluenţă verbală) măsurat cu bateria PMA,
aceasta fiind în favoarea lotului reprezentat de elevii de la profilurile umane.
Rezultatul a fost interpretat ca certificând importanţa pe care factorul cognitiv
în discuţie o are în raport cu realizarea şcolară pe care o pot obţine elevii
care optează pentru specializări liceale umane. Uşurinţa de a utiliza cuvinte
şi de a produce propoziţii, fraze şi texte care să exprime clar anumite idei,
alături de posibilitatea înţelegerii limbajului verbal (scris sau oral) şi de volumul
vocabularului, constituie un factor de succes în profesii care implică
comunicarea şi relaţiile cu alte persoane. Profilul elevilor care au obţinut
scoruri mai ridicate la domeniile de interese A (Artistic) şi S (Social) poate fi
lecturat şi interpretat în contextul mai larg al rezultatelor la celelalte domenii
de interese vocaţionale. Astfel, datele obţinute pentru elevii de la profilurile
umane au evidenţiat corelaţii pozitive între scorurile la domeniile de interese
artistic şi social, social şi investigativ, respectiv social şi antreprenorial.

În sistemul educaţional din România, pre-orientarea în carieră a elevilor
care absolvă ciclul gimnazial presupune, în principal, distribuirea pe profiluri
liceale a candidaţilor, în funcţie de opţiunile exprimate de către aceştia şi de
rezultatele şcolare anterioare (media generală pe ani de studiu, la care se
adaugă rezultatele la examenul naţional de capacitate). O parte dintre liceele
considerate ,,de top“ organizează concursuri specifice (la matematică şi
limba şi literatura română), pentru a-şi creea pepiniere proprii, din care este
selectată, ulterior, populaţia de elevi.  Însă un proces care se vrea complet
şi mai eficient ar trebui să includă şi orientarea individuală a fiecărui elev, în
funcţie de potenţialul său cognitiv şi de interesele pe care le manifestă pentru
un domeniu de studiu. În felul acesta, s-ar putea salva o parte considerabilă
din costurile pe care sistemul public le decontează pentru elevii care ajung
la profiluri liceale pe care fie le abandonează, fie le absolvă, însă fără a face
performanţă şi fără a ajunge să valorifice achiziţiile şi să îşi dezvolte o carieră
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solidă, în acord cu specificul formării şi cu nevoile şi aşteptările societăţii
româneşti.

De asemenea, ni se pare importantă următoarea precizare: exigenţele pe
care angajatorii le au actualmente şi care se reflectă în interviul de selecţie
pentru diverse posturi exprimă nevoia de personal bine pregătit, capabil să
facă faţă schimbărilor imprevizibile, rapide şi înzestrat cu iniţiativă. Acest
lucru implică din partea candidaţilor o bună cunoaştere a propriilor resurse
(abilităţi, deprinderi, aspiraţii) şi a resurselor externe (oportunităţi oferite de
mediu). Dată fiind tendinţa la care ne-am referit, tinerii aflaţi încă în procesul
de formare trebuie educaţi să-şi cunoască şi să-şi dezvolte permanent
propriile competenţe, pentru a-şi mări şansele de a fi selectaţi pe o piaţă a
muncii în continuă diversificare şi din ce în ce mai pretenţioasă.
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Abstract
This paper presents the results of qualitative and quantitative research on
the influence of different media (newspapers, radio, television, the Internet,
books) on second grade students of a Podgorica grammar high school. The
theoretical background of the study involves the definition of media literacy,
the importance of media education and some of its possibilities, pointing out
the possibility of the use of the media in the modern educational process as
well as presence of media in the high school curricula in Montenegro.
The empirical part of the paper is a combination of qualitative and quantitative
research which uses second year grammar high school students as
respondents. The first stage of the research is carried out by means of the
focus-group method. After analyzing the qualitative part of the study, key
concepts were extracted from the students’ comments and were used as a
starting point for constructing a questionnaire. The questionnaire was
completed by 75 second grade students.
Research has shown that the media have an important place in the lives of
students who took part in our study. The respondents pointed out that it
would be very good if at school they studied more about the media, the way
they function and if their tasks in different subjects (for example, learning
certain lessons) could be carried out by utilizing the media.
Key words: students, media literacy, press, radio, television, the Internet,
curriculum, teaching methods.
Rezumat
Articolul prezintă rezultatele unei cercetări cantitative şi calitative pe tema
influenţelor media asupra elevilor din anul al doilea al unui liceu din Podgoriţa
(Muntenegru). Contextul teoretic al demersului de cercetare are în vedere
definiţia alfabetizării în media şi potenţialul media cu specific educaţional,
accentuându-se oportunităţile folosirii resurselor media în procesul
educaional şi modul în care apar aceste resurse în curriculumul din
Muntenegru.
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Partea empirică a cercetării combină cercetarea de tip calitativ şi de tip
cantitativ, având ca grup ţintă elevii de liceu. Prima etapă a cercetării este
realizată prin metoda focus-grup. După analiza calitativă, sunt identificate
concepte-cheie utilizate de respondenţi şi, cu ajutorul lor, s-a construit un
chestionar. Acesta a fost completat de 75 de subiecţi.
Cercetarea arată că media ocupă un loc important în viaţa elevilor care au
luat parte la acest demers. Respondenţii subliniază că ar fi un lucru bun ca
la şcoală să se studieze mai mult despre media, despre modul în care
funcţionează şi despre modul în care diferite sarcini de învăţare pot fi realizate
prin folosirea acestei resurse.
Cuvinte-cheie: studenţi, alfabetizare în media, presă, radio, televiziune,
Internet, curriculum, metode de predare.

1. Introduction

In modern societies it is often spoken about the media in a negative context,
usually they are marked as sources of poor quality entertainment, leisure
products that fill the free time, distributors of various partial information,
sources that promote violence, prejudice, encourage the formation of
stereotypes, that they are generally detrimental to the formation of younger
generations and greatly cancel out the positive educational effects of family
and school (Zgrabljić-Rotar, 2005). However, they are also marked as
potentially strong support to formal education systems. The power of the
media, their role and importance in shaping the future of societies is truly
irreplaceable. The daily presence of different types of media content
(messages) in the lives of children and the youth in general continually warns
of the need of educational systems to seriously address the educational
opportunities that the media can offer.

Anyhow, the recommendations of The Paris Agenda (2007), as well as a
great number of European and global strategies, such as: European
Convention on Transfrontier Television of the Council of Europe (1989) Article,
7; The European Union Directive “Television Without Frontiers” (1997) Article
22, 22 a and 22 b; The EBU Guidelines for Programmes when Dealing with
Portrayal of Violence (1992); Bratislava Resolution(1994); The Children`s
Television Charter (1995), Asian Declaration on Child Rights and the
Media(1996); The UNESCO Action Plan on Cultural Policies for Development
(1998); Recommendation 1215 on Ethics of Journalism (1993) and Child
Rights and the Media: Guidelines for Journalists (1998); The EU
Recommendation on the Protection of Minors and Human Dignity in
Audiovisual and Information Services (1998), Protecting Child On-line: Sexual
Abuse of Children, Child Pornography and Paedophilia on the Internet, (1999),
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Declaration of the Asia – Pacific Forum on Children and Youth (2001)
Commitment for the Future, Thessalonica 2001(Zgrabljić-Rotar 2005), clearly
stress the importance of understanding the role of the media in the context
of creating the quality life of children and young people, particularly in the
context of educational sciences.

The impact of the media on growing children is of utmost importance. Today,
undoubtedly, this can compare to the impact of formal education (Khan,
2008). Children and young people are particularly exposed to the media,
and their impact on them seems in some segments much more powerful
than the effect of formal education. Obviously, the influence of the media on
the generations that grew and mature becomes remarkable due to many
factors. In general, their influence does not have to be either positive or
negative. The media can potentially be a good source of information – they
could offer a variety of useful data, it is possible to quickly and efficiently get
the information that would otherwise be difficult to access. On the other
hand, the media can offer completely different content. Often they are referred
to as industry of light, mass entertainment, leisure instrument etc. In any
case, when we talk about the impact of the media on young people, we
must state that their impact is very strong and is determined by numerous
factors. Some of them are:
- Technological opportunities that the media offer,
- The method and the general concept of media presentations,
- The persuasiveness of the media themes (almost always appealing to

diverse audiences),
- Lack of attention to media literacy in formal education, and due to this
- Insufficient media literacy of children and young people.

In this paper we will not deal with the level of media literacy in students - the
task is to have an insight into the kinds of media sixteen-year olds select and
extent of time they dedicate, as well as to try to get at least some answers to
the questions that are related to the predominance of certain media contents.

2. Media literacy in the context of general information literacy and LLL

Media literacy is one of the relatively new competencies. It is defined as the
ability to access, analyze, evaluate and transmit messages through the media
(Aufderheide, 1992). We look at it as a part of the overall information literacy,
which refers to the ability of extracting information from a variety of sources,
developing a critical attitude toward them, looking at the possibility of its use
within the circumstances of a specific task (situation) and the like.
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Information literacy is often understood as functional literacy, which includes
traditional literacy (reading and writing), media, visual, and computer literacy
(Đukanovic, 2012, p. 72). Together with other types of literacy, information
literacy represents one of the pillars of lifelong learning.
IFLA1 (2011) definition of media and information literacy also implies
contextualizing the mentioned competencies within the LLL (LifeLong
Learning). Among other things, it is pointed out that the media and information
literacy include knowledge, attitudes and skills which are necessary in order
to know when and what information is needed, where and how to find it, the
way it should be critically evaluated and organized or used ethically.

Primary and secondary school curricula in Montenegro were innovated during
the reform process that took place over the last ten years, and the analysis
of the set operational goals as well as other elements of the curricula indicates
that the emphasis was given to functional competencies and that the concept
of the LLL competences served as a starting point for draft curricula. Virtually
all elements of the curricula were defined in accordance with the need for
transforming the school of memorizing into a school of thought (The Book of
Changes, 2001). Thus, the semantic hub of curricular operational objectives
are the action verbs focused on student activities (find, compare, evaluate,
classify, participate in project work, etc.).

Also, general didactic and methodological guidelines for the implementation
of specific curricula display an evident focus on the development of critical
thinking in students, research, problem solving and creative approach to
learning in the classroom, teamwork of students (cooperative learning and
project development), use of different sources of knowledge and so on.
Also, very current is the need of training the students for being more self-
reliant and becoming responsible of their own learning and progress.

In the context of most of the mentioned guidelines, it is clear that media
literacy is of great importance. The grammar high school curricula do not
contain any subjects which deal with the media (with the exception of one
elective subject), but it is assumed that media literacy can be achieved as a
cross-curricular competence (as is also the case with other LLL
competences), i.e. objectives of media literacy are to be achieved by teaching
various other subjects. It is clear that the media are rich sources of knowledge
for the use of which the young generations must be systematically and
continuously trained.

1 IFLA – International Federation of Library Associations and Institutions
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3. Methodology

This research is aimed at understanding the problems of perception of media
content by the second grade grammar high school students, deemed to be
significant from the standpoint of the general functional literacy. In this study
we combined the qualitative and quantitative research approaches. We
conducted the qualitative research with the use of group interview techniques
in order to more fully get an objective idea, through direct interaction with
interview participants (students), of the actual extent of the studied problem.
Qualitative research sample includes second grade grammar high school
students (15 of them), divided into two focus groups. Guidance to the
discussion in the group is given in form of a semi structured problem-centred
interview and problem questions that make up   the content of the interview
that are defined in accordance with the given topic and include the following
segments: media you choose, why, type of media content, time you spend
in contact with certain media, do you use the media for learning (homework),
whether you use the media in school (with the teachers), whether you talk
about media content and the like. The interview was conducted in a way that
non-directive questions were asked, and in order to identify problems frequent
instructions were given corroborated by examples from practice. We chose
the group interview in order to create a possibility for students to, while
interacting, highlight the issues of media that they think are important and to
encourage each other to give a variety of answers and comments. After
analyzing the students’ comments, we constructed a short questionnaire
that was used for the collection of quantitative indicators of the research
topic. 75 second grade students were surveyed.

4. Results and their interpretation

By the qualitative part of the research we wanted to problematize the topic
amongst the participants. The questions for the group interview were of the
open type and were to intensify the debate amongst the focus group
members. It turned out that the interviewed students do not have the same
interest in the media. Some of them opt for books, some for TV, whilst for
others the Internet is the most interesting. Those attracted to the radio are
not rare either. Opinions vary from the pedagogically acceptable to the exact
opposite: I prefer books and radio. The book is a window into a new world. It
gives me the ability to fantasize and daydream. I meet the new characters,
I learn about their lives. I like radio because I like to listen to music. It relaxes
me. My radio is on all day long.
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The student points out that the book is the most interesting medium to him,
which partially confirms a proven fact that the book, regardless of losing the
monopoly in dissemination of knowledge, still maintains a certain exclusivity,
because despite the mass production, its value is in the intimacy and
exclusiveness of the moment (Zgrabljić-Rotar, 2005, p. 17). Most other
participants in the focus group did not respond encouragingly to this
statement. They point out that books are mostly annoying, that they do not
have time for reading, that they have to read what is not so interesting to
them. For example, one female respondent stated: Books we are altogether
not interesting to me. What is so special about them? Just some things I
need to memorize, which generally do not concern me. The books we read
at school are really uninteresting to me. Even when I read an interesting
book, the teacher raises some of the questions that I cannot answer. I’m
much more attracted to the Internet. There I find a variety of interesting
things, I can listen to music, watch movies, chat ... Even if I have to do some
homework, it helps me a lot – I quickly find some information. I just type in
whatever I want and always get a lot of different sources. It is much easier
and faster than browsing the books.

The student’s comment is interesting from several aspects. She points out
that book are uninteresting to her. It is almost expected that at this age the
term ’book’ denotes the reading for the mother tongue subject and textbooks
in various other subjects. The theoretical and historical concept of literary
study is possibly not appealing to younger generations, neither are the
textbook lessons containing verbal material.

At the same time, a female student points out that the Internet is much more
interesting because it offers a variety of content (movies, music, messaging,
data for homework). It is expected that such applications are suitable to the
students of this age. The Internet as a global network of connected computers,
offers a tremendous flow of wide variety of information. The content and the
manner of its presentation is almost infinite. Communication options via
Facebook, Twitter, e-mail etc. are so appealing to its users that the following
often happens: My friends and I use the Internet a lot. It often happens that we
go out and while sitting together, everybody uses his/her phone or iPad to
communicate through Facebook2. Sometimes we play games.

2 The phenomenon described  by the focus-group participant greatly reminds of a small
child’s echolalic speech (speaking to oneself even within the peer group), which was
theoretically and empirically investigated by Piaget. According to Piaget echolalia gives way
to socialized speech and is lost at the moment when a child overcomes egocentrism
(Piaget, 1990).
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The mentioned phenomenon is certainly not rare (the other participants of
the focus groups agreed with their friend, saying that it often happens to
them as well). However, it is somewhat alarming that young people, even
when they are directly surrounded by peers, express the need for virtual
communication. It is reasonable to ask why direct communication is not
appealing to them and how they can develop some general direct
communication skills, which prompt the development of social and emotional
intelligence. It seems that technical and technological development in many
elements can have an extremely negative impact on the development of young
individuals. The obsession with the virtual world which is created by computers
can easily lead to disorientation in reality, its distorted image. This can especially
happen if we keep in mind that frequent content offered there is related to
violence, advertising, pornography, stereotypes (Zgrabljić-Rotar, 2005). A
particularly great amount of violence is present in video games.

The boy points out that he enjoys the Internet contents, especially by attracting
social networks: I like the Internet the most. I like Facebook, Twitter, My
Space, Youtube, Skype. It gives me the opportunity to meet new people, to
communicate with family and friends who live abroad. I like to “waste time”
on Facebook. Sometimes I get annoyed if I encounter some comments that
I do not like. Somehow, everyone leaves there whatever comes to their
mind ...

The part of the comment that talks about wasting time on Facebook is
extremely interesting. The student points out that the portion of time he spends
on social networks, the virtual communication, is totally useless! However, it
is evident that young people are happy with such a waste of time and it is
clear that, despite the fact that sometimes they get upset because anyone
can write whatever comes to his/her mind, they are still eager to engage in
virtual communication.

Some students from our survey sample saw the possibilities that the Internet
can offer in terms of learning. The following comments confirm this: Wikipedia
is often very useful. I can find there any information that I need for my
homework or projects that we do at school.

Clearly, Wikipedia and similar sources can be extremely useful for high school
students. Their homework is often directed towards the realization of projects
which are related to a curriculum topic, and the most effective way to collect
various information on the topic is by using hypertext, such as the one offered
by Wikipedia. Hyperlink corresponds very well with the way the human
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memory and thinking function. The question which could be discussed is
the credibility of Wikipedia as a source of information and scientific grounds
of data and articles.
Some respondents singled out TV as the most interesting: I watch TV every
day. I like sports programmes the most. I don’t do sports, but I do like watching
it ...

The respondent likes to be informed about sports events and TV programs
allow him to do so daily. Sports programs are common to many TV channels
and this is certainly closely related to the assessment that they are very
popular amongst the viewers. It is interesting that the boy pointed out that
although he does not engage in sports activities, he loves to watch them.
This further suggests a formal education need to seriously address the
relationship between children and the media, as well as the media orientation
of young people - it seems that for a young 16-year-old it would be more
useful to more or less engage in some sport, instead of worshipping watching
sports shows.

However, the previous comment was even very much acceptable from the
pedagogical point of view if we compare it with the following: I too love TV. I
like reality shows. They seem real to me. I particularly like watching these
shows when famous personalities take part in them.

TV generally (next to the Internet) stands out as the most interesting medium.
The above respondent singles out reality shows and emphasizes that those
involving celebrities are particularly appealing to her. Reality shows are a
relatively new concept. They have a huge audience - they are watched
practically by all categories of viewers regardless of gender, age and
education. They provoke violent audience reactions - they are referred to in
various situations, many people identify with their protagonists... It is difficult
to identify the reasons for which reality shows gained such high ratings.
Probably one of the reasons is presentation of so called real situations on
TV. Celebrities are particularly interesting for a wider audience. Their standard
image (outside of the reality show) is generally portrayed as very favourable
in terms of ideal life, perfect looks at any point, great success in public, but
also in their private lives... In reality shows celebrities are (in scenario-
determined and directed circumstances which give a great illusion of reality)
exposed to the so called real situations in which the audience sees them in
a completely different light from what they are used to.

Even when the participants of such shows are people who are not public
figures, the shows still receive a great number of viewers. We asked the
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teenagers for their opinions about it. One female respondent commented:
To me too it is sometimes interesting to watch those shows. I get an
opportunity to see how other people behave when they fight, why they get
into conflicts, what bothers them... It draws the attention. I like the fact that
those people are isolated from the rest of the world and this greatly affects
them. I think that these programs show what they are really like. Some
participants I like even when they fight or when they are rude. My mom
watches all the reality shows. She really identifies with those characters. All
day she talks about some of them.

Interestingly enough, the previous comment encountered a general approval
of the focus group. Almost all participants (with the exception of two female
participants who reported that they were disgusted and that they are not
interested in watching other people’s lives all day long) point out that they
find such shows interesting. It is hard to say what causes this interest.

The teenager said that her mom watched all programs of this type, so to
some extent the interest in such programs may be developed within the
family and the society in general. Such tendencies are, in pedagogical terms,
very worrying. In fact, reality shows display a great amount of different types
of, certainly directed, violence. The very concept of these shows (people
isolated from the outside world, without being able to spend a moment without
the presence of the camera) testifies of mental cruelty. In addition to violence,
there is a whole range of other tendencies which are negative in pedagogical,
psychological and sociological sense. For example, Big Brother participants
are regularly the people whose academic achievements are not at a very
high level, but their statements are quoted and their behaviour commented
upon by the audience with great affinity3. One can find statements that support
the behaviour of the participants on Facebook profiles of young people.

TV is also a significantly popular medium. Teenagers point out that they turn
the TV on as soon as they open their eyes in the morning: I love TV. I watch
series, movies, entertainment shows ... The series generally have a great
number of episodes. I cannot wait to see what will happen next. I loved
watching Suleiman the Magnificent. I liked the fact that this historical figure
(whom historians portray as one of the cruellest and most magnificent rulers)

3 A thirty-year old Big Brother participant declared that he had read only one book in his whole
life. These and similar comments the audience accepts without much disapproval, but the
big question is how such a reaction can be justified. It is somewhat surprising that such
statements can go without a response because it is quite likely that they can influence the
young audience in a very negative way.
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was shown as a father, husband, son, a sensitive man, an artisan ... I used
to watch Spanish4 and Indian series, but I’ve had enough of them. They are
all somewhat similar. They make them complicated so that they would last
longer.

TV serials with a great number of episodes have become absolute favourites
for the Montenegrin audiences of all ages. The girl mentioned the soap
Suleiman the Magnificent and said that she liked it because it deals with the
subject that has to do with the real life of a famous historical figure. She was
particularly impressed by the fact that the series deals with the aspect of life
of the great ruler historians are less concerned with. The comment touches
on a number of Latin American and Indian soap operas which are shown on
almost all TV channels in Montenegro. The techniques employed in soap
operas (cuts on the possible narrative twists, introduction of seemingly
unexpected characters and events) are able to keep audiences’ attention
for a long time, but from the previous teenager’s comment we get an
impression that saturation finally kicks in and the moment when the viewer
realizes that spending time on watching such content is not only useless,
but also harmful. In fact, despite the fact that these series have no aesthetic
value, we must emphasize that many phenomena that are not socially
acceptable are promoted by them violence, frequent murders, thefts, various
forms of abuse and oppression.

Teenagers are attracted by some other types of TV programmes: As for TV,
I watch only TV news and the channel TV Prva. TV Prva shows a lot of
interesting programs. I watched the series Professor Vujic’s hat5, Suleiman
the Magnificent. This program broadcasts Galileo (a show on interesting
scientific facts).

4 These are actually Latin American series, named Spanish by the the audience because of
the language they are in. A large number of Hispanic soap operas has been shown on
various Montenegrin TV programs over the last fifteen years. The quality of these programs
is comparable to the aesthetics of any kind of light reading (romance novels) and practically
here we can not be talking about any aesthetic value. From the point of reception aesthetics,
the viewers’ horizon remains completely unchanged from the beginning to the end of the
series (which often has 200 or more episodes) despite the numerous plot twists which are
often produced in the spirit of degradation of socal values system.

5 The series depicts the life and work of a famous Belgrade professor, whose many students
were successful mathematicians, musicians, biologists. Although at the notional level the
series promotes traditional relationships between teachers and students, this is done in a
very acceptable way. The teachers of the time are shown as quite strict, but at the same time
as persons whom students can trust and who are genuinely trying to educate their students
in a way that shows great responsibility towards the future.

148 REZULTATE ALE CERCETĂRILOR



It is good that teenagers have mentioned that TV programs can offer the
content whose focus is on modern science and other educational issues.
Basically, the possibilities that TV can have in educational sense are
extraordinary, but it is also more than evident that these possibilities are not
sufficiently utilised.

When it comes to the newspapers, the only ones mentioned (when prompted
by interviewer) were OK, a magazine which is intended for teenagers. The
only newspaper I read is OK. This newspaper is intended for teenagers, it
advises us, helps us. There are articles there on my peers, jokes, stories
about music and movie stars and the like. The magazine has a lot of articles
which explain what is happening to our physical and mental health in
adolescence. There are articles about the experiences of other teens. It
sometimes helps me to get through some difficult moments.

The comment fully explains that the content of the magazine is close to the
youth due to the variety of subject matter which is primarily concerned with
their socialization and upbringing. It was pointed out that the magazine offers
advice and support for a variety of situations of interest to teenagers6. It is
obvious that the concept of the magazine is well adapted to the needs and
desires of youth.

One of the participants has made a distinction between school days and
those days when he does not go to school: During the days when I go to
school I do not have much time for the media. An hour or two at most. But
when we are on vacation, I have much more time. Facebook is my favourite.

Students are not able to devote too much time to the media on school days,
and are looking forward to summer vacation, during which more time can be
given to a variety of media content.

6 Browsing through a few issues of the mentioned magazine, we have found that it does not
contain any popular scientific articles or, for example, any sections on interesting scientific
information. It is a newspaper which supplies the young people with sections on fashion, film
and music stars (there are numerous information about their life and work), horoscopes, tips
for dressing well and behaviour among peers, advice for relationships with the opposite sex
etc.. The front pages of the magazine flaunt pictures of young models, which by the look of
the photos and taking into account the make-up could certainly be expected to be much
older than they are in reality. This tendency is a bit worrying and raises the question of
enforcement and promotion of premature growing up and joining the world of show
business (especially fashion, music and film). Contemporary media seem to  shorten the
period of childhood, and it is not hard to imagine what effects can be achieved by making an
early inclusion (without a corresponding maturity in the intellectual, social and emotional
sense) in the adult world and by standing before the cameras.
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Students point out that at school they did not learn too much about the media:
We have not studied anything about the media. I think we should have studied
about that. For example, how to properly organize our time, how to protect
ourselves from the bad influence of some of the media, how to use them
properly and be responsible. It often happens that I read some insults on
somebody’s account on Facebook profiles, some really stupid comments.
Sometimes some people imitate some of the characters they see in the
media, and we all know that they are not positive. It really annoys me. If at
school we do talk with teachers about the media, it is only when they say:
You watch that nonsense while you should be studying!

Although the media have a longstanding and important role in the
development and formation of the society, the school system in Montenegro
has not yet been sufficiently dealing with this area. Media literacy is not yet
sufficiently recognized as an essential part of education, and teachers’
comments (mentioned in the previous answer) show in fact that there is little
understanding of the importance of media in children’s lives. It is clear that it
is not enough to tell the teenagers that some media contents are nonsense
– it is necessary to discuss the media with them in a targeted and planned
way. After all, the aforementioned comment of teachers shows that teachers
do not recognize the positive opportunities offered by the media.

The high school level curricula do not contain any outstanding content related
to the media (apart from an optional one-year subject). However, by analysing
the operational objectives for different subjects at school, we have noticed
accentuation of functional knowledge, which is particularly clearly recognized
by reading the action verbs which make up the semantic centre of the
operational goals of teaching. For instance, the curricula contain the verbs:
find, compare, classify, analyze, conclude an so on. This is an explicit
requirement for the students to collect information from various sources, to
deal with them in the context of school assignments, to address them critically
and research. Of course, in the concept of such curricula the media can
have a very positive impact and role. However, the qualitative part of our
research indicates that teenagers engage in the communication with media
mainly according to their own needs and interests, without enough systematic
and functional expertise in the field of media literacy.

5. The quantitative part of the study

For a fuller analysis of the problem a quantitative study has been carried out
on the same group of respondents (second grade grammar school students).
The sample consisted of 75 subjects.
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We surveyed 75 second grade students from the grammar school Slobodan
Škerović in Podgorica. The independent variables in relation to which we
have looked at the reception of the media are: students’ gender and their
academic performance. Information about the school performance we
sampled according to the last classification period (third period), which means
that they must be considered as a variable category - it is certain that they
are not identical to the data that we would get at the end of the school year.
However, we believe that these data are fairly objective indicators of academic
achievement of students.

The first question of the questionnaire tests what types of media are most
appealing to students. Chart. 2 and no. 3 show the students’ response frequency.

Graph No. 1 – Sample structure (categories 1 – 5 students’ performance at
school)
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Graph No. 2 clearly shows the internal consistency of student responses7.
Nearly two-thirds of the students surveyed said that the Internet is their favourite
medium, with an equal number of boys and girls who circled the answer. After
the Internet, but with significantly fewer choices, there come TV, radio and
books. Newspapers are very popular only amongst a small number of subjects.

In general, previous answers are consistent with the data we have collected
during our qualitative research. During the interviews, students mentioned
all the media and talked about the contents that attract them. They point out
that they listen to the radio, watch TV, read books and newspapers, but it
seems when it comes to the ranking of the media, the Internet is their
favourite. This can be explained by the fact that the end of XXth and beginning
of XXIth century with the intensive development of information technology,
is characterized by the children’s focus on newer technological products,
which, we must admit, have conquered the world. The Internet and fast
communication accompanied by multimedia presentations attract the
attention of students, and the instantaneous availability of the requested
information has become a daily necessity.

7 In planning the study, we found that with respect to the two independent variables (gender
and school success) some differences could be indentified between groups of students and
in relation to that nonparametric estimation could be performed (chi-square test and
contingency coefficient). However, after data collection, classification and analysis, we
found that the are no differences between groups of students there, i.e. it is quite evident that
our independent variables do not affect the reception of media content in terms of: choice of
the media, time spent using media, students’ perceptions of how much they learn in school
about the media ... It is evident that the selected independent variables might show a
difference between groups in relation to the level of media literacy of students, but the goals
of this research were not directed towards this task.

Graph No. 3 – Reception of the media in relation to performance at school
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Graph No. 3 shows the frequency distribution of media popularity in relation
to the independent variable school performance. It is interesting that all
students with inadequate or generally weaker performance point out the
Internet as the most important medium. Of course, other categories readily
opt for it.

It is interesting that excellent students prevail in the category which utilises
book as a medium. Although the largest number of excellent students chose
the Internet as their favourite type of media, then the book and the radio,
none of this group of respondents opted for the radio and newspapers. It is
characteristic that the average students (grade 3) use the Internet, TV, Radio
and Newspapers more often than the students with other types of grades,
whilst they use the book the least. The students with grades 1 and 2 generally
declared to use the Internet and TV, and students with grade 4 stated that
they use all types of media. The results suggest that the Internet is the
favourite medium amongst the students and is mostly used by the students
regardless of their performance at school. This is also the case with TV, but
is not with other studied media. If we connected the students’ responses to
their performance at school, we could conclude that students use certain
media for fun and similar purposes rather than education, i.e. in relation to
the content which is taught in school. This has been confirmed from the
responses’ of subjects with grades 1 and 2. Another very important conclusion
that can be drawn from respondents’ answers is connected to the book as a
dominant and unavoidable source of information in the educational process,
for those respondents who do not use the book as a medium show poorer
performance at school. This suggests that our educational program is still
predominantly focused on the book, not on other media as sources of
information.

Graph No. 4 – How do you evaluate media information?
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Only 5% of students believe that their teachers help them understand certain
media contents, ten percent receive assistance from their parents, and more
than half of the sample was left to independent thinking about the content
and conceptual components of media messages. Given that we are quite
confident of the power of media messages, in the case of our sample we
analyse pedagogical disinterest in dealing with this topic.

Most of the students in our sample stated that at schools they do not study
enough about the media, which is a response internally consistent with the
answer to the previous question. The assessment scale for the previous
question (Graph No. 5) was a Likert type scale with 1 as the lowest level of
agreement and five as the highest.

6. Conclusion

The research we have conducted with second grade students of a grammar
high school in Podgorica suggests that the Montenegrin education system
shows a serious urgency for addressing the major media issues in the school
environment. If we bear in mind the fact that media literacy is extremely
complex and involves a range of competencies, skills and attitudes, it is
clear that it should be set up in a cross-curricular manner and accurately
identified in the operational learning objectives and learning outcomes. In
order to meet the development of information technology and the needs of
the younger population, the relevant ministry should pay more attention to
the preparation and marketing of the various educational curricular activities
through various media. These are important preconditions for increasing
the functional literacy of young people and better achievement at school.

Graph No. 5 – Do you learn enough about media in the school?
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Research results have shown that:
1. Students are greatly exposed to the media and they interpret the media

content mostly on their own. Some of them state that they would like
teachers to devote more attention to the media content and educational
opportunities of some of the media.

2. The internet is the favourite both amongst the boys and the girls. This
situation was quite expected. Teenagers are most attracted to the Internet
due to the social networks, sometimes to the point that even when in
direct contact with their peers, they prefer to engage in the virtual
communication.

3. All other media are far less popular than the internet. Will the Internet
become a substitute for everything else?

4. Some media choices made by the students from our sample (some reality
shows, for example) are very worrying. It is clear that much more attention
must be given to the media within the school system than is currently the
case.
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Rezumat
Paradigma abilităţi sociale a suscitat şi suscită interes prin importanţa ei
atât pentru mediul academic, şcolar, cât şi pentru viaţa de zi cu zi a copilului.
La şcoală oferim cunoştinţe şi comportamente dezirabile, iar în familie ne
aşteptăm ca acestea să fie adaptate la situaţii de viaţă concrete cu scopul
de a şti şi a face faţă. Spre exemplificare, prezentul articol culege informaţii
calitative dintr-un studiu derulat la ISE în 2013 privind evaluarea programului
de activităţi educative extraşcolare şi extracurriculare „Şcoala ALTFEL –
aşteptări şi rezultate“. Sunt prezentate, pentru categoria de vârstă 6-10/11
ani, tipurile de abilităţi achiziţionate în mediu şcolar.
Cuvinte-cheie: abilităţi de viaţă, elev, şcoala altfel, cunoştinţe, comportamente,
atitudini, performanţe.
Abstract
The social skills of children are very important both for their school life and
for their every-day life.  At school, we teach desirable behaviours and
knowledge, in order to prepare them for real life in their families and society.
This article serves as an example for the statement above and presents
some qualitative information, selected from a research done by the Institute
for Educational Sciences in 2013. The research refers to the evaluation of
the extracurricular education program “A Different Kind of School –
Expectations and Results”, in which different types of extracurricular activities
organized in schools for children aged 6 to 10 /11 are presented and analysed.
Keywords: life skills, student, a different kind of school (“another” school),
knowledge, behaviour, attitudes and performance.

Introducere

Când spunem educaţie ne gândim automat la copii, la elevi şi la ce informaţii,
cunoştinţe le transmitem pentru ca ei să se dezvolte conform nevoilor lor
intelectuale; în acest sens există programe educaţionale, materii, culegeri
care vin în întâmpinarea acestora. În mod natural se naşte întrebarea: ce va

ABILITĂŢI DE VIAŢĂ ALE ELEVILOR ÎN PROGRAMUL
„ŞCOALA ALTFEL“
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face copilul, elevul cu aceste cunoştinţe, cum se va manifesta într-o activitate,
cum se va descurca în afara şcolii?; cu alte cuvinte, ne interesează ce
deprinderi, trăsături, calităţi pot dobândi elevii. În prim-plan apar abilităţile
de viaţă care susţin acest set de competenţe ce mijlocesc acţiuni şi duc la o
cunoaştere şi stimă de sine mai bună.

Atunci când ne referim:
 în general, la copii, abilităţile de viaţă vizează dezvoltarea personalităţii

copilului, inteligenţa sa emoţională, abilităţile sociale şi cele de gândire1.
 în special, la elevi, abilităţile de viaţă vizează acele cunoştinţe,

comportamente, atitudini, performanţe, piloni ai abilităţilor de viaţă ale
elevilor. În cazul elevilor, acest  context vizează şcoala altfel prin:
cunoştinţe - aflăm ce va şti elevul la finalul activităţii;
comportamente - ce va putea face el;
atitudini - cum se va manifesta într-o activitate;
performanţe - cum va demonstra achiziţionarea abilităţii.

Tipologia abilităţilor de viaţă în cazul elevilor ar cuprinde o paletă foarte
variată de la însuşirea abilităţilor de relaţionare, sociale, a celor artistice
până la abilităţi legate de sănătate şi ecologizare, de petrecere a timpului
liber etc.

Interesul Ministerului Educaţiei în vederea însuşirii acestor abilităţi de viaţă
de către elevi este vizibil atât prin abordarea acestei paradigme în cadrul
conferinţelor (Congresul educaţiei din 14-15 iunie 2013), cât şi prin derularea
de programe la nivel naţional, de exemplu: „Metode inovative în formarea
cadrelor didactice pentru dezvoltarea abilităţilor de viaţă ale elevilor“.

Un alt exemplu elocvent în acest sens este „Şcoala Altfel“ (2011-2012) sau
‘Să ştii mai multe, să fii mai bun!’ (2012-2013), care a vizat un interes crescut
pentru activităţi diversificate cu repere solide de învăţare a abilităţilor de
viaţă ale elevilor prin instruirea, educaţia într-o manieră nontradiţională.

În urma unui studiu realizat de către Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei Bucureşti
(2013) privind programul „Şcoala Altfel“, mai precis Evaluarea programului
de activităţi educative extraşcolare şi extracurriculare Şcoala ALTFEL –
aşteptări şi rezultate, am putut identifica prezenţa, desfăşurarea şi
achiziţionarea abilităţilor de viaţă la elevi. Grupul ţintă l-au constituit elevi  de

1 Fundaţia de Parteneriat pentru Copii şi Tineret din Slovacia difuzează modele de bune
practici pentru ţările est-europene privind dezvoltarea abilităţilor de viaţă (2011).
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la clasa I la clasa a IV-a din 19 şcoli din mai multe judeţe din ţară (Hunedoara,
Sălaj, Caraş-Severin, Braşov, Argeş, Iaşi, inclusiv Ilfov şi municipiul
Bucureşti).

Din discuţiile cu elevii am aflat că au desfăşurat o serie de activităţi care au
dus la achiziţionarea şi/sau dezvoltarea de noi abilităţi:
1. Abilităţi de relaţionare;
2. Abilităţi de comunicare;
3. Abilităţi legate de sănătate;
4. Abilităţi practice – legate de manualitate: desen, colaje, pictură, încondeiat

ouă, felicitări etc.;
5. Abilităţi artistice.

Prezentarea rezultatelor

Activităţile care au atras atenţia acestei analize au vizat dezvoltarea unor
abilităţi practice, mai ales cele legate de manualitate: desen, colaje, pictură,
încondeiat ouă, felicitări, etc. la majoritatea şcolilor intervievate atât din
Bucureşti: „am învăţat să pictez o geantă… am învăţat să facem semne de
carte şi girafe din hârtie, am învăţat să facem brăţări din hârtie… noi am
învăţat să confecţionam păpuşi de aţă din carton care se mişcă“ (Şcoală
privată „Şcoala Europeană“ din Bucureşti), cât şi din ţară: „am olărit cu argilă
albă (Şcoala gimnazială „Iordache Cantacuzino“, Paşcani, judeţul Iaşi); „am
ţesut la război“ (Şcoala gimnazială „Ion Iorgulescu“, Mihăieşti, judeţul Argeş);
la Hunedoara aflăm că elevii, după ce au fost la biserică, „au pictat icoane
pe sticlă“ (Şcoala gimnazială „Regina Maria“, Deva, judeţul Hunedoara),
sau: „am săpat ca să putem planta florile“ (Şcoala gimnazială „Bughea de
Sus“, judeţul Argeş).

Printre activităţile vizând dezvoltarea abilităţilor artistice se înscriu vizitele la
teatru: „am fost la teatru aici la Bocşa… am fost la teatru la Reşiţa“ (Şcoala
gimnazială „Bocşa“, judeţul Sălaj); sau la Palatul Copiilor: „am fost cu doamna
de religie la Palatul Copiilor, am vizitat tot pe acolo, am cântat puţin şi la pian
şi un profesor de acolo ne-a cântat la un instrument…“ (Şcoala gimnazială
nr. 8, Reşiţa, judeţul Caraş-Severin). În schimb, cei de la Iaşi declară că:
„noi am făcut Cafeneaua Literară cu profa de română şi a venit un autor“
(Şcoala gimnazială „Ştefan Bârsănescu“, Iaşi). Sau pur şi simplu elevii au
vizitat case memoriale ale unor poeţi, cum este cazul unei şcoli din Argeş:
„am fost la Casa Topârceanu“. (Şcoala gimnazială „Bughiţa“, judeţul Argeş);
astfel de vizite au fost întregite de lecturi, compuneri despre primăvară, fişe
la română alcătuite în clasă.
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Altă activitate, ce a vizat dezvoltarea abilităţilor referitoare la sănătate, a fost
prezentă atât prin ore de curs, cât şi prin activităţi practice. „Am făcut oră de
educaţie pentru sănătate «Cum să ne păstrăm sănătoşi», ştiu acum că
mâncarea sănătoasă este ciocolata cu  cel puţin 50% cacao, fructe, legume,
iar mâncarea nesănătoasă sunt bomboanele, ciocolata, cartofii prăjiţi“ (Şcoala
gimnazială „Aurel Vlad“, judeţul Hunedoara). Elevii din Braşov la clasa I au
avut: „o oră de igienă «Cum să ne spălăm pe mâini», la care a participat o
doamnă farmacistă“. Un alt exemplu de activitate practică: elevii au făcut
împreună salată de fructe (cazul şcolilor din Iaşi, Ilfov, Bucureşti, Sălaj, Reşiţa,
Caraş-Severin). Notabil este faptul că la unele şcoli au venit specialişti din
domeniul medical: „joi a venit o doamnă stomatolog de la Aqua Fresh şi ne-
a consultat, ne-a notat dacă avem căriuţe, dacă avem probleme sau plăcuţe
şi ne-a dat şi cadouri: un păhărel în care erau o periuţă şi o pastă de dinţi“
(Şcoala gimnazială „Ştefan Bârsănescu“, Iaşi).

Altă activitate prezentă este sportul sub diverse forme, de la vizite la cluburi
sportive, şi aici este cazul şcolilor din Bucureşti: „am fost la clubul Dinamo la
scrimă“ (Şcoala gimnazială „Pia Brătianu“, Bucureşti), până la jocuri sportive
în curtea şcolii: fotbal, baschet, tenis etc., sau activităţi de stimulare a mişcării
şi a spiritului de emulaţie: „întreceri cu bicicletele, rolele, trotinetele“ (Şcoala
gimnazială „Boşteni“, judeţul Iaşi), cu menţiunea că în ţară se practică cu
succes şi dansurile (de exemplu, în şcoli din judeţul Argeş).

Activităţile de ecologizare sunt şi ele cuprinse în săptămâna „Şcoala Altfel’“
în multe judeţe din ţară: „am reciclat, lemne, hârtie, carton, pet-uri pentru că
doamna dirigintă şi domnul director ne învaţă mereu să reciclăm, să protejăm
natura, să protejăm planeta“ (Şcoala gimnazială Brăneşti, Ilfov). De
asemenea, aflăm că s-au plantat flori la şcoli din Argeş şi Reşiţa sau că
elevii au ajutat la curăţarea oraşului de gunoaie, la şcoli din Hunedoara şi
Sălaj.

Pentru a le dezvolta un caracter tolerant, blând câţiva directori şi învăţători
împreună cu elevii de la clasele lor au iniţiat vizite la centre de plasament,
unde erau copii cu dizabilităţi de vârsta lor: „am strâns bani timp de o
săptămână, adică am strâns sticle pe care le-am reciclat şi am luat banii,
apoi am făcut vizită la copiii de la cămin şi am fost împreună la film, şi să
ştiţi: copiii s-au bucurat foarte mult“ (Şcoală privată „Şcoala Europeană“,
Bucureşti). Ambele categorii de copii au interacţionat şi s-au bucurat împreună
la şcoli din judeţele Iaşi, Braşov, Ilfov şi municipiul Bucureşti.
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Comunicarea este o altă componentă importantă în dezvoltarea copiilor pe
palierul abilităţilor sociale, ce a căpătat un contur evident în ceea ce priveşte
relaţionarea elevilor între ei, relaţionarea elev-învăţător etc.

Dacă educaţia formală promovează competiţia, iată că educaţia nonformală
cu specificitatea ei se îndreaptă cu paşi repezi spre colaborarea între elevi.
Astfel aflăm că: „am fost mai apropiaţi cu toţii, am lucrat pe echipe, a fost
fain“ (Şcoala gimnazială „Ezeriş“, judeţul Caraş-Severin); sau: „au venit copii
de la alte bănci la banca noastră să facem împreună colaje şi felicitări, în
fiecare echipă erau patru copii şi se schimba compoziţia echipelor în fiecare
zi, ajungeai să fii în echipă cu toţii şi aşa ne-am apropiat mai mult.“ (Şcoala
gimnazială „Dobra“, judeţul Hunedoara). Deci, pentru desfăşurarea
activităţilor extraşcolare, copiii au făcut echipe, s-au apropiat mai mult, au
vorbit liber, au schimbat păreri unii cu alţii şi au lucrat împreună. Cu alte
cuvinte, a crescut coeziunea: „am vorbit mai mult cu colegii, ne-am apropiat
mult în excursii“ (Şcoala gimnazială „Regina Maria“, judeţul Hunedoara).
Apropiindu-se mai mult, unii copii au legat şi prietenii: “….ne-am împrietenit
şi cu alţi copii din alte clase, acum avem o relaţie mai strânsă“ (Şcoala
gimnazială nr.39, Bucureşti); sau elevii s-au împrietenit „cu fata cu dizabilităţi“
(Şcoală privată „Şcoala Europeană“, Bucureşti), deci cu toţi colegii, copii
care au avut ceva de împărtăşit sau de trăit, care s-au bucurat la unison.

Relaţia cu învăţătorii a spart graniţele tradiţionale de formalism, rigiditate în
atitudine şi comunicare, respect auster, şi acestora le-au luat locul discuţiile
libere, spontane, de apropriere, înţelegere, relaţii autentice bazată pe
încredere: „am comunicat mai mult cu doamna şi am aflat mai multe de la
ea“ (Şcoala gimnazială „Găneasa“, Ilfov), sau: „după săptămâna Şcoala
Altfel vorbesc mai mult cu doamna, nu mai îmi este ruşine de ea“ (Şcoala
gimnazială „Aurel Vlad“, judeţul Hunedoara).

Toate aceste achiziţii de abilităţi sociale (discuţii libere atât cu colegii de
clasă, cât şi cu învăţătorii, lucrul în echipe, creşterea coeziunii, legarea de
prietenii, apropierea de învăţători) s-au putut contura într-un spaţiu dominat
de un confort emoţional evident: „m-am simţit foarte bine…m-am simţit
relaxată“ ne spune o elevă din Reşiţa, sau: „ne-am simţit ca şi cum am fi fost
în familie, într-o familie mare şi unită… am comunicat într-un spaţiu natural
şi familial“ (Şcoala gimnazială „Brăneşti“, Ilfov). Deci, prin activităţile
desfăşurate împreună, timpul de calitate petrecut unii cu alţii într-o manieră
agreabilă, interacţiunile spontane de zi cu zi, crearea unor legături mai
strânse, mai apropiate cu colegii de clasă, cu cei din şcoală sau cu doamnele
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învăţătoare au dus la o comunicare şi relaţionare facilă, deschisă, caldă,
lipsită de conflictele zilnice, în toată săptămâna „Şcoala Altfel“.

Concluzii

În concluzie, din studiul realizat la ISE privind programul „Şcoala Altfel“, mai
precis Evaluarea programului de activităţi educative extraşcolare şi
extracurriculare Şcoala ALTFEL – aşteptări şi rezultate, a reieşit că abilităţile
de viaţă pot fi dezvoltate în cadrul fiecărei categorii de vârstă, mai concret
pentru elevii de la clasa I la clasa a IV-a inclusiv, respectiv 6-10-11 ani.
Acestea sunt:
 Abilităţi sociale privind relaţionarea - pentru a le dezvolta elevilor un

caracter tolerant, blând.
 Abilităţi sociale privind comunicarea - cu achiziţiile ei, respectiv

relaţionarea, apropierea afectivă de colegi şi profesori pentru menţinerea
unui confort emoţional.

 Abilităţi legate de sănătate pentru a avea o igienă normală, alimentaţie
sănătoasă, vitaminizantă; cele care stimulează mişcarea şi dezvoltarea
fizică mai ales prin  practicarea sportului.

 Abilităţi practice, mai ales cele vizând manualitatea: desen, colaje, pictură,
încondeiat ouă, felicitări.

 Abilităţi artistice, dezvoltate prin vizite la teatru, prin lectură şi compunere
de texte.

Aceste abilităţi însuşite de către elevi prin intermediul unor activităţi iniţiate
de profesorii lor într-un mediu şcolar trebuie privite nu doar ca nişte achiziţii
la nivel de calităţi, competenţe, ci şi drept comportamente ce îşi pot găsi
locul în viaţa de zi cu zi a elevului. Fiecare dintre ei poate continua şi în
familie sau în grupul de prieteni fie să mănânce sănătos, să practice un
sport, fie să meargă la teatru, la film sau să se plimbe pur şi simplu în parc,
să citească sau să împărtăşească impresii despre lectura bună a unei cărţi.

Din punctul nostru de vedere, utilitatea abilităţilor de viaţă şi respectiv succesul
lor sunt relevante doar atunci când ele vor fi transferate, aplicate în mod
natural în viaţa cotidiană de către copii, atunci când ei nu doar vor şti de ce
şi cum să le practice, dar şi când vor putea să facă faţă unor situaţii
întâmpinate de ei la vârsta copilăriei.
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http://www.stiriong.ro/actualitate/proiecte-ong/dezvoltarea-abilitatilor-de-
viata-o
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Abstract
One of the most important challenges in education today is working against
absenteeism and school dropout, considering that immigrant students keep
being a vulnerable group with results below native students. In this context,
during 2009, the research group CAU (Competences and Assessment in
University) from the University of Barcelona, performed a study about
“Competencies and key factors for success in education from the perspective
of college students from immigrant families“ (2009 ARAF 1 00010). In this
research were identified favouring elements related to immigrant families’
children education, through factors focusing mainly on family expectations;
actions that families make to support their children education (helping doing
homework, assisting school meetings, encouraging, insisting in them being
responsible...); the positive consideration that families give to education and
their belief in the value of education as a mechanism of social promotion;
and the fact of having a capital family figure, this being normally the mother.
Based on that study results, in 2013, within the framework of a master thesis,
a new research project was conducted with the aim of understanding the
positive influence of immigrant families on the educational success of their
children; educational success seen as the enrolment in programs beyond
compulsory education.
This article, supported by data collected through a questionnaire and
interviews of immigrant families in Catalonia (Spain), shows the important
role that families have in following some of the academic success itineraries
after compulsory studies and overcoming some of the difficulties posed by
the late inclusion into a new education system.
Keywords: immigrants, education, success, family influence, children,
parental participation, academic achievement, family environment.
Rezumat
Una dintre cele mai importante provocări ale învăţământului din zilele noastre
o reprezintă combaterea absenteismului şi a abandonului şcolar, ţinând cont
de faptul că studenţii imigranţi rămân un grup vulnerabil, cu rezultate sub
cele ale studenţilor nativi. În acest context, pe parcursul anului 2009, grupul
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de cercetare CAU (Competenţe şi Evaluare în Universitate) de la
Universitatea din Barcelona, a efectuat un studiu cu privire la „Competenţe
şi factori - cheie pentru succesul în educaţie, din perspectiva elevilor de
liceu care provin din familii de imigranţi“(2009 ARAF 1 00010). În cadrul
acestui studiu au fost identificate elemente favorabile privind educaţia copiilor
din familiile de imigranţi, prin intermediul factorilor care se concentrează în
special pe aşteptările familiei; acţiuni pe care familiile le fac pentru a sprijini
educaţia copiilor (ajutându-i să-şi facă temele, participând la întâlnirile şcolare,
insistând ca ei să fie responsabili); abordarea pozitivă pe care familiile o au
în ceea ce priveşte educaţia şi credinţa/încrederea în valoarea educaţiei ca
mecanism de promovare socială; şi faptul de a avea o figură principală/un
model de urmat în familie, aceasta fiind, în mod normal, mama.
În urma rezultatelor acelui studiu, în 2013, în cadrul unei teze de masterat, a
fost realizat un nou proiect de cercetare cu scopul de a înţelege influenţa
pozitivă a familiilor imigrante asupra succesului educaţional al copiilor lor -
succesul educaţional fiind văzut ca înscriere în programe de după
învăţământul obligatoriu.
Acest articol, susţinut de date colectate prin intermediul unui chestionar şi a
interviurilor cu familiile imigrante din Catalonia (Spania), arată rolul important
pe care familiile îl au în urmarea unor itinerarii academice de succes după
terminarea studiilor obligatorii, precum şi pentru depăşirea unor dificultăţi
ridicate de includerea târzie a acestora într-un nou sistem educaţional.
Cuvinte-cheie: imigranţi, educaţie, succes, influenţa familiei, copii,
participarea părinţilor, realizări academice, mediul familial.

Introduction

The incoming flow of immigrant population in Spain during the last decade
(2000-2010) has rapidly increased the participation of immigrant students
within the educational system. During these years, the presence of non-
native students in the compulsory schooling system has been raised over
500% (Ferrer, 2008). The sole effect of migrant processes is strong enough
to have an impact in immigrant students’ performance, as a school transfer
alone is one of the biggest risks that immigrant children have to face. Adapting
to a new educational system, often completely different to the one in the
country of origin tends to present temporary difficulties, even though the
new educational context could eventually lead to a higher performance
(Crosnoe & López, 2011). The discontinuation of educational cycles, grieving
processes suffered by some of the migrant children, and the difficulties in
their integration in Catalan high-schools are among the reasons that migrant
processes have had a negative influence in the academic trajectories of
newcomer immigrant youth.

166 REZULTATE ALE CERCETĂRILOR



The number of immigrant youth that enroll in non compulsory secondary
school is considerably lower than that of the native students (Alarcón, 2007).
Accordingly, many school-age immigrant children do not continue their studies
beyond the compulsory education, completing only primary education, having
a 55% risk of failure than the 34% risk of native students (Estellés et al.,
2012).

Some of the determining factors that affect school dropout are the students’
expectations, ethnicity, and gender, as well as the parents’ socio-educational
level. Furthermore, there are other factors that can influence an
adolescence’s enrolment on compulsory secondary education: psychosocial
adaptation and learning problems; previous school absenteeism; poor
learning attainment in earlier phases; mobility and uprootedness, late entry
into primary school (in the case of immigrants); lack of flexibility of the
education system; and the lack of confidence in the outcome (Yeuny &
McInerney, 2005).

Family as a social institution is a fundamental aspect in the creation of identity
and social capital. For the purpose of this study, the notion of social capital
refers to the importance of cultural and social class factors affecting the
individual qualities that constitute human capital and how these factors relate
to the parents’ beliefs and interactions with their children (Coleman, 1998).

Accordingly, the majority of studies on social capital and educational
attainment stress the role of family as the first capital resource, ensuring
that educational success is positively related to the family’s structure, decision
and expectations, the parents’ influence, the cultural capital, the relationship
between the school and the family and the involvement of the parents in
their children’s progress (Enriquez, 2011). Immigrant families and their
communities have been regarded as the ones with the task of transmitting
educational values and the collective social capital of ethnic communities.
Furthermore, immigrant parents become a double reference point when
comparing daily life in the country of origin and the one lived in the country of
destination in order to encourage their children to value and take advantage
of the educational opportunities available (Suárez Orozco, 1989).

Consequently, the role of the family is particularly important in the academic
results of youth in secondary education and their educational attainment.
Hence, the task of adapting to the new cultural context and help their children
to effectively function in the new society is a daunting and challenging one
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for immigrant parents (Li, 2001). The lines below present, in detail, several
factors that can lead to newcomer immigrant youth’s educational success
and their enrolment in non compulsory education emerging from the current
research on educational success and immigrant families.

The positive value given by the family to the importance of education
There is a large body of research showing that the immigrant parents who
have a positive outlook towards education have a crucial impact in the
educational success of their children. The theory of social learning (Bandura,
1986) suggests that parents’ value education has an effect in their children’s
performance at school, and influences them positively in their educational
success and in their acquisition of social capital.

The family-school relationship
A collaboration commitment between the parents and the school, often a
challenge for immigrant families, is a positive indicator of academic success,
self-esteem and improved results during secondary school, and of a later
pursuit of undergraduate education (Hill & Torres, 2010). Various studies
have documented that all families are willing to collaborate and they do if
they are invited by the institutions (Hoover-Dempsey et al., 2005). However,
as Walker and McLure (2005) point out, the initiatives to promote the families’
participation in school are ineffective if the teachers impose a play of power
and monopolize the conversations, instead of building an environment of
dialogue and equality.

The family social context
The social context of different ethnic groups can widen the gap between the
intellectual attainment (Schmid, 2001) and the social capital of their children.
The socio-cultural and socio-economic environment of a student constitutes
the set of variables that influences most strongly the educational performance
of the youth, and shows that the inequality in the results is due to preexisting
inequalities (Calero et al., 2006). Accordingly, family characteristics such as
the socio-economic class (Gamoran, 2001) or the educational level of the
parents (Rumberger & Larson, 1998) are correlated with the academic
performance of the students. Furthermore, living in disadvantaged
neighborhoods is often related with educational results as well (Crosnoe &
López, 2011).

The educational expectations and aspirations of the family
A few years ago an experiment on the power of teachers’ expectations,
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called “Pygmalion effect”, surprised the education and psychology
communities (Rosenthal & Jacobson, 1968). The premise is that teachers’
expectations on students’ intellectual performance affects their very same
performance. With the focus on immigrant families, their aspirations lead to
an improvement of their predicament (Aldous, 2006). As Boocock (1972)
points out, students with good results tend to come from families that set
high expectations for their children, and with aspirations that motivate them
to set targets and high academic goals for themselves (Li, 2001). The
optimism shown by the parents (as well as what is often known as “the
optimistic immigrant”) becomes an important driving force towards academic
success of the children and becomes crucial during the first and second
generation of newcomer youth (Baum & Flores, 2011).

Parenthood and the relationship between parents and children
The relationship between parents and children has an impact in the positive
successful trajectories of their kids (Aldous, 2006). Strong family ties, the
parents’ support, and particularly the parents’ involvement in their children
education become other important resources for immigrant youth (Crosnoe
& López, 2011). They contribute to develop a sense of security and assistance
that will aid the children to overcome the school’s challenges. The degree of
involvement of the parents raises the chances a child has to actively enjoy
studying (Marí-Klose, Marí-Klose, Vaquera, & Cunningham, 2010).

Sadly, and despite knowing the importance of the families’ role in the
educational attainment of their children, several problems arise in relation to
the immigrant family participation, hindering the development of the positive
effects of all these factors. The demographic characteristics of immigrant
population and their experience before entering the recipient country have a
high impact in their children’s enrolment in post-secondary education, as
well as their interactions with social, economic, and legal structures that
they encounter once they have moved in the new country (Baum & Flores,
2011).

Due to contextual barriers and the lack of communication, parents tend to
get less involved in the interaction with the teachers (Crosnoe & López,
2011). Finally, the barriers to their participation established by the schools
against all the agents of the educational community must be acknowledged
as well (Booth & Ainscow, 2000).
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Study Rationale & Research Methods

Sample
For the purpose of this study, the sample required the following profiles:
a) First or second generation immigrant high school students.

That is people who were born in Catalonia as children of immigrant families
or who were born abroad and have experienced a migration process.
The focus lays on high school students because  several studies show
the importance of this stage as it coincides with a steep decline of students’
motivation and moreover, as well as being the point where compulsory
education finishes and children have to decide about continuing studying
or not.

b) Immigrant families (fathers or mothers) who had at least one child in
high school.

Based on these profiles, the respondents in this study are distributed as
follows:

Data collection methodology
The field work and data collection took place during 2013. This study used a
triangulation of quantitative and qualitative methods, questionnaires and
interviews.

Based on the literature analysis that focuses on the dimensions relevant for
this study, the first step consisted on preparing the student questionnaire
validated through four volunteer high school students, children of immigrant
families from a peripheral city of Barcelona (Badalona). In order to administer
the questionnaire the Google Forms application was used. Every respondent
met face to face with the researcher, who read out loud the questions. The
respondents replied individually and orally for a period of five minutes (aprox.)
in which the interviewer filled in the questionnaire in the computer with the
responses, which were categorized in the various items that had been created
previously.

Table 1. Summary of sample selection.

Respondents

Students responding to the questionnaire 65

Families responding to the questionnaire 21

Families interviewed 2
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A second questionnaire, this one for the families, was used. It was created
from bibliographic analysis on the subject of the study and from other students’
questionnaire results. After its construction this questionnaire was validated
by two experts on the subject who had participated in the project ARAFI
during 2009 on “Competencies and keys for an educational success from
the perspective of college students’ children of immigrants” (2009 ARAF1
00010). This questionnaire was administered on paper and delivered to
families of the students that had participated in the first stage of this research.

Finally, to clarify and expand some of the issues that were considered relevant
by the study of the sources of information and after analyzing the
questionnaires of students and families’ responses, two semi-structure
interviews were conducted as the last method to gather information for this
research. The information gathered from the interviews was anonymous
and, therefore, has guaranteed the confidentiality of the data.

Data analysis
The analysis of the research data from the questionnaires is not aimed to be
generalized as part of a sample that is statistically representative. The data
collected via the questionnaires revolved around the five following main
questions:

Table 2.  Important questions for the analysis of information
through the questionnaire.

1. What perception do immigrant families and their children have
about the role of education?

2. What perception do immigrant families and their children have
about the family role on academic success?

3. What expectations do immigrant families have regarding their
children’ immediate future once they complete compulsory
education?

4. What tasks do immigrant families carry out in order to provide
positive support to the education of their children?

5. What are the factors that help or hinder immigrant families
when trying to offer support to their children on their academic
success?
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Once the questionnaire was emptied calculations were performed, with the
aid of Microsoft Excel in order to analyze the frequency and the average of
the responses. The data processing was performed through both quantitative
and qualitative techniques; the latter ones referring to the analysis of open
questions in which it has been developed a system to categorize information.

Moreover, the analysis of the interviews has been performed following an
inductive process. After reading both interviews different items were identified
and grouped in a unifying list of several categories1:

1 In the case of expanding this research in the future with a larger number of interviews its
analysis would be based on this final list of categories referring to the influence of immigrant
families on the educational success of their children.

Table 3.  List of categories drawn from immigrant families’ interviews.

1. ITEMS RELATING TO IMMIGRATION PROCESS

     1.1. Expectations and aspirations before immigration

          1.1.1. Migrating for better job

          1.1.2. Migrating for better education

        1.1.3. Migrating for security reasons

          1.1.4. Migrating to family reunification

1.2. Family Separation

1.3. Neighbors’ help

1.4. Differences in the new country's educational system

2. ITEMS AND CHILDREN’S PERSONAL ACTIONS THAT
CAN INFLUENCE ON SCHOOL SUCCESS

     2.1. Competencies as key factors for academic success

          2.1.1. Communication in foreign languages

          2.1.2. Learning to learn

          2.1.3. Sense of initiative and autonomy: responsibility

          2.1.4. Dedication and personal effort

     2.2. Expectations for the future: going to college

     2.3. Responsibilities within the family
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          2.3.1. Collaborating with housework

          2.3.2. Taking care of brothers and/or sisters

2.4. Academic career over the years: changing of school

2.5. Academic results

2.6. Behavior

3. SUPPORTING ELEMENTS RELATING TO THE FAMILY

3.1. Family expectations

3.2. The actions of the family to support the education of their
children

3.2.1. Helping with homework and/or class work

3.2.2. To encourage them to do their homework and / or class
work

3.2.3. Insisting on the importance of being responsible

3.2.4. Showing interest in class activities

3.2.5. Keeping monitoring and control

3.2.6. Advise and moral support

3.2.7. Raising awareness of the importance of education

3.2.8. Talking about future expectations

3.2.9. Motivating

3.2.10. Insisting on going to college

3.3. Relationships and family involvement with the school

3.3.1. To attend the class meetings

3.3.2. To speak with the teacher and/or tutor

3.3.3. To participate in school celebrations

3.4. The positive value that gives the family on the importance of
education

3.4.1. The value of education to get a good job

3.4.2. The value of education to have a better future

3.4.3. The value of education in order to become an educated
and respected person
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3.4.4. The value of education to be prepared

3.4.5. The value of education to grow personally

3.5. Education as a priority in the family: care and dedication

3.6. Adequate information on educational opportunities

3.6.1. Information provided by teachers

3.6.2. The information provided by the school

3.7. A familiar capital figure: the relationship with the mother

3.8. A familiar capital figure: the relationship with the father

3.9. Educational success of brothers and sisters

3.10. Support from other family members: grandparents

4. HAMPERING FACTORS RELATING TO THE FAMILY

4.1. Limited financial resources

4.1.1. Lack of resources for the continuation of studies

4.1.2. Lack of resources for private lessons

4.1.3. Lack of resources for extracurricular activities

4.2. The language: Catalan

4.3. Lack of knowledge

4.4. Lack of time

4.5. Ignorance about the education system

4.6. Lack of educational opportunities

5. HAMPERING FACTORS OF SOCIAL AND
EDUCATIONAL SYSTEM
5.1. The influence of the economic crisis

5.1.1. Cuts

5.1.2. Removal of some subjects

5.1.3. Low motivation of teachers

5.2. Obstacles to get to college

5.2.1. Young undocumented immigrants
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6. OTHER ITEMS AS A COMPLEMENT FOR
EDUCATIONAL SUCCES: extracurricular activities

7. OTHER ITEMS

7.1. The negative family perceptions about the Spanish education

7.1.1. Low level of contents studied in class

7.1.2. The type of help provided by teachers

7.1.3. Poor behavior of some pupils

Results

Results of student questionnaires
When asked about the interest shown by their families in their studies, the
majority of students (52.3%) perceive their families as being very interested.
Quite surprisingly, though, the response to the question on whether their
families are being supportive and helpful towards their education, the high-
percentage of interest decreases to a 23.1% of parents that actively help
their kids with responses equally distributed among all possibilities.
Regardless of the degree of help received by the students, their parents
usually try to help them by encouraging them to do their homework (16.6%);
insisting on them being responsible (18.2%), or showing interest on their
grades (19.8%). There is, however, a large variety of positive actions taken
by the family that the youth perceive as helpful in their studies. When the
help from the family is absent, the students tend to name work and lack of
time as the main reason their parents cannot offer support (39%), as well as
the issue of language (27%). To a lesser extent, lack of knowledge of the
school system by the family (11%) or the subject of study (6%) are other
reasons for the lack of support received by the students.

Regardless of what has been discussed so far, the majority of students
perceive that their families think that having an education is important for
the future (81.5%) because they believe their family members believe it will
help them to get a good job (36.1%) or because going to school will turn
them in educated and respected people (24.1%). Additionally, a good sum
of students claim that their families believe that education is important for a
better future simply as the root cause for immigrating to Spain in the first
place, to offer them a better education (24.8%).
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Results of families’ questionnaires
Regarding the parental expectations, all of the parents with the exception of
one case, express their wish that their children continue their studies at the
university (95.2%), mainly because they believe their children with have better
work opportunities (40%) and generally will be able to build a better future
for themselves (33.3%). Other reasons that have appeared in at least one
occasion and that would be the reasons why immigrant parents would like
their children to pursue higher education would be to get a good job, develop
personally, to have a good salary, and simply because that’s what they want
to do.

Regarding the relationship between parents and their children, the majority
of parents consider themselves as supportive and involved in the education
of their children (85.7%), and in order to do it they ascertain that they mainly
encourage them to do their homework and assignments (22.6%), insisting
that they have to be responsible (19%) or show interest on their grades
(20.2%). Additionally, there are several positive actions that the respondents
of the survey claim they do in order to support their children. In the event
that they cannot help their children, they offer a wide variety of reasons that
hinder them from providing support for the children, such as language
(26.5%), work (20.6%), lack of time (23.5%), and the lack of understanding
or knowledge about the subject at hand (23.5%). Only in one instance was
the lack of help due to lack of interest by the family (2.9%), and another
respondent that claimed there were no difficulties (2.9%).

To complete the analysis, it is worth pointing out that all respondents of the
survey, immigrant parents of students of secondary education in high school
(the last year of ESO), believe that it is important that their children attend
school (100%), mainly so that they can have a better life and brighter future
(58.8%) and other reasons, such as acquiring knowledge, becoming an
educated individual, to complete an educational program, or as simple as
not to be wandering in the streets.

Results of families’ interviews
Table 4 shows a summarized overview of the two respondents of the
interviews, their personal background and their family context:
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Analyzing these two interviews, the importance of the expectations of the
family is a factor that appears in both interviews as both mothers claim to
have high aspirations about their children going to college:

“Well, what he wanted to study because it is not what I want, it’s what he
wants. If you want to study architecture, architecture it is. I always support
what he wants to study” (respondent 1).

Table 4. Personal data about interviews’ informants.

Respondent 1 Respondent 2

Sex Woman Woman

Age 37 45

Nationality Argentina Ecuador

Year of arrival in
Spain

2007 2000

Years in Spain 6 years 13 years

Education High school High school and
computing
studies, and a
course in nursing
conducted in
Spain

Job Cleaning Nurse Assistant

Members in the
family home

Father, mother, and
children

Father, mother,
children and,
grandparents

Description of
children

Daughter: nurse assistant
Son: high school student
Daughter: elementary
school student

Daughter: high
school student
Son: high school
student

Description of her
husband

High education completed
and currently working in
the construction sector

High education
completed and
working in the
construction
sector currently
unemployed
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Moreover, in both cases, the actions performed by the family to support the
education of their children have been encouraging them to do their homework
and/or class assignments, insisting on being responsible, having interest
about their class activities (asking every day what they have done and what
they have learned), and keeping track of what they have done and what they
are supposed to do:

“Be aware of what they have to do, what is required to submit, be aware
that they study ...” (respondent 2).

Furthermore, both respondents acknowledge the positive value given by
the family on the importance of education when trying to get a good job,
having a better future, in order to become an educated and respected person,
to be qualified and/or to grow personally. Thus, mothers define the importance
of education as follows:

“Very important because it is the basis of the future, right? For tomorrow
... Now there is no work but one day there will be, right? [Smiles]. What
do we do? Education is important for all. Having culture is important. To
all, right? One should always be prepared. How can I explain? Education
comes first.” (respondent 1).

“Like I said, education is the most important. It is best that parents can
leave their children because that’s the only thing that nobody can take
away. (...) It will be useful until they die.” (respondent 2).

In contrast with this overwhelming positive regard to education, there are
several hindering factors to the support of their children such as limited
financial resources, as it has been pointed out in the first respondent. The
factors identified in the interviews are a lack of resources for the continuation
of the studies, a lack of resources for activities and a lack of resources for
extracurricular activities. In addition, other issues have been detected as
problems that prevent families from helping their children during their
education, such as language, the lack of knowledge, and lack of time. The
second respondent brought up different issues, such as ignorance about
the education system and the lack of knowledge about educational
opportunities beyond compulsory education.

“You cannot take them to English lessons because you have to pay; you
cannot take them to music lessons because you have to pay. Everything
is paid for and much, not little” (respondent 1).
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“[About helping them with their homework] In their studies no. I do not
understand the Catalan very well. Well I understand, but I do not speak
Catalan and I cannot teach things that he knows more than me. So, no.
It is his duty and with those things I cannot be of help” (respondent 1).

Conclusions

Families with children who have come to Catalonia (Spain) should be of
special interest because their children are part of the future of the country.
Thus, it is important and necessary to promote collaboration with immigrant
families and propose strategies for a real relationship between the community
and the school, increasing parental involvement in high school (and
elementary school) and encouraging local strategies with immigrant families
knowing about their schedules and their language barriers. This is how a
greater involvement of this group in the education of their children can be
promoted as an essential element for the academic success of young
immigrants, understanding academic success as continuing their studies
beyond the compulsory education. There is a need for plans based on
relations of equality considering newcomer families, understanding their
situations, needs and expectations, instead of defining their reality locally,
on what their best interests are or on how they have to participate.

As the literature and the data from this study point out, there is an increasing
number of immigrant high school students who are not continuing their
education after compulsory education, which translates into deeper
educational differences between immigrant and non immigrant citizens. If
this continues and in the line of Bernstein’s case (1997) in the United States,
there is a case of concern about the possibility of a scenario where a Spanish
caste system challenges the concept of human rights and isolates immigrants
due to the barriers to education and employment opportunities.

Reduction of immigrant school dropout is crucial when tending to the issue
of poverty and social exclusion in adulthood. While imposing the right to
education, societies bear much responsibility, there is a lot at stake. Violations
of these rights could ignite a worrying scenario for the coming years, both
from the point of view of the distribution of educational and social
opportunities. In most societies it is the education system which is expected
to reduce these differences. The fact that immigrant children do not continue
their education past compulsory education shows that they will have less
chances to acquire the basic skills required by the labor market and, therefore,
will experience difficulties to find a job and social inclusion. Therefore, failing
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to promote immigrant successful academic paths could lead to a bleak future
where the destinies of the children of newcomer families who have been
educated in the incoming society are uncertain.
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Rezumat
În acest studiu am urmărit să evidenţiem modul în care a evoluat, între 1848
şi 1864, învăţământul public din şcolile rurale aflate în zona judeţului Ilfov.
Utilizând un amplu material documentar, am căutat să oferim un tablou
detaliat al dificultăţilor legate de reînfiinţarea şi reorganizarea învăţământului
rural din această perioadă.
Cuvinte-cheie: ordine şi circulare, şcoli săteşti, pregătirea învăţătorilor,
frecvenţă, obiecte de studiu.
Abstract
The present study emphasizes the evolution of the public educational system
in Ilfov county, during the years 1848-1864. Based on a large sample of
sources, we have tried to draw a detailed picture of the difficulties encounter
in organizing the rural schools in that period of time.
Key words: educational legislation, rural schools, training the primary
teachers, compulsory attendance, subject matters.

1. Avatarurile reînfiinţării şcolilor săteşti. „Şcoale“ aflate în „stare foarte
deplorabilă“

Anterior1, am făcut publice rezultatele cercetărilor privitoare la începuturile
învăţământului public în satele de la sud-vest de Bucureşti, până la 1848. În
finalul acelei expuneri, arătam că în decembrie 1848, contrarevoluţia închidea
şcolile de toate gradele de la oraşe şi sate.

Şcolile orăşeneşti au început să fie redeschise, treptat, din 1850. Cele de la

ISTORIA ÎNVĂŢĂMÂNTULUI

1 P. Roman şi S. Diaconu, Despre începuturile învăţământului public în satele de la sud-vest
de Bucureşti, în Revista de pedagogie nr. 8, 1965, p. 56-73.
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sate au rămas închise până în 18572. Foştii candidaţi de învăţători şi
învăţătorii s-au risipit şi, un timp, au reclamat neplata lefurilor3 pe perioada
ianuarie-aprilie 1848.

Taxa de doi lei de fiecare familie rurală, care constituise baza materială a
învăţământului public la sate în etapa 1838 – 1848, nu s-a mai perceput în
anii 1849 – 1850.

Aceleaşi cauze social-economice care făcuseră necesară organizarea
învăţământului sătesc în 1838, vor impune şi după 1848 reluarea acestui
proces. Remarcăm însă încetineala şi prudenţa, amestecată cu teamă, a
acelor care urmau să se implice în înfăptuirea dezideratului.

Începând cu anul 1851, care marchează un oarecare reviriment în activitatea
şcolară prin redeschiderea unor şcoli orăşeneşti, încep să se perceapă
regulat doi lei de fiecare familie sătească4, chipurile, în vederea redeschiderii
şcolilor la sate. Dar, cu aceşti bani, se vor întreţine doar o şcoală de agricultură
şi una de arte5. Strângerea celor doi lei, ca o dare regulată, marca un pas
însemnat în singularizarea fondurilor necesare salarizării învăţătorilor rurali
şi separarea lor de ramul bisericesc. Se făcea, în acest caz, o centralizare a
fondurilor la nivelul Ministerului de Finanţe, care va permite, la redeschiderea
şcolilor în 1857, o salarizare uniformă, cum nu fusese până în 1848.

Discuţiile privitoare la redeschiderea şcolilor prin sate încep spre sfârşitul
anului 1854 când, la o interpelare pe care Eforia o face Domnitorului, relativ
la fondurile strânse de la sate, acesta arată că „se vor deschide şi şcoale
săteşti centrale prin fiecare judeţ pe unde dorinţa se va arăta şi trebuinţa va
dovedi“6.

Discuţiile au continuat în cursul anului 1855. În februarie, Departamentul
Credinţei făcea cunoscut că Domnitorul ar fi aprobat reînfiinţarea instrucţiei
săteşti şi ruga Eforia „să grăbească a organiza în scurt timp şcoale săteşti“7.

2 Ilie Popescu Teiuşan, în Unele documente cu privire la înfiinţarea de şcoli săteşti în Oltenia
de către sătenii înşişi înainte de 1838, în Revista Arhivelor, VII, 2, 1964, p. 161 – 162, arăta
că încercările sătenilor din Slăveşti – Vâlcea (2 iunie 1851) şi Horezu de a deschide şcolile
în acele două sate au fost oprite de Eforie.

3 Arhivele St. Buc., Ministerul Cultelor şi Instrucţiunii Publice, Ţara Românească (în continuare
Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R.), Dosar 1513/1848, f. 10 v.

4 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 2846/1853, f. 1, 10, 20, 38, 61, 73.
5 Ibidem p. 38.
6 V. A. Urechia, Istoria şcoalelor de la 1800 – 1864, Bucureşti, 1892, vol. III, p. 99.
7 Ibidem, p. 193.
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În septembrie 1855, Domnitorul a hotărât să deschidă şcoli centrale la sate
prin fiecare judeţ, publicându-se concurs pentru ocuparea posturilor de
învăţători8. Deşi cunoştiinţele cerute la concurs erau reduse, Departamentul
Credinţei şi Instrucţiunii scria Eforiei, în 22 octombrie 1855, să nu se aleagă
învăţătorii de sate prin concurs pentru că „nu o să se găsească niciodată“9.
Eforia a răspuns că acel concurs se ţine numai dacă concurenţii „au calităţi
neapărat trebuincioase spre a fi institutori de sate“10. S-au prezentat însă
numai doi candidaţi11 şi Eforia a propus Domnitorului12, în decembrie 1855,
să se deschidă în fiecare capitală de judeţ câte o şcoală normală pentru
candidaţii de învăţători de sate, unde să predea un profesor salariat cu 500
lei lunar. Profesorul şcolii normale se va preumbla prin fiecare sat ce conţinea
cel puţin 100 de familii şi va îndemna pe tineri, în vârstă de la 16 - 20 de ani,
să îmbrăţişeze această carieră. Aceşti tineri, timp de 5 ani, între 1 aprilie şi
1 octombrie, urmau să înveţe în şcoala normală, iar în restul timpului, iarna,
să predea în şcolile din satele lor.

Dar au mai trecut doi ani până la redeschiderea şcolilor săteşti, care se
petrece, după cum am mai scris, în 1857. Perioada 1857-1864, din
dezvoltarea învăţământului rural, se suprapune unor continue frământări
politice, impulsionate de Congresul de pace de la Paris, care au drept rezultat
final crearea statului modern. Societatea românească a acestei vremi, într-
o accelerată transformare, urma să dea fiinţă unor forme suprastructurale
corespunzătoare necesităţilor economice cu un caracter capitalist tot mai
pronunţat.

În domeniul învăţământului public sătesc, pornindu-se de la reînfiinţarea
şcolilor, s-au adus continue îmbunătăţiri legislative care culminează cu legea
din 1864.

Pentru redeschiderea şcolilor săteşti, locuitorii făceau necontenite cereri. Ei
suportau material întregul învăţământ public, ajutându-i direct pe învăţătorii
din sate, atunci când salariile mici acordate îi determinau să nu îmbrăţişeze
profesia13. Un sprijin preţios a găsit învăţământul sătesc la elementele
8 Ibidem, p. 194.
9 Ibidem, p. 100, 194.
10 Ibidem, p. 101.
11 Ibidem, p. 195.
12 Ibidem, p. 101.
13 În iunie 1858, Eforia arăta Domnitorului că ţăranii, văzând că Eforia nu găseşte învăţători cu

300 lei anual, „au voit a adăuga plata şi chiar îndoit“ (Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos.122/
1858, f. 283). Locuitorii din Cornetu din Vale arătau, într-o plângere adresată revizorului, în
iunie 1859, că învăţătorului lor i-au mai dat şi câte 4 lei şi 10 parale de familie şi câte un pui



provenite din sânul intelectualităţii progresiste. Cu îndârjire se opuneau
acestui proces elemente ale feudalităţii care „încă de la început au văzut
şcoalele săteşti cu groază“14 temându-se de „lumina ce ar răsări din
instrucţiunea săteanului“15. Lupta între cele două curente va îmbrăca forme
variate. S-a încercat, mai întâi, o opoziţie directă împotriva deschiderii de
şcoli. Revizorul judeţului Ilfov se plângea că n-a putut deschide şcoli săteşti
„din pricina domnilor epistaţi care se aflau în acele sate stând în contra
dorinţei guvernului subt cuvinte că au rămas de a se mai înfiinţa şcoli“16,
dând ca exemplu cazul satului Brezoaia. Neputându-se opune prea mult
timp pe această linie, au început să îi amăgească pe săteni împotriva
învăţătorilor17. Învăţătorii din Ilfov se plângeau, în 1859, Eforiei că, datorită
amăgitorilor din sate (preoţi, logofeţi, arendaşi, proprietari) care „n-au încetat
a ne înegri în ochii simplilor noştri confraţi(...)“, „ne aflăm astăzi uiduiţi, traşi
şi maltrataţi în public“18. Se adăuga apoi „inerţia mortală“ a autorităţilor locale19.
Principalul obstacol va fi, însă, suportul său material slab, generat de condiţiile
social-economice existente.

Noul îşi croia însă drumul. Ca şi în prima etapă a funcţionării „şcoalelor“
săteşti (1839 – 1848), conţinutul religios al învăţământului era accentuat.
Eforia, care reprezenta, de altfel, sistemul învechit de organizare, arăta că prin
şcolile săteşti se urmărea „să se fortifice în inima ţăranului principiile religiei şi
să se facă dintr-însul un om moral şi muncitor“20. Prin instrucţiunile pentru
revizori şi învăţători, date în 11 octombrie 1858, conţinutul religios se accentua
şi se dezvăluiau noi intenţii morale. La art. 48 se specifica: „Datoria principală
a unui învăţător sătesc este de a fortifica în şcolar sentimentul religios şi a-
i întipări în inimă datoriile omului către semenii săi, către părinţi şi către
guvern, în fine, a le insufla ideia ordinei, care este o condiţiune necesară
pentru existenţa lumii“21. Aceste principii nu se deosebesc prea mult de cele
care au stat la baza învăţământului în perioada 1838 – 1848. Aceleaşi principii
revin şi în instrucţiunile date învăţătorilor şcolilor primare în 186222.

de găină „numai ca să se silească cu copiii noştri la învăţătură“ (Ibidem, Dos. 2540/1859, f.
166). Despre largul sprijin material din partea satelor, dau ştire şi învăţătorii din Ilfov în 1859
(Ibidem, f. 278).

14 Arh. St. Buc., MCIP; Ţ.R., Dos. 2540/1859, f. 278.
15 Ibidem, Dos. 2735/1859, f. 13 v.
16 Ibidem, Dos. 3122/1858, f. 144.
17 Ibidem şi Dos. 2540/1859, f. 278.
18 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 2540/1859, f. 278 şi 278 v.
19 Ibidem, Dos. 2735/1859, f. 13v.
20 V. A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 101.
21 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 288/1867, f. 36 v şi Dos. 278/1860, f. 147 v.
22 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 189 v şi 190. Aceleaşi instrucţiuni date învăţătorilor şcolilor primare

în 1862.
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Evenimentele politice care au urmat, dominate de crearea statului naţional
român şi de frământările care au dus la marile reforme sociale, aveau să
impună, treptat, spargerea acestei bariere. Principiile noi care urmau să
stea la baza organizării învăţământului şi care afectează direct această
perioadă au fost expuse de C. A. Rosetti şi M. Kogălniceanu23. Se cerea ca
învăţământul să aibă „o direpţiune imininte naţionale şi apropiatu mai cu
osebire trebuinţelor noastre morale, sociale şi materiale“24. Instrucţiunea
trebuia să întărească şi să dezvolte virtuţile strămoşeşti, „iubirea de patrie şi
respectarea legilor ei“, să înrădăcineze principiile „egalitare şi constituţionale“,
să cultive frumosul şi să ducă „la răspândirea cunoştinţelor economice,
agricole, comerciale şi industriale“. Şcolile comunale trebuiau să fie ridicate
în toată ţara iar instrucţia primară „să îmbrăţişeze toate cunoştinţele
trebuincioase pentru dezvoltarea omului şi a cetăţeanului“25. O circulară a
Ministerului Cultelor şi Instrucţiunii Publice din 17 octombrie 1863, adresată
prefecturilor de judeţe26 concretiza scopurile urmărite de învăţământul sătesc
în necesitatea de a scoate pe ţărani „din ignoranţa barbară prin noţiunile ce
vor căpăta în şcoală despre ce este bine, ce este drept, ce este adevărat“27.
Pe această bază se socotea că dezvoltarea învăţământului sătesc nu va
deveni „o cauză de vătămare precum pretind inamicii luminilor“28. Aceste
concepţii depăşeau totuşi limitele pe care feudalitatea le putea permite şi
puteau fi puse cu greu în practică într-o epocă în care se punea sub semnul
întrebării însăşi existenţa ei, deoarece realităţile sociale din lumea satelor
nu suferiseră modificări esenţiale după 1848.

În baza ordinului dat de Caimacam, în 11 ianuarie 185729, Eforia şcoalelor a
decis înfiinţarea de urgenţă a şcolilor la toate satele, începând de la cele cu
populaţie mai mare şi ajungând la cele mai puţin populate. Pentru început,
se urmărea înfiinţarea unui număr de 120 şcoli pe fiecare district30 dar cifra
va fi greu de atins31. Eforia arăta, în 9 iunie 1858, Caimacamului Ţării
Româneşti32 că, deşi 3379 de sate plătesc câte 2 lei de familie pentru şcoli,
numai la 956 de sate li se înfiinţaseră şcoli. În iunie 1859, Adunarea generală
23 Ibidem, Dos. 369/1860, f. 13, 13 v,14 v.
24 Ibidem.
25 Ibidem.
26 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 441/1862, f. 88.
27 Ibidem.
28 Ibidem.
29 Ibidem, Dos. 278/1860, f. 148.
30 V. A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 203; Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 3134/1858, f. 6.
31 V. A. Urechia, (op.cit., vol. III, p. 303) arată că în septembrie 1858, acel număr „nu este încă

complet şi e departe de a fi complet“.
32 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 3122/1858, f. 282 şi 282 v.
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a votat un credit pentru înmulţirea numărului şcolilor săteşti33 şi pe această
bază Eforia cerea înfiinţarea de şcoli în toate satele cu peste 50 de familii,
urmând ca satele sub 50 familii să se unească la o singură şcoală34.

Studiind statele de plată ale învăţătorilor constatăm că redeschiderea şcolilor
în satele care au stat în atenţia noastră s-a petrecut astfel: Măgurele şi
Vârteju-Nefliu la 1 septembrie 1857; Cornetu din Vale la 15 decembrie 185735;
în ianuarie 1858 la Domneşti36; pe 18 aprilie 1858 la Clinceni37; la Bragadiru
în iulie 185838, iar la Dărăşti în septembrie 185839. O primă problemă care
sta în faţa învăţământului public sătesc era aceea a localurilor. Eforia a
cerut imediat ştiri de starea fostelor clădiri de şcoli. În studiul citat la nota 1,
noi am arătat pe larg în ce stare se găseau acele încăperi în momentul
închiderii şcolilor săteşti în 1848. Din răspunsurile date de ocărmuire rezultă
că în satele din plasa Sabar aceste localuri se menţineau fie în case anume
construite, fie în case particulare40. Dar aceste încăperi erau ocupate – în
cazul satelor Măgurele, Călţuna, Bragadiru, Cornetu din Vale – cu produsele
arendaşilor, de logofeţii satelor41 sau în unele cazuri, ele „au devenit chiar
grajduri de vite“42. Aceste situaţii sunt întâlnite în 1859, dar se mai repetă şi
după aceea. În 1862, de exemplu, odaia învăţătorului din Slobozia – Călţuna
„era ocupată de o ţigancă care ţinea bivoliţe într-însa“43.

Eforia va cere eliberarea încăperilor de şcoli şi va solicita o mai mare grijă a
autorităţilor44, dar „la cele mai multe sate“ – făcea ştire revizorul şcolilor din
Ilfov – în mai 185845 - „încăperile de şcoli sunt în cea mai proastă stare“
neavând „nici obiectele trebuincioase pentru învăţătura copiilor“, iar în alte
sate nu aveau încăperi de loc, şcolile nefuncţionând în iarna 1857 – 1858.
Un timp, până la repararea localurilor, a fost folosit sistemul mai vechi de
a-i aduna pe şcolari în casele de Sfat sau în locuinţele învăţătorilor46, dar
33 Ibidem., Dos. 2735/1859, f. 15.
34 Ibidem, Dos. 2540/1859, f. 293 şi 293 v.
35 Ibidem, Dos. 3135/1858, f. 12 v.
36 Ibidem, f. 85. O singură şcoală deservea toate satele.
37 Exista o singură şcoală pentru satele Slobozia, Clinceni, Călţuna, Ordoreanu, Bojea (Arh.

St. Buc., MCIP, T.R., Dos. 3122/1858, f. 182 v. şi 183).
38 Ibidem, Dos. 3135/1858, f. 171 v. Şcoala funcţiona şi pentru Cornetu – Glogoveanu.
39 Ibidem, Dos. 3122/1859, f. 385, 387 şi Dos. 3135/1858, p. 222.
40 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 3857/1857, f. 28, 30, 30 v.
41 Ibidem,Dos. 2540/1859, f. 322, 322 v.
42 bidem, Dos. 2735/1859, f. 67.
43 Ibidem, Dos. 422/1862, f. 89.
44 Ibidem, Dos. 2735/1859, f. 67.
45 Ibidem, Dos. 3122/1858, f. 142.
46 Ibidem, Dos. 3134/1858, f. 1, 1 v., 4; V.A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 201.
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problema stării proaste sau a lipsei localurilor de şcoli va fi permanentă.
Reviziile făcute scoteau la iveală aspecte foarte semnificative, uneori într-o
expunere laconică. Despre şcoala din Domneşti, se spunea în octombrie
185947, că avea nevoie de reparaţii, de învăţători, de 2 scaune, 2 table de
socotit şi litere, tăbliţe de perete, adică de tot ce trebuia procesului de
învăţământ. În noiembrie 1860, şcolile de la Domneşti, Dârvari, Caţica,
Cornetu, Dărăşti, Măgurele, Vârteju - Nefliu mai trebuiau spoite, lipite sobele
reparate, geamurile puse48. În aceeaşi situaţie se vor afla clădirile şi în anii
ce au urmat. În aprilie 1863, inspectorul judeţului Ilfov arăta că „cele mai
multe din şcoalele comunale ale acestui judeţ le-am găsit în stare foarte
deplorabilă“49, neîmprejmuite, neînvelite, cu sobele şi ferestrele stricate, fără
lemne de foc. Sunt foarte rare cazurile când se face menţiunea că şcoala
„s-a găsit în stare bună nelipsindu-i nimic“50.

În martie 1864, în judeţul Ilfov, se mai consemnau 22 comune fără localuri de
şcoli. În plasa Sabar, numărul lor era complet51 dar nu în sensul legiuirilor date,
adică şcoală în fiecare sat cu peste 50 de familii. Hotărârea de a se înfiinţa
şcoli în toate satele de acest fel se luase ca urmare a faptului că experienţa
„dovedise impractibilitatea sistemului de înclinare“ a satelor52, adică de unire a
mai multor sate pentru a construi în comun o şcoală, deoarece îndepărtarea
satelor unele de altele îngreuna frecventarea lor de către elevi. Dar „înclinarea“
satelor produsese cheltuieli comune şi măsura va provoca reacţii care dezvăluie
starea materială şi socială grea a clăcaşilor. Locuitorii satului Măgurele –
Filipescu, care cheltuiseră „o grămadă de bani“ la şcoala construită în Măgurele
– Asan, arătau Eforiei că „destul sântem în necazuri de puternicul Dumnezeu
de ne-au tăeatu bucatele, atât şi de proprietari sântem asupriţi de sântem şi în
stare să lăsăm şi casă şi tot“53; de aceea cer să fie lăsaţi la şcoala din satul
Asan căci nu le „le ajunge puterea“ ca să mai facă altă şcoală54. Puneau degetul
pe acea cerere 41 de săteni55. Locuitorii din Chirca şi Nefliu, care contribuiseră
„cu muncă şi bani“ la construcţia şcolii din satul Vârteju, se plângeau că
administraţia i-ar sili să-şi facă şcoală separată56. Satele au avut câştig de
cauză, adică au rămas „înclinate“ ca şi până atunci.
47 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 2540/1859, p. 498.
48 Ibidem, Dos. 327/1860, f. 29 v., 30, 30 v, 31, 65.
49 Ibidem, Dos. 445/1863, f. 412.
50 Ibidem, Dos. 2540/1859, f. 498 v.
51 Ibidem, Dos. 425/1862, f. 810.
52 Ibidem, Dos. 2540/1859, f. 293 şi Dos. 2735/1859, f. 16.
53 Ibidem, Dos. 2540/1859, f. 381.
54 Ibidem.
55 Ibidem, f. 381 v. şi 386.
56 Ibidem, f. 408.
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2. Starea materială precară a învăţătorului. Un statut de apostol
„maltratat cu înjurături“

Cine urmau să fie învăţătorii satelor odată cu redeschiderea şcolilor? Cei
vechi, adică cei care funcţionaseră până la 1848, se întorseseră la ocupaţiile
lor de cântăreţi şi fără îndoială că uitaseră şi ceea ce ştiuseră. Din zona
studiată de noi, numai un singur candidat de învăţător din etapa 1838 –
1848 a mai fost folosit ca învăţător în satul Vârteju – Nefliu în anii 1857 –
1858.

În instrucţiunile referitoare la recrutarea candidaţilor de învăţători, Eforia nu
va mai face aluzii la cântăreţi sau ţârcovnici care în trecut fuseseră obligaţi,
prin Regulamentul Organic, să înveţe copiii satelor carte, dar va cere să se
folosească şi preoţii, care în prima etapă slujiseră ca învăţători57 în cazul în
care la un sat erau doi sau mai mulţi58.

Viitorii învăţători trebuiau să fie în vârstă până de cel puţin 20 de ani59, să
dea dovadă de bună conduită, având nevoie de un certificat de moralitate
din partea satului59bis – şi se alegeau dintre fiii de săteni – preferându-se
locuitori ai acelui sat – sau preoţi60. În mod obligatoriu trebuiau să fie de
religie ortodoxă, cei de altă confesiune fiind înlocuiţi60bis.

Funcţia de logofăt de sat era incompatibilă cu aceea de învăţător61.

Recrutarea candidaţilor de învăţători, ca şi menţinerea lor în funcţii, va fi o
problemă la fel de dificilă ca în prima etapă, deoarece acum, ca şi atunci,
viitorilor învăţători li se rezerva o stare materială grea. Centralizarea fondurilor,
provenite din darea de 2 lei de fiecare enoriaş sătean, la Ministerul de Finanţe,
a permis o salarizare uniformă a învăţătorilor de 300 lei pe an. Totodată,
învăţătorii erau scutiţi de orice dare către stat62. Învăţătorii fiind persoane
juridice diferite de cântăreţi sau ţârcovnici, în această etapă nu se mai putea
face referire la cele două kile de bucate prevăzute de Regulamentul Organic
şi încetăţenite după aceea pentru aceşti slujbaşi ai bisericii. Fără îndoială,
se făcuse un mare pas înainte faţă de perioada de până la 1848, şi anume

57 Arh. St. Buc., MCIP, „R., Dos. 278/1860, f. 148.
58 Ibidem, Dos. 3829/1857, f. 23 v.
59 Ibidem , f. 13, 23 şi 23 v.
59bis Ibidem, Dos. 3134/1858, f. 1, 1 v. şi 4; V.A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 201.
60 Ibidem.
60bis Arch. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 369/1860, f. 123.
61 Ibidem, Dos. 3829/1857, f. 23 v.; Dos. 3134/1858, f. 1, 1 v., 4; V. A. Urechia, op.cit., vol. III, p.

201.
62 Arh.St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 278/1860, f. 148.
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uniformizarea salarizării şi detaşarea învăţătorilor de ramul bisericesc sau
alte funcţii publice sau particulare. Starea materială nu se dovedise însă
atrăgătoare căci, aşa cum se raporta Eforiei, „din tineri ce se află pe la
oarecare sate cu o mică capacitate de a îmbrăţişa această grea carieră,
văzănd că pe lângă micul salariu ce au, nu se mai bucură de nicio altă
prerogativă, nu prea sunt dispuşi a primi această funcţie“63.

Tendinţa de a-i face pe învăţători independenţi şi a-i scoate din situaţia în
care erau, „adică ţinând într-o mână plugul şi în cealaltă cartea“64, cerea
îmbunătăţirea bugetului şcolilor comunale. Neexistând posibilităţi materiale,
se recurgea la sistemul mai vechi, cerându-se slobozirea, pentru fiecare
învăţător, a două chile de bucate din magazia de rezervă65. Se recurgea,
aşadar, la prevederile regulamentare încetăţenite dar fără a se face
menţionarea lor, fiindcă aceasta presupunea identificarea din nou a
învăţătorului cu vreo faţă bisericească. Se miza pe un obicei. Cum, în
decembrie 1858, revizorul de Ilfov arăta că nu s-au slobozit cele două chile
de porumb învăţătorilor, deşi feţele bisericeşti le primiseră66, s-a dat o circulară
către Comitetele de inspecţie de prin districte în care se cerea administraţiilor
districtuale să oblige comunele să dea cele două chile de bucate din pătulele
de rezervă „după cum s-a urmat şi înainte de suspendarea şcolilor săteşti“67.
Se cerea aplicarea exactă şi fără amânare „căci fără beneficiul acestor două
chile de bucate nu ar putea învăţătorul a-şi susţine existenţa sa numai cu
modesta leafă de 300 lei pe an“68. Aceste circulare erau însă arareori
respectate, neexistând, aşa cum am mai spus, o bază legală pe care să se
sprijine. În aceste împrejurări, învăţătorii primeau sprijinul satelor fie în bani,
fie în natură. Acesta depindea de bunăvoinţă şi uneori, în urma unor ordine
răuvoitoare69 sau rău interpretate, se tăiau şi aceste resurse. Învăţătorii din
Ilfov se plângeau că din această leafă „nu ne putem susţine, ori cum am
iconomisi, mai cu seamă în cele patru luni de vară când suntem ţinuţi la
învăţătură“70 şi „nefiindu-ne asigurată chiar existenţa cu tot zelul patriotic ce
avem, vom fi siliţi a ne lepăda toţi şi a ne ocupa de aceea ce Dumnezeu ne
va lumina“71. Într-adevăr, Eforia raporta faptul că, din cauza micimii lefii,
întâmpina mari greutăţi în recrutarea candidaţilor, cei recrutaţi sunt „dintr-o
63 Ibidem, Dos. 3891/1857, f. 118.
64 Ibidem, Dos. 3839/1857, f. 85 v.
65 Ibidem, Dos. 3122/1858, f. 169.
66 Ibidem, f. 523.
67 Ibidem, Dos. 2735/1859, f. 1.
68 Ibidem, f. 1 v.
69 Ibidem, Dos. 2540, f. 278 v.
70 Ibidem, f. 278.
71 Ibidem, f. 278 v.
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clasă de oameni cu prea puţine cunoştinţe“72 şi apoi „demisiunile vin la
cancelarie pe fiecare zi“, ameninţând să lichideze învăţământul „cu tot zelul
ce arată atât locuitorii, plini de ardoare de a se lumina cât şi cei mai mulţi din
învăţători“73. Eforia va cere aşadar, în mai-iunie 1858, mai întâi Ministerului
Cultelor74, apoi Caimacamului75, dublarea fondului pentru şcolile săteşti prin
perceperea unei taxe de 5 în loc de 2 lei de la familiile de săteni. Pe această
bază, Eforia urma să împartă lefuri pe trei categorii: 600, 500 şi respectiv
400 lei pe an, în funcţie de mărimea satelor. Din economii sau din donaţii
particulare se vor putea da premii la copiii săraci, răsplată învăţătorilor cu
vechime sau capacitate mai mare. Dar de abia în martie 1860, Consiliul
Ministerial de dincoace de Milcov a luat hotărârea76 ca învăţătorii şi candidaţii
de învăţători să primească pe timpul pregătirii un adaus de 25 lei pe lună pe
lângă salariul de 25 cât aveau. Cei care la examinare dovedeau că au făcut
progrese continuau să primească cei 25 lei şi după aceea, ceilalţi, însă, nu.
Pentru suplimentarea acestor fonduri se percepea de la fiecare familie de sătean
un adaus de 2 lei. Practic, învăţătorii din zona cercetată de noi încep a primi o
leafă dublă, de 50 lei pe lună sau 600 lei pe an, din luna octombrie 186077.

Dar nici dublarea lefii n-a avut un efect pozitiv asupra stării materiale a
învăţătorilor. În septembrie 1861, mai mulţi învăţători din Ilfov, se plângeau
Inspectorului judeţean78 că leafa nu este suficientă pentru ei şi familiile lor,
ajungând „într-o stare de nefericire şi sărăcie“ şi pierzându-şi şi puţina
agoniseală ce mai aveau pe la casele lor încât au „rămas desperate de
viitorul“ lor „în toate“. Aceasta îi silea pe învăţătorii satelor să apeleze din
nou la săteni care îi ajutau „cu ce vrea“, dar guvernul interzisese aceste
practici79. Cheltuielile mari, pe care candidaţii de învăţători le făceau în timpul
pregătirii de vară în capitala judeţului, îi aduceau uneori în situaţia de a fi
opriţi de hangii ca servitori până la plata datoriilor80. Este probabil că guvernul
a revenit asupra interdicţiei ca învăţătorii să mai ceară ceva în plus în afară
de leafă, fie printr-o circulară oficială, fie printr-un acord tacit, deoarece în
mai 1863 se face menţiunea că învăţătorii ar fi salarizaţi din bugetul statului
cu 600 lei pe an pe lângă învoielile cu satul81. Încercarea de a înlătura învoielile
72 Ibidem, Dos. 3122/1858, f. 168.
73 Ibidem, f. 282 v.
74 Ibidem, f. 168.
75 Ibidem, f. 383 şi 383 v.
76 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R:, Dos. 347/1860, f. 4 şi 4 v.; cf. şi V.A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 244.
77 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 411/1860, f. 229 şi 229 v.
78 Ibidem, Dos. 328/1861, f. 511.
79 Ibidem.
80 Ibidem, f. 568.
81 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 441/1862, f. 33. V.A. Urechia arată că darea de 2 lei se
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particulare între învăţători şi săteni a stat mereu în atenţia organelor centrale,
dar ea s-a dovedit neputincioasă de fiecare dată în faţa realităţilor social-
economice greu de învins.

În urma unui ordin dat de Ministerul de Interne în 1864, sătenii refuză a mai
da învăţătorilor învoielile, de bună voie. Faptul afecta în chip grav circa 40
de şcoli din judeţul Ilfov care aveau învăţători neautorizaţi şi deci neplătiţi de
stat82, precum şi restul învăţătorilor care încep să-şi dea demisia. Silit de
împrejurări, dar şi de conştiinţa slabei renumerări a masei de învăţători, D.
Bolintineanu – pe atunci Ministrul Instrucţiunii Publice – va ruga Ministerul
de Interne să revoce acea circulară sau măcar să îndatoreze comunele să
libereze învăţătorilor din magaziile de rezervă chilele de bucate, cum s-a
făcut „şi până acum după vechile legiuri“83. Se apela aşadar, din nou, mai
curând la tradiţii transformate în „vechi legiuri“ decât la legiuiri propriu-zise
care nu existau.

La faptul că salariile învăţătorilor erau mici se adăuga plata lor neregulată.
În vara anului 1858 se hotărâse ca lefurile învăţătorilor să se dea în trei rate:
de 1 mai, în august şi în sărbătorile de iarnă. Cu toate acestea, leafa era
primită foarte neregulat. Învăţătorul satului Măgurele-Oteteleşanu, nu primise,
în decembrie 1858, salariul din iulie, deşi era grav bolnav, „neavând cu ce a
se căuta fiind om sărman“84. De altfel, la scurt timp după aceea a murit.

Pentru primirea lefii, învăţătorii trebuiau să meargă în Capitală unde întârziau
uneori 10 – 15 zile, ţinând şcolile închise şi cheltuind bani pe drumuri şi pe
hanuri85. În 1864, învăţătorii plasei Sabar, se plângeau Ministerului că au
stat 15 zile în Capitală pentru a-şi primi salariul pe 4 luni, dar au fost repeziţi
şi n-au avut niciun rezultat86. Solicitau aşadar Ministerului eliberarea lefii
căci şcolile stăteau închise87.

Învăţătorii nu erau scutiţi de dările proprietăriceşti. Eforia cerea în 1858, ca
administratorul local „să apeleze la generozitatea şi zelul patriotic al domnilor
proprietari ca să dispenseze de aceste îndatoriri învăţătorii săteşti“88, dar

desfiinţase (op.cit., vol. III, p. 245). Noi nu am surprins momentul când anume şi dacă acest
proces se petrecuse în realitate. Ar putea fi vorba mai curând de o metamorfozare a
sumelor încasate de la săteni cu o dare regulată ce intra în bugetul  statului în acest scop.

82 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 425/1862, f. 690.
83 Ibidem, Dos. 441/1862, f. 265-266.
84 Ibidem, Dos. 3135/1858, f. 214.
85 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 260, 283.
86 Ibidem, Dos. 623/1864, f. 13, 20.
87 Ibidem.
88 Ibidem, Dos. 3122/1858, f. 169.
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rezultatele nu erau dintre cele mai bune, deoarece, în iunie 1860, înregistrăm
plângeri ale învăţătorilor din care rezultă că erau siliţi de arendaşi să le facă
clacă, iar în lipsă le sileau, la aceasta, pe soţiile acestora89. Apoi aveau
greutăţi în primirea, de la egumeni şi arendaşi, a pogoanelor legiute, întocmai
ca şi fruntaşii satelor90.

Din ianuarie 1863, pe motiv că învăţătorilor li se mărise leafa, aceştia vor fi
supuşi la plata capitaţiei91 (impozit sub formă de cotă fixă).

Tratamentul la care erau supuşi învăţătorii din sate de către stăpânii locului
şi administraţia locală era umilitor şi decurgea din situaţia lor materială şi
socială de clăcaşi. Revizorul judeţului Ilfov trata pe învăţătorii acelui judeţ
„ca pe nişte slugi, întrebuinţând vorbele murdare“ şi cerându-le pentru orice
treabă bani92. Fiind destituit, a mijlocit printr-un frate al său o circulară la
subocârmuiri, prin care se interzicea satelor să-i ajute pe învăţători şi aceştia
s-au văzut „uiduiţi, traşi şi maltrataţi în public“ de ţăranii amăgiţi de duşmanii
luminării satelor93. Fostul învăţător al satului Domneşti, demisionat, va fi
dus, după aceea, la subprefectură unde a fost bătut, arestat şi purtat de
urechi şi bătăi necontenite prin sat şi dus din nou la şcoală94. Învăţătorul
satului Brezoaia a fost dus cu sila la clacă şi, deoarece refuzase a merge în
continuare, a fost „maltratat cu înjurături, cu brînceli şi cu bătăi“95. La această
ştire, Eforia nu putea decât să roage, în 9 iulie 1860, pe administratorul local
să facă apel la „patriotismul şi generozitatea domnului proprietar şi arendaş
ca să primească claca de la învăţători în bani“96. Faţă de această situaţie,
fireşte că era iluzorie şi romantică cererea ce o făceau forurile superioare,
în februarie 1864, de a transforma pe învăţător într-un „apostol a cărui misiune
este de a comunica celorlalţi cunoştinţele în interesul progresului societăţii“97.

Ştirile documentare referitoare la concepţiile învăţătorilor din zona studiată
de noi sunt lacunare, dar revelatoare. Din unele plângeri, în care, copleşiţi
de lipsuri, cer o poziţie materială şi socială omenească, rezultă şi faptul că
mulţi dintre ei au înţeles sensul mai profund al misiunii pe care o au, arătând
că uneori au primit funcţia de învăţător „numai din patriotism, ca să luminăm

89 Cum s-a întâmplat la Brezoia (Ibidem, Dos. 278/1860, f. 206).
90 Ibidem, Dos. 425/1862, f. 408 şi 691.
91 Ibidem, Dos. 425/1862, f. 477 şi 485.
92 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 2540/1859, f. 219.
93 Ibidem, f. 278 şi 278 v.
94 Ibidem, Dos. 425/1862, f. 534.
95 Ibidem, Dos. 278/1860, f. 206.
96 Ibidem, f. 208.
97 Ibidem, Dos. 441/1862, f. 243.
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naţia, pe confraţii noştri ţărani“98. Se opun cu demnitate tratamentului inuman
la care sunt supuşi, arătând că vorbele urâte „le-am suferit amar, căci deşi
simpli ţărani nu sântem obicinuiţi la astfel de vorbe surgiene“99. Poziţia lor
reflectă trezirea unei întregi clase sociale, care tăcuse până atunci, „din
amorţirea în care pe noi, ţăranii, ne-a adus timpurile nenorocite“100, dar şi
prudenţa caracteristică a celor care avuseseră, de-a lungul veacurilor, o
amară experienţă. O spun limpede învăţătorii din Ilfov când arată teama lor
de a nu da peste mai rău căutând dreptatea şi binele101.

3. Pregătirea învăţătorilor

O problemă importantă legată de învăţătorii satelor este nivelul cunoştinţelor
pe care aceştia le predau elevilor. Dornică să pună în aplicare ordinul pentru
redeschiderea şcolilor şi cunoscând realităţile din lumea satelor, Eforia va
solicita, în 25 ianuarie 1857, ca, deocamdată, să se ceară viitorilor învăţători
să ştie a citi, să scrie, cele patru operaţii aritmetice şi catehismul102. Practica
dovedea că cei recrutaţi ca viitori învăţători erau aleşi „dintr-o clasă de oameni
cu prea puţine cunoştiinţe“103, dar era evidentă necesitatea ca ei să aibă
totuşi oarecare cunoştinţe şi se ridică imediat întrebarea în ce împrejurări
anume căpătaseră aceştia ştiinţă de carte. Fără îndoială că mulţi dintre ei
realizaseră acest lucru în prima etapă a funcţionării şcoalelor săteşti. Alţii,
mai ales în cazul în care învăţătorii se recrutau şi dintre preoţi, se pregăteau
în seminarul din Bucureşti104. Se întâlnesc însă elevi şi în alte şcoli105 ale
Capitalei. Pentru ca deschiderea şcolilor să se facă cât mai repede, în mai
1857, s-a luat hotărârea ca, după ce candidaţii de învăţători vor fi recrutaţi,
să fie aşezaţi între elevii şcolilor primare din oraşele districtuale ca să se
pregătească la învăţăturile preliminare, iar după aceea să se numească
învăţători în satele lor106. Adunarea lor era programată pentru 15 august
1857 şi urma ca, în primăvara lui 1858 sau mai devreme, să li se dea cărţi
de numire pe la satele lor107.
98 Ibidem, Dos. 2540/1859, f. 278.
99 Ibidem, f. 119.
100 Ibidem.
101 Ibidem.
102 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 278/1860, f. 148; Dos. 3122/1858, f. 517.
103 Ibidem, Dos. 3122/1858, f. 168.
104 În 1865, înregistrăm la Seminarul din Bucureşti 5 elevi care proveneau din satele zonei de

care ne ocupăm, înscrişi în clasele I-IV (ibidem, Dos. 426/1864, f. 472, 422 v., 476, 476 v., 77
v., 78).

105 În 1864, printre elevii gimnaziului de la Matei Basarab întâlnim un elev de la Dărăşti. La
şcoala centrală de fete, era o elevă bursieră de la Domneşti.

106 Arh. St. Buc., MCIP,Ţ.R., Dos. 3829/1857, f. 11 ; V.A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 199.
107 Arh. St. Buc., MCI, Ţ.R., Dos. 3829/1857, f. 11 v. şi 16.
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Din dorinţa de a deschide, mai curând, şcolile săteşti sau aceea de a scăpa
de o sarcină în plus, învăţătorii au fost pregătiţi superficial şi orânduiţi, deja,
spre finele anului 1857, pe la sate108. Faptul a determinat Eforia ca, în 3
decembrie 1857, să atragă atenţia institutorilor superiori ai şcolilor publice
din reşedinţele judeţelor să nu mai numească învăţători la sate sub 20 de
ani fără recomandarea aleşilor satelor şi fără a fi bine pregătiţi la citire liberă
şi cu înţeles, scriere corectă, cele patru operaţii aritmetice cu numere întregi
„şi mai cu seamă să ştie pe de rost cartea de rugăciuni şi manualul de
catehism cu explicaţiile sale“ întrucât la aceasta din urmă se arătau foarte
slabi109. Dacă, la început, cuantumul cunoştinţelor cerute era foarte redus,
la nivelul clasei I-a, cu timpul, pe măsură ce viitorii şcolari urmau să treacă
şi în clasele a II-a şi a III-a, se va cere şi învăţătorilor să posede cunoştinţele
acelor clase. Încă din ianuarie 1857, Eforia arăta că pe viitor se va cere
candidaţilor110 să ştie istoria sfântă, geografie (Europa şi Ţara Românească),
cunoştinţe istorice, aritmetică (numere complexe), unităţile de greutăţi şi
măsurători din ţară, cunoştinţe de plugărie şi geometrie practică (aplicaţie
la măsurarea stânjenilor şi a pogoanelor). Într-o circulară a Eforiei în 22 mai
1858, se atrăgea atenţia că pentru învăţătorii săteşti „este o condiţie
indispensabilă“ cunoaşterea cântărilor bisericeşti111. Din 1860, se cerea deja,
ca o condiţie pentru a putea fi recomandaţi candidaţi de învăţători, o
examinare din programa clasei a III-a112 şi, numai după această examinare,
învăţătorii erau numiţi definitiv113 şi primeau carte de autorizaţie definitivă114.

Mărirea continuă a nivelului cerut pentru titlul de învăţător va provoca reacţii.
Învăţătorii cer să fie examinaţi din cunoştinţele claselor I şi a II-a115. Reacţia
lua însă şi forme indirecte, des întâlnite în zona studiată de noi, şi anume
neprezentarea la cursurile de pregătire pentru clasa a III-a116 sau la
examene117. Realitatea făcea ca mulţi învăţători să nu aibă decât cunoştinţele

108 Ibidem, f. 23.
109 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 3829/1857, f. 23, 23 v.
110 Ibidem, Dos. 278/1860, f. 148; Dos. 3122/1858, f. 517, 517 v.
111 Ibidem, Dos. 3134/1858, f. 2; V. A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 202.
112 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 327/1860, f. 4 v.
113 Ibidem, Dos. 390/1861, f. 133.
114 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 187, instrucţiuni către inspectorii săteşti, art. 11 – 12.
115 Ibidem, Dos. 327/1860, f. 10.
116 Ibidem, Dos. 390/1861, f. 133, 13 v. În mai 1861, din 164 de învăţători din Ilfov – câţi trebuiau

să fie la cursurile de pregătire, s-au prezentat numai 25 (Ibidem, Dos. 328/1861, f. 280).
117 Ibidem, Dos. 328/1861, f. 569, 570. În octombrie 1861, din 38 înscrişi din judeţul Ilfov, s-au

prezentat 9 şi au trecut 8. Cel căzut la examen, din Domneşti, urma să repete clasa (Ibidem,
f. 569).
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pentru clasele I şi a II-a118. Aceştia solicitau cărţi de numire provizorii, până
ce vor da examen pentru obiectele clasei a III-a119. Instrucţiunile din 1862
admiteau însă excepţii numai în caz de moarte a învăţătorului titular.
Înlocuitorii trebuiau să aibă cunoştinţe de două clase şi să urmeze în acelaşi
timp, iarna, cursuri la pregătire cu copiii satului120. Excepţiile s-au admis
numai pe un timp scurt de circa 6 luni, până când cei în cauză susţineau
examenul din materiile clasei a III-a121. Cei exceptaţi primeau autorizaţie
provizorie şi deci şi salariu, cu titlu de monitor121bis.

Învăţătorii neautorizaţi nu erau salarizaţi şi făceau învoieli particulare cu
sătenii, fiind expuşi incertitudinii. În această situaţie se mai găseau, în 1864,
circa 40 de şcoli din judeţul Ilfov122, dar în zona cercetată de noi putem
spune că din 1864 avem de-a face cu învăţători definitivi.

Pentru obţinerea cunoştinţelor cerute de programă, care se complica an de
an, candidaţii de învăţători ce nu dăduseră examen din materiile clasei a III-
a erau obligaţi să urmeze, pe timpul verii, cursuri în şcolile centrale din
judeţe123.
Cei care primiseră carte de autorizaţie definitivă, nu mai veneau vara la
pregătire ci, la 2-3 ani; în vacanţa cea mare, la o zi stabilită, se prezentau în
capitala judeţului spre a fi examinaţi dacă n-au uitat. Când uitau, li se da un
termen de pregătire şi erau din nou examinaţi124. În cazul judeţului Ilfov,
pregătirea se făcea la Sf. Sava125 şi dura câte 5 ore zilnic (3 ore dimineaţa şi
2 ore după-amiaza), fie în clase comune, fie în sălile claselor I şi a II-a126.

Consiliul de miniştri hotăra, în 26 martie 1860, ca pregătirea candidaţilor de
învăţători să o facă, în timpul verii, revizorii generali ai judeţului127. Pentru
aceştia, se va proiecta, în iunie 1860, un curs de pedagogie ce trebuiau să-l
urmeze în lunile aprilie-iulie128.

118 Ibidem, Dos. 327/1860, f. 214.
119 Ibidem, Dos. 425/1862, f. 536.
120 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 187.
121 Ibidem, Dos. 425/1862, f. 536.
121bisIbidem, Dos. 445/1862, f. 187; Dos. 328/1861, f. 334,334v., 335, 335v.
122 Ibidem, Dos. 425/1862, f. 690.
123 Ibidem, Dos. 278/1860, f. 148; Dos. 3122/1858, f. 517; Dos. 3134/1858, f. 2; V.A. Urechia,

op.cit., vol. III, p. 202.
124 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 445/1862, f. 187 v.
125 Ibidem, Dos. 278/1860, f. 126.
126 Ibidem, f. 187.
127 Ibidem, Dos. 347/1860, f. 4.
128 Ibidem, Dos. 369/1860, f. 4.
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Aşa cum am mai arătat, învăţăturile primite de candidaţii de învăţători, în
timpul pregătirii de la Sf. Sava, erau acelea prevăzute pentru trei clase
primare. Se mai adăuga un mic curs de agricultură practică şi agrimensură129.

Rezultatele examenelor date de candidaţii de învăţători arată, în general, o
pregătire mediocră130.
Fluctuaţia învăţătorilor constituie, ca şi în etapa 1838 – 1848, o problemă,
dar acum stabilitatea este mai mare. Sunt destul de dese cazurile când
schimbările se fac de la an la an131, dar şi situaţii când întâlnim în acelaşi sat
un învăţător timp de 2 - 3 - 4 sau chiar 6 - 7 ani la rând.
Învăţătorii aveau vacanţă între 20 august – 1 noiembrie132.

4. Revizori, inspectori

Problema controlului procesului de învăţământ, s-a pus chiar de la primele
intenţii de redeschidere a şcolilor săteşti. În propunerile pe care Eforia le-a
făcut în decembrie 1855 pentru redeschiderea şcolilor la sate, funcţia de
revizor urma s-o îndeplinească profesorul şcolii normale din capitala judeţului,
în timpul iernii când nu preda candidaţilor de învăţători133.

Din instrucţiunile pentru revizori şi învăţători săteşti, din 11 octombrie 1857134,
rezultă că, pentru controlul şcolilor săteşti, exista câte un revizor judeţean
care în intervalul 1 noiembrie - 31 aprilie vizita şcolile, iar în timpul verii
preda candidaţilor de învăţători. Un anunţ de concurs, pentru ocuparea
postului de revizor la şcolile săteşti din judeţul Ilfov, arată că acestora li se
cerea să cunoască materia clasei a III-a135.

În martie 1860, Consiliul de miniştri al Ţării Româneşti, luând în discuţie
înfiinţarea unei inspecţii mai serioase, a hotărât orânduirea în fiecare judeţ

129 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 187.
130 Ibidem, Dos. 3122/1859, f. 389; Dos. 425/1862, f. 505 v. şi 510; Dos. 471/1862, f. 223, 223

v., 224, 224 v., 225.
131 Motivele permanentelor schimbări stau în starea materială a învăţătorilor. Aşa se face că

mulţi se fac preoţi sau ocupă alte funcţii. Situaţia este sintetizată pe scurt într-o adresă către
Ministrul de Finanţe prin care se anexa lista învăţătorilor comunali din Ilfov. Se arată că „un
asemenea tablou nu poate fi niciodată exact, din cauza deselor schimbări ce se fac între
aceşti funcţionari, prin demisionarea sau destituire după cererea autorităţilor respective
precum şi a înfiinţării şcoalelor din nou pe la comunele ce sunt în lipsă“. În plasa Sabar, erau
indicaţi 28 de învăţători (Ibidem, Dos. 426/1864, f. 140, 141).

132 Ibidem, Dos. 278/1860, f. 147.
133 V.A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 101.
134 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 278/1860, f. 147; V.A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 199 şi 242.
135 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 2540/1859, f. 410.
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a câte unui revizor, cu 600 lei pe lună şi 200 lei diurnă de transport, care
avea şi misiunea pregătirii, pe timpul verii, a candidaţilor de învăţători136.
Dintre candidaţii de învăţători urma să se aleagă, din fiecare plasă, câte
unul pentru a îndeplini funcţiile de subrevizor cu un salariu de 100 lei pe
lună137.

Plata revizorilor şi subrevizorilor revenea Ministerului.

În octombrie 1860, Adunarea Legislativă a aprobat propunerea Eforiei de a
numi, în locul revizorilor de districte, inspectori care aveau datoria de a fi
institutori ai învăţătorilor comunali138.

Interesante, pentru pregătirea şi conţinutul acestei pregătiri, sunt temele
date la concurs pentru inspectorii şcolilor comunale139: Robia Babilonului,
Tatăl Nostru; părţile cuvântului variabil, adjectivul şi verbul - la gramatică;
scăderea fracţiilor la aritmetică; statele şi capitalele Europei şi Americii,
capitalele districtelor României - la geografie; linii geometrice, dreptunghiuri
- la geometrie; părţile principale ale plantelor şi funcţionarea lor la ştiinţele
naturii şi Mihai Viteazul - la istorie. Erau sub supravegherea institutorilor
superiori ai şcolilor primare139bis.

De la 1 octombrie 1862, posturile de subrevizori la şcolile comunale s-au
desfiinţat140 şi aceasta va avea urmări negative asupra procesului de
învăţământ. Sarcina inspectării şcolilor comunale va reveni după aceea, în
întregime, inspectorilor judeţeni care primeau, ca şi cheltuieli de deplasare,
150 lei pe lună141.

Programul inspectorilor de judeţe şi al subinspectorilor de plase a fost stabilit
prin instrucţiunile pe care le-a dat I. Maiorescu pentru coordonarea activităţilor
lor142. Inspectorii urmau ca, de două ori pe an, să viziteze şcolile comunale
(prima dată în ianuarie - februarie, a două în iulie). În prima revizie urmăreau

136 Ibidem, Dos. 347/1860, f. 4; V. A. Urechia afirmă că acest proiect s-ar fi datorat lui A. G.
Golescu şi ar fi fost depus în 31 martie Consiliului de Miniştri (op.cit., vol. III, p. 243).
Nepotrivirea de date este evidentă deoarece jurnalul data din 26 III. Totul este redat de V. A.
Urechia la loc.cit., p. 244.

137 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 347/1860, f. 4 şi 4 v. Vezi, într-un sens apropiat, şi V. A.
Urechia, op.cit., vol. III, p. 242.

138 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 327/1860, p. 2.
139 Ibidem, f. 81.
139bisIbidem, Dos. 445/1862, f. 187.
140 Ibidem, Dos. 441/1862, f. 4.
141 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 378.
142 Ibidem, f. 187, 187 v., 188.
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programul şcolilor iar în a doua, starea lor materială. La revizii, ei vor fi
însoţiţi de inspectorii de plasă, şi vor invita pe proprietari, arendaşi, preoţi,
aleşi ai satului, se vor purta cu blândeţe şi nu vor cere plată sau alte lucruri
de întreţinere. Ca instructori ai şcolilor săteşti, ei vor prepara pe candidaţii
de învăţători la obiectele clasei a III-a. În timp ce ei lipseau pentru inspecţii,
candidaţii învăţau împreună cu elevii claselor I - a III-a primare din oraş.
Subinspectorii urmau să facă 6 inspecţii singuri şi 2 alături de inspectori. Ei
urmăreau ca şcolile să se deschidă la timp, adică la 15 octombrie, mersul
reparaţiilor, moralitatea învăţătorilor şi notau, în condicuţe speciale ale şcolilor,
rezultatul reviziilor lor. Dacă revizorii sau inspectorii de judeţe au o salarizare
acceptabilă şi nu se plâng de ea, ci numai de neplata ei la timp143,
subinspectorii, în schimb, adresează plângeri repetate cerând mărirea
salariului144 sau îşi depun demisia145.

5. Gradul de frecventare a şcolilor

Principiul gratuităţii învăţământului începător la sate nu s-a pus nici acum
sub semnul întrebării, deşi, dacă avem în vedere contribuţia de doi, mai
apoi de patru lei, a fiecărui sătean, problema poate fi privită şi din alt unghi
de vedere. În instrucţiunile pentru revizori şi învăţători săteşti, din 11 octombrie
1857146, se arată că şcolile săteşti pot fi frecventate de copiii între 7 şi 15
ani.

În şcolile de băieţi de la sate nefiind admise şi fetele, aceasta presupunea,
la început, excluderea lor de la învăţătură. Problema începutului instrucţiunii
fetelor era legată, aşadar, de admiterea şcolilor mixte la sate. Încă din aprilie
1860, Camera legislativă îşi exprima dorinţa ca şcolile comunale să poată
servi deodată şi instrucţia fetelor146I. Aceasta făcea să se consemneze, în
instrucţiunile referitoare la şcolile comunale şi învăţătorii lor din 1862146II, că
în şcolile comunale sunt admişi băieţi şi fete, băieţii între 7 - 12 ani, cu
prelungire până la 14 ani, fetele între 6 şi 11 ani cu prelungire până la 12 ani.

143 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 445/1862, f. 378. Cel de Ilfov nu primise în 1863 leafa pe 4
luni (Ibidem,), iar în 1862 plătise din banii săi o serie de materiale pentru întreţinerea
candidaţilor (Dos. 425/1862, f. 27).

144 În iulie 1861, subinspectorii din Ilfov se plâng Eforiei că leafa de 100 lei pe lună nu le ajunge
nici pentru cheltuieli „necum a ne mai susţine şi familiile în societate“ (Dos. 328/1861, f. 432
şi 432 v.). Ei revin asupra plângerii în septembrie 1861 (ibidem, f. 497) şi în august 1862
(Dos. 745/1862, f. 27, 27 v.).

145 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos.328/1861, f. 432 şi 432 v., 331.
146 Ibidem, Dos. 278/1860, f. 147 v.; V. A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 199.
146 I Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 369/1860, f. 21.
146 II Ibidem, Dos. 445/1862, f. 189 v.
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O Hotărâre Guvernamentală în sensul primirii fetelor în şcolile comunale de
băieţi s-a luat de-abia în luna noiembrie 1863146III.

La început, frecvenţa a fost foarte slabă. În mai 1858147, revizorul şcolilor
comunale din Ilfov arăta Eforiei că în iarna lui 1857/1858, din cauza proastei
stări materiale, cele mai multe sate au avut şcolile „în nelucrare“. Cum venea
primăvara, frecvenţa devenea o problemă, copiii fiind luaţi de părinţi la munca
câmpului148.

În „nelucrare“ se mai găseau, şi în octombrie 1858, şcolile din Dărăşti şi
Măgurele149. Cu timpul, frecvenţa se va îmbunătăţi. Învăţătorii satelor Bolintinu
din Deal au cerut, special, mutarea la Domneşti unde erau elevi „în număr
destul de mare“150.

Analizând cataloagele şcolilor satelor Călţuna, Slobozia, Măgurele, Vârteju-
Nefliu, Dărăşti, Domneşti, Clinceni, Bragadiru, Cornetu din Vale pe lunile
ianuarie-aprilie 1859, extragem unele date interesante privitoare la frecvenţa
elevilor151. Mai întâi, în cele mai multe sate sunt înscrişi în jur de 20 elevi,
dar sunt şi sate cu 11 – 12 (Cornetu din Vale, Slobozia – Călţuna) sau 71
elevi înscrişi (Dărăşti). Într-un singur caz (Bragadiru), înregistrăm printre
şcolari o fată, în rest avem numai băieţi.

Frecvenţa cea mai bună o înregistrăm în lunile ianuarie – februarie, apoi
scade vertiginos, ajungând în aprilie la 50%, sub 50% sau chiar 0%
(Măgurele, Bragadiru). Constatăm, apoi, numeroase absenţe care
echivalează deseori cu peste jumătate din timpul afectat şcolii. Iată, de
exemplu, satul Dărăşti. În ianuarie s-au înscris 71 elevi. Au avut prezenţă de
100% 54 de elevi, iar restul absenţe de la 50% până la 100%. În februarie
erau înscrişi 69 de elevi, dar numai 25 au avut prezenţă de 100%. În aprilie,
din 70 elevi înscrişi, 24 nu veniseră de loc, alţii aveau numeroase absenţe şi
numai 35 urmaseră regulat cursurile. Cazul satului Dărăşti este dintre cele
mai bune. Frecvenţa nu se va îmbunătăţi pe parcurs. O statistică152 din lunile
decembrie 1860, ianuarie – februarie 1861, indică un număr de 10 - 20 elevi
la şcolile cercetate de noi, excepţie făcând satul Dărăşti cu 40 – 45 de elevi.
În plasa Sabar, erau în jur de 630 elevi, printre care în lunile ianuarie –

146 III Ibidem, Dos. 441/1862, f. 111.
147 Ibidem, Dos. 3122/1858, f. 142.
148 Ibidem, Dos. 3134/1858, f. 14; Dos. 2540/1859, f. 122.
149 Ibidem, Dos. 2540/1959, f. 1, 3, 4.
150 Ibidem, f. 555.
151 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 2750/1859, dosar nepaginat.
152 Ibidem, Dos. 328/1861, f. 52, 69 v., 86, 181 v, 192.
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februarie 1861, înregistrăm şi 2 fete. În martie 1862, la Caţichea – Dărvari,
Slobozia - Călţuna, nu era niciun elev, şcolile fiind închise153, iar la Jilava,
frecventau numai 24 elevi, deşi în comună erau 190 de copii de vârstă
şcolară154. În octombrie 1862, satul Cornetu din Vale avea 15 elevi155 iar
satul Dărăşti 38, deşi se înscriseseră 53 în catalog156. O statistică a judeţului
Ilfov în anul şcolar 1862-1863, indică un număr de 148 şcoli cu 3204 elevi
împărţiţi în trei divizii (divizia I: 2078 elevi, divizia II: 881 şi divizia III: 245
elevi)157.

Statisticile158 din anii şcolari 1862-1863 şi 1863-1864 arată, în general,
aceeaşi slabă frecvenţă dar şi o stabilizare a numărului de elevi în mod
obişnuit în jur de 25 - 30 de fiecare şcoală şi, numai în cazuri rare, 50 elevi.
Absenţele continuă, cu toate acestea, să fie numeroase. Constatăm, de
asemenea, o înmulţire a numărului de fete în şcoli. La 8 dintre şcolile studiate
de noi, erau deja 18 fete în anul şcolar 1863-1864. De altfel, în comunele
din judeţul Ilfov printre cei 4323 elevi ai anului şcolar 1863-1864 figurau şi
200 de fete159.

Fiind un număr redus de şcolari, nu s-a pus, fireşte, problema, care la oraşe
era acută, de a limita numărul elevilor unei clase la 100 în cazul clasei I şi 60
pentru clasa a II-a160.

Necesitatea unei mai largi instrucţii în lumea satelor, dorită de elementele
înaintate din timpul regimului lui Alex. I. Cuza, va deschide, în decembrie
1863161, problema alfabetizării militarilor în termen. Deşi nu va avea succes
deosebit, încercarea va fi reluată în chip constant. În decembrie 1863, se
hotăra ca grănicerii şi dorobanţii neînsuraţi, aflaţi la casele lor, să urmeze
cursurile elementare timp de câte două ore pe zi cu învăţătorii satelor câtă
vreme stau pe acasă162.

Slaba frecvenţă în şcolile comunale s-a datorat fireşte situaţiei materiale
grele în care se aflau sătenii şi stării de înapoiere în care fuseseră ţinuţi de
153 Ibidem, Dos. 422/1862, f. 89.
154 Ibidem, f. 89 v.
155 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 747, 739.
156 Ibidem, f. 739 şi 739 v.
157 Ibidem, Dos. 455/1864, f. 185.
158 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 449/1862, f. 4, 4 v., 6, 6 v., 7, 7 v., 9, 9 v., 10, 11, 3, 3 v.; Dos.

455/1864, f. 177, 177 v., 179 v., 178.
159 Ibidem, Dos. 455/1864, f. 185.
160 Ibidem, Dos. 3839/1857, f. 431.
161 Ibidem, Dos. 425/1862, f. 560.
162 Ibidem.
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veacuri. Copiii erau folosiţi la diferite munci agricole de către părinţii lor, în
special toamna şi, mai ales, primăvara.

Inspectorul judeţului Ilfov, adresându-se în 1863 Ministerului, punea această
stare de fapt pe seama nepătrunderii locuitorilor „de adevăratul folos al
instrucţiunii“, care considerau trimiterea copiilor la şcoală ca o sarcină163.

Ideea obligativităţii frecventării şcolilor de către copiii satelor s-a pus, cu tot
mai multă acuitate, în această perioadă şi ea a sfârşit prin a fi consemnată
în legea instrucţ iunii publice din 1864. Adresându-se, în 1859,
administratorului judeţului Ilfov, Eforia îi cerea să ia măsuri energice spre a
îndemna „pe locuitori spre a-şi trimite copiii la şcoală“164. Un proiect de lege
organică pentru instrucţiunea publică din 1860165 specifica clar la articolul
13: „Învăţătura din şcoalele primare elementare şi din cele comunale este
obligatorie“, iar la articolul 14: „Fiecare părinte va fi dator a da fiilor săi
cunoştinţele celor două clase primare sau a şcolii comunale“166. Pentru părinţii
care nu-şi trimiteau copiii la şcoală se propunea, drept pedeapsă, mai întâi
o admonestare, apoi o prevestire cu amendă de 50 sau 100 lei, urmată de o
încă prevestire cu amendă de 200 - 500 lei şi în ultimă instanţă închisoare
de la 15 zile până la 2 luni cu pierderea drepturilor electorale167. Obligativitatea
băieţilor şi fetelor de a urma şcolile săteşti era consemnată şi în instrucţiunile
referitoare la şcolile comunale, din 1862168. Problema obligativităţii nu va fi
teoretic rezolvată decât în 1864, iar practic niciodată, aşa încât revenirile
asupra acestei chestiuni vor fi permanente în cadrul ierarhiei didactice.
Inspectoratul judeţului Ilfov, constatând în 1863 nevenirea regulată a elevilor
la şcoală şi prea micul progres „în raport cu sacrificiul ce înaltul guvern a
făcut şi face“, propunea ca pedepse câte trei lei pentru fiecare zi de absenţă
şi cerea să se pună în vedere locuitorilor că nu vor primi maritajul până ce
nu vor şti a scri, citi şi socoti169. Aşadar, legiuirea de la 1864 va legifera ceva
ce, de fapt, teoretic, stabilesc mai de mult şi va moşteni, practic, o totală
neconcordanţă între dispoziţii sau legiuiri şi realitatea existentă.

Timpul cât urmau să funcţioneze şcolile săteşti se preciza prin instrucţiunile
din 1862 privitoare la şcolile comunale şi învăţătorii lor170. Şcolile urmau să

163 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 412.
164 Ibidem, Dos. 2540/1859, f. 563.
165 Ibidem, Dos. 369/1860, f. 74.
166 Ibidem.
167 Ibidem,  f. 74, 75 v.
168 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 445/1862, f. 189 v.
169 Ibidem, f. 423.
170 Ibidem, f. 189.

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (4) 203



se deschidă la 15 octombrie şi funcţionau între orele 8 - 11, 14 - 16 până la
sfârşitul lui martie, apoi de la orele 6 la 8 în luna aprilie şi între 5 - 7 în iunie.
În timpul verii puteau învăţa pe copii numai acei învăţători care posedau
cunoştinţele clasei a III a, ceilalţi urmând a merge la pregătire171. Aveau
vacanţă, în afară de duminici, 19 zile de sărbători religioase, 4 zile de Crăciun
şi 4 de Rusalii, 2 săptămâni la Paşte şi de la 1 iulie la 15 octombrie172.

6. Obiectele de studiu, eşalonarea pe ani

Obiectele de studiu au fost fixate în 1862 şi erau cele programate pentru trei
clase primare distribuite în patru despărţituri173. Băieţii erau obligaţi să
parcurgă materia celor patru despărţituri, fetele numai pe aceea a primelor
trei174. Despărţirea I cuprindea: cunoaşterea literelor, silabisirea, citirea,
formarea literelor, scrierea numerelor şi calcularea din memorie asupra celor
patru operaţiuni, recitarea rugăciunilor pe de rost. Despărţirea II: lectură şi
scriere caligrafică după model şi dictando, elemente de catehism partea I şi
II175, cele patru operaţii aritmetice cu numere întregi, distingerea părţilor
cuvintelor, declinări, conjugări, diviziunea pământului în continente, oceane
numai pe hartă, fără text176. Despărţirea III: lectură cu înţelegere pe cărţi
bisericeşti, catehism partea III, cele patru operaţiuni aritmetice cu numere
complexe, exerciţii practice de etimologie, noţiuni de geografie în mod practic
arătate pe hartă (geografia Principatelor Române, râuri, lacuri, oraşe, munţi,
vecini)177. Despărţirea IV: în programul întocmit de Consiliul Superior se
menţionează memorarea de parabole din Evanghelie cu explicarea lor morală
şi datoriile creştinului; citire cu înţelegere din cartea cuprinzând cunoştinţele
referitoare la economia câmpului şi casnică; memorări din biografiile domnilor
renumiţi; părţile cuvântului şi formele gramaticale în mod practic; aplicarea
celor mai uşoare reguli ortografice la scriere; împărţirea politică a Europei
pe hartă178; măsuri, greutăţi; măsurarea pogoanelor şi fălcilor, cotitul vaselor;
scurtă descriere a animalelor, plantelor, mineralelor folositoare şi necesare

171 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 327/1860, f. 214.
172 Ibidem.
173 Ibidem – instrucţiunile privitoare la şcolile comunale; V.A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 252 –

programul întocmit la Consiliul Superior.
174 Arh. St. Buc., MCIP., Ţ.R., Dos. 445/1862, f. 189 v.
175 Ibidem, f. 189; la V. A. Urechia, op.cit., vol. III, p. 252 este trecut la această Despărţire numai

partea I, iar părţile II – III la Despărţirea III.
176 V.A. Urechia, op. cit., vol. III, p. 252 introducere la această Despărţire şi culegerea de

animale, plante şi minerale.
177 V.A. Urechia, loc. cit., indică şi istoria sacră şi caligrafia. În schimb, nu face menţiunea

noţiunilor etimologice.
178 V.A. Urechia, op.cit.
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în economia casnică; caligrafia după model şi dictando. În instrucţiunile
privitoare la şcolile comunale179, mai sunt indicate: contracte, adeverinţe,
fracţiile ordinare, regula de trei simple. Caracterul religios se mai menţine şi
este întărit de instrucţiunile care se dau învăţătorilor, ca şi de pregătirea lor.
Semnificativ este, fireşte, faptul că aceste instrucţiuni elaborate în 1857 se
mai menţineau în dosarele anului 1867, când erau încă în vigoare180. Se
arată că datoria principală a unui învăţător la sate este fortificarea
sentimentului religios în şcolar. Învăţătorul va exersa pe şcolari să imite
modele din Scriptură. În şcoală vor fi puse icoane, dimineaţa şi seara se vor
spune rugăciuni, se va citi în toate zilele câte o parte a Evangheliei duminicii
viitoare şi elevii vor merge în toate duminicile şi sărbătorile la biserică181.
Conţinutul laic, legat de necesităţile practice, va căpăta însă o amploare
mult mai mare decât în trecut.

O interesantă problemă este legată de evoluţia practică a parcurgerii de
către elevi a celor patru Despărţituri. Cataloagele din ianuarie - aprilie 1859
nu fac menţiunea precisă a elevilor pe Despărţituri, dar credem că totul se
reducea la Despărţirea I. În schimb, în anii şcolari 1862-1863 şi 1863-1864,
înregistrăm elevi în primele două sau trei Despărţituri182, numărul cel mai
mare fiind la Despărţirea I, ca apoi să scadă brusc. Iată, spre exemplu,
comuna Dărăşti care avea cel mai mare număr de elevi în anul şcolar 1862-
1863. Din 50 de elevi, la Despărţirea I erau 27, la a II-a, 15, iar la a III-a, 8.
Erau suficiente cazuri când toţi elevii se găseau la Despărţirea I (Slobozia –
Călţuna, Clinceni). În anul şcolar 1863-1864, înregistrăm la Despărţirea a II-
a şi fete. În judeţul Ilfov, în anul şcolar 1862-1863, din 3204 de elevi, la
Divizia I erau 2078, la a II-a – 881, la a III-a -245, iar în anul următor din 4323
de elevi urmau Divizia I 3413 elevi, pe a II-a – 705 elevi, iar pe a III-a – 205
elevi183. Despre Divizia a IV-a nu avem date.

7.  Metode de predare, manuale, pedepse şcolare

Cât priveşte metoda de predare, am văzut că în etapa 1838-1848 se folosea
cea lancasteriană. Aceeaşi metodă era recomandată învăţătorilor de la sate
şi prin instrucţiunile adresate în octombrie 1857183bis. Instrucţiunile privitoare
la şcolile comunale din 1862 specificau însă ca la Despărţirea I să se
179 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 445/1862, f. 189 v.
180 Ibidem, Dos. 288/1867, f. 36 v., 45.
181 Ibidem; vezi şi Dos. 278/1860, f. 147, 147 v., 149.
182 Ibidem; vezi şi Dos. 449/1862, f. 4, 4 v., 6, 6 v., 7, 7 v., 9, 9 v., 10, 11, 3, 3 v; Dos. 455/1864,

f. 177, 177 v., 178, 179 v., 737, 739.
183 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 455/1864, f. 185.
183bisIbidem, Dos. 278/1860, f. 149.
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folosească metoda lancasteriană sau mutuală, în bănci şi semicercuri, iar
la celelalte, metoda simultană cu ajutorul monitorilor184. Existenţa unor localuri
necorespunzătoare pentru metoda lancasteriană a făcut ca în martie 1859
să se recomande metoda mutuală, simultană şi mixtă185. La clasele I se
recomanda mai mult metoda mutuală, iar la clasele II – IV, metoda mixtă186.

În 1859, se atrăgea atenţia asupra tristului obicei ce se practica, ca elevii să
recite mecanic fără a înţelege cele spuse, în aşa fel încât, după expresia
circularei, „la finitul anului aflam buni papagali în loc de buni şi judicioşi
elevi“187. Ca atare, se cerea să se renunţe la asemenea metode şi să se
obişnuiască elevul a judeca mai mult şi a recita mai puţin. Între şcolari şi
profesori se cerea să se introducă un fel de amiciţie, lecţiile să se înveţe
prin convorbiri familiale, prin exemple luate din viaţa practică. Se recomanda,
apoi, să nu se mai facă o examinare izolată a unui şcolar, ci să fie scoşi la
catedră 10 – 15 elevi cărora să li se pună probleme de rezolvat188.

Se preconiza o legătură cu familia, urmând ca la sfârşitul fiecărei luni să se
trimită părinţilor câte un bilet cu notele şcolarului.

Apoi, se desfiinţa banca cu nisip la clasa I, elevii urmând a scrie pe tăbliţe şi
hârtie189.

Drept pedepse pentru elevi, reţinem excluderea într-un mod categoric a
celor corporale sau acelor care vătămau simţul demnităţii190. Se recomandau:
notarea, mustrarea în faţa clasei, şederea în picioare 1 - 2 ore, arestul în
clasă 1 - 3 ore191.

Despre manuale nu dispunem de date prea numeroase. Folosirea tablelor
lancasteriene era încă în uz192. În şedinţa din 10 decembrie 1858, Comisia
şcoalelor a examinat193 problema cărţilor pentru clasele I - III şi a decis
reimprimarea abecedarului cu litere latine, imprimarea unei cărţi pentru
lectură, tipărirea unui manual de rugăciuni şi table pentru aritmetică. Acestea
184 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 189 v.
185 Ibidem, Dos. 3839/1857, f. 431.
186 Ibidem, f. 431, 431 v.
187 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 3839/1857, f. 472.
188 Ibidem, f. 472 v.
189 Ibidem, f. 473.
190 Ibidem.
191 Ibidem, Dos. 278/1860, f. 149 v.; Dos. 445/1862, f. 190; Dos. 288/1867, f. 45 v.
192 Ibidem, Dos. 316/1860 referitor la lipsa tabelelor lancasteriene, necesare notelor, pe

mucava.
193 Ibidem, Dos. 3839/1857, f. 340, 340 v., 349.
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erau pentru clasa I. Pentru clasa a II-a, urma să se tipărească o carte de
lectură care să cuprindă fabule scurte şi morala lor, istorioare morale, reguli
de igienă, poezii, o aritmetică, catehismul. Asemenea cărţi s-au folosit, se
pare, cu precădere numai la oraşe.

8. Calitatea învăţământului

Rezultatele obţinute în realizarea programei în perioada 1857 - 1864 sunt
de dedus din întregul ansamblu de condiţii sociale, materiale şi de pregătire
a învăţătorilor. Ele reies însă şi din materialele de arhivă. Pe măsura pregătirii
lor, cei mai mulţi învăţători îşi făceau datoria. În alte cazuri însă (Cornetu din
Vale, Domneşti, Clinceni) constatăm reclamaţii194 ale satelor împotriva
învăţătorilor care nu-şi fac datoria. O revizie făcută în martie 1862 la şcolile
din plasa Sabar195 consemna faptul că, la Slobozia – Călţuna, învăţătorul
„nu stăruieşte cu copiii să-i înveţe“ lipsind de la şcoală. La Jilava, din 24
elevi numai unul ştia a citi, a forma litere şi cifre. Ceilalţi, deşi urmau 2 - 4
ani, nu silabiseau încă. În octombrie 1862, la Cornetu din Vale196 din 15 elevi
unul era la silabisire fără să cunoască să formeze literele şi cifrele, deşi a
„urmat şi în anul trecut, iar ceilalţi erau toţi la silabe“. De altfel, învăţătorul nu
avea „nici calităţile cerute“ şi nici n-a prea fost pe la şcoală197. Cataloagele
anului şcolar 1862-1863 indică, în cazul satului Dărăşti, 8 elevi notaţi cu
eminent, iar restul cu 1, 2, 3. La Slobozia – Călţuna, Clinceni, Măgurele,
Vârteju, notările sunt slabe198. Rezultatele inspecţiei din lunile ianuarie –
februarie 1864 ne dau o serie de date semnificative. La Măgurele, Slobozia
– Călţuna, se consemnează că şcolile sunt „pe drumul progresului“, iar la
celelalte şcoli că există „puţin progres“ (la Vârteju, Clinceni, Domneşti,
Cornetu din Vale, Dărăşti)199.

Încheiere

La încheierea prezentării, putem conchide că învăţământul public în satele
de la sud-vest de Bucureşti nu diferă, în linii mari, de procesul analog care
se desfăşura în toate satele din Principatele Unite. Apropierea faţă de Capitală
a acestei zone, ca urmare a unui control mai eficient, a făcut ca organizarea

194 Ibidem, Dos. 2540/1859, f. 145, 158, 166, 411, 35; Dos. 425/1862, f. 107, 108, 132, 134 v.,
141.

195 Ibidem, Dos. 422/1862, f. 89 şi 89 v.
196 Ibidem, Dos. 445/1862, f. 747.
197 Ibidem, f. 739.
198 Arh. St. Buc., MCIP, Ţ.R., Dos. 449/1862, f. 4, 4 v., 6, 6 v., 7, 7 v., 9, 9 v., 10, 11. Notarea era

de la 1 la patru, cea mai slabă fiind 4.
199 Ibidem, Dos. 455/1864, f. 177, 177 v., 178, 179 v.
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învăţământului public să fie mai „bună“ decât în alte părţi ale judeţului Ilfov
şi probabil în ale celorlalte localităţi rurale din ţară.

Formele de proprietate existente în lumea satelor, situaţia materială a şcolilor,
nivelul pregătirii învăţătorilor, frecvenţa au făcut ca învăţământul sătesc să
menţină multe elemente pe care le-am întâlnit în etapa 1838 – 1848. Totuşi,
s-au obţinut, faţă de perioada anterioară, o serie de succese care trebuiesc
reliefate: o mai bună pregătire a învăţătorilor (ce posedă cunoştinţele a trei
clase primare) şi separarea lor de alte funcţii publice, o mai mare stabilitate
a cadrelor didactice, învăţământ şi pentru fete, un mai accentuat conţinut
laic cu tendinţa evidentă de a-l lega de necesităţile practice şi o mai mare
amploare a instrucţiei la sate.
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ANA CONTA-KERNBACH
O SUTĂ CINCIZECI DE ANI DE LA NAŞTERE

Prof. dr. Eugen Noveanu*

Ana Conta  s-a născut la Tg. Neamţ (5 nov.
1863)  ca penultim din cei zece copii ai Mărioarei
(Scutariu) şi ai preotului (institutorului între
1851-1852) Grigore Conta (#1 Apud: Stela
Iancu. Ana Conta-Kernbach. Buc.: E.D.P.,
1974, cea mai documentată şi mai „cizelată“
monografie  dedicată subiectului), descendent
din familia de preoţi din Bodeştii-Precistei
(Roman). Numit econom la Mănăstirea Bărboi
din Iaşi chiar în acelaşi an, Grigore Conta îşi
aduce familia la Iaşi, unde nu peste multă
vreme (în 1864) Ana rămâne orfană de mamă,
întreaga ei copilărie desfăşurându-se sub

* enoveanu@gmail.com

influenţa fratelui său – cel care va deveni renumitul filosof Vasile Conta.

În 1883 absolvă Institutul Humpel din Iaşi (#2. Parcurgând cele 7 clase în
numai 5 ani), apoi urmează cursurile Facultăţii de Litere şi Filosofie ale
Universităţii ieşene (1883-1888), concomitent funcţionând ca profesoară de
istorie, psihologie şi logică la Externatul secundar de fete din Iaşi (fost
Humpel).

Căsătoria - în 1891- cu Gheorghe Kernbach (cunoscut ca poet sub
pseudonimul Gheorghe din Moldova) o stimulează să scrie şi să publice
atât versuri, cât şi proză. În 1893 AC-K pleacă în Franţa (pe cont propriu)
pentru a studia şi a lua contact cu noile curente pedagogice. (#4. Paris,
Facultatea de Litere şi Filosofie, precum şi Collège de France). Stela Iancu
(Op. cit. p. 22) consideră că „anul 1893 a coincis cu începuturile activităţii
ştiinţifice“ ale AC-K, subliniind ca argument elaborarea - la cererea Ministerului
Instrucţiunii - a  două rapoarte privind şcolile profesionale de fete din
străinătate (#5. Şcolile profesionale de fete din Franţa, 1893; Dezideratele



Congresului din Petersburg privitoare la organizarea învăţămîntului
profesional de fete, 1894).

Licenţiată în filosofie (1895, cu „Magna cum laude“) se transferă la Şcoala
normală de învăţătoare „M. Sturza“ din Iaşi (preluând catedra de pedagogie
şi directoratul Şcolii de aplicaţii), unde, atât prin cultura sa vastă, prin măiestria
pedagogică, dar şi prin angajarea în eforturile de orientare modernă a
învăţământului românesc, a devenit un model al  pedagogului înainte-
mergător. Prin decoraţia „Răsplata muncii, clasa I, pentru învăţămîntul
primar“, statul român îi recunoaşte importanţa contribuţiei la dezvoltarea
practicii educaţionale la acest nivel al şcolii româneşti.

Numită inspectoare generală a tuturor şcolilor de fete (1913), apoi numai
ale celor secundare, desfăşoară - până finele carierei - o activitate continuă
de orientare a practicii educaţionale, atât prin elaborarea de lucrări, cât şi
prin contactul direct cu oamenii şcolii, fiind decorată cu „Răsplata muncii
clasa I, pentru învăţămîntul secundar“. O boală de inimă, neiertătoare, îi
întrerupe firul vieţii la 13 decembrie 1921; în cimitirul „Eternitatea“ din Iaşi se
odihneşte alături de filosoful Vasile Conta (fratele său) şi de Mariana Conta-
Kernbach (fiica sa).

I. Activitatea  politică şi socială

Pe lângă lucrările de pedagogie, AC-K ne-a lăsat, ca mărturie a coloraturii
gândirii sale, documente din extinsa arie a multiplelor sale preocupări   -
literatură  (versuri şi proză, traduceri, studii critice),  muzică, studii istorice şi
sociale, impresii, cugetări. Ele reflecă atât aria multicoloră a unui mare talent,
cât şi o rară putere de muncă.

Aflată din copilărie sub influenţa fratelui său, AC-K încă din tinereţe manifestă
interes pentru problemele vieţii sociale româneşti, are acces la lucrările unor
economişti străini, precum şi la mai multe reviste româneşti, printre care
„Contemporanul“, „Dacia viitoare“, „Revista socială“ ş.a. În avântul
frământărilor de după primul război mondial, AC-K se simte atrasă de
problemele dezvoltării culturii şi economiei din Moldova.

Articolele publicate în acea perioadă – „Munca şi plata ei. Reglementarea
petrecerilor“ (1919, 1920), „Pentru ridicarea Iaşului“ (1920), „Cu toţii la muncă“
(1921), scot în evidenţă lipsa de avânt, de interes în muncă, salariile calculate
arbitrar; în această problemă ea propune patru tipuri de salarizare după
patru categorii de activitate.
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Totodată, AC-K se manifestă ca partizană activă a feminismului, pe care îl
defineşte drept „o şcoală de cultură socială pentru dobândirea sentimentului
de răspundere şi demnitate personală, al celui de respect faţă de obligaţiile
contractate de bună voie de lămurire de a nu ne împotrivi ... idealurilor către
care vrînd nevrînd se indreaptă omenirea“ (Cronica feministă, 1921). Pentru
acordarea drepturilor civice şi politice ale femeilor  AC-K propune
încetăţenirea individuală, după modelul antichităţii (Drepturile cetăţeneşti
ale femeilor, 1918).

II. Opera pedagogică

Dovedind o pătrundere adâncă în gândirea marilor pedagogi europeni –
J.A. Comenius, J. Locke, J.J. Rousseau, J.H. Pestalozzi, Fr. Frobel – şi la
curent cu cuceririle ştiinţifice, îndeosebi în filosofie, psihologie şi pedagogie,
precum şi cu cercetarea experimentală, AC-K îşi construieşte o viziune
proprie a unei pedagogii bazate pe psihologia asociaţionistă şi psihologia
experimentală (#Detalieri: Iancu Stelea, op. cit. p.61 et passim.). Preluând
teorii moderne şi idei europene noi, AC-K le ajustează viziunii proprii şi
particularităţilor învăţămîntului românesc, promovând o pedagogie pe care
o considera „ştiinţă practică“.

Diferenţiind „ştiinţele pedagogice“, AC-K , în „Elemente de Pedagogie“ (Iaşi,
1907, p.6), subliniază în introducerea „Obiectul Pedagogiei“: „Educaţiunea
în trecut ca şi ’n momentul de faţă, ca teorie şi ca practică, formează obiectul
ştiinţelor pedagogice. În Istoria Pedagogiei studiem felul cum s-a făcut
educaţia în diferitele vremuri, dar mai ales diferitele sisteme pedagogice,
propuse în primul loc de legiuitori şi de filozofi. În Pedagogia propriu-zisă
studiem teoria educaţiunei de dat astăzi, adică a celei care ni se pare mai
bună pentru vremurile de faţă, mai potrivită cu idealul către care tinde
omenirea din zilele noastre, mai aproape de treapta de mâne a evoluţiunei
omeneşti. În Didactică şi Metodică studiem amănunţirea în practică a
principiilor generale fixate de către Pedagogie“.

Prin lucrările publicate, abordând problemele fundamentale ale pedagogiei
şi educaţiei urmând un traseu marcat de specificul societăţii noastre, AC-K
se înscrie (alături de I. Găvănescu, I. Popescu ş.a.) în grupul pionierilor
pedagogiei sistematice româneşti, menţionat de S.S. Bârsenescu (Istoria
pedagogiei româneşti. Buc., 1941, p. 85), fiind integrată in direcţia pedagogiei
intelectualiste, alături de V. Gr. Borgovanu, P.Pipoş, Ion Popescu, St.
Velovanu, Gr. Patriciu...(Ibidem, p. 89).  În pagina ce-i este dedicată, i se
creionează astfel portretul: „un model de voinţă, de tărie de caracter şi de
înalte podoabe sufleteşti“ (Ibidem, p. 94).
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III. Arte

Copilăria Anei Conta s-a scurs sub influenţa benefică a fratelui său, care a
sprijinit aptitudinea ei pentru muzică şi poezie; a devenit o bună pianistă şi a
realizat compoziţii reuşite („Horă“, Iaşi, f.d.; „Patru melodii“ Iaşi, f.d.), precum
şi versuri şi proză.

AC-K  publică şi proză: volume – Fulgi (1905), Boabe de mărgean (1922),
cât şi în periodice - „Viaţa românească“, „Arhiva“, „Convorbiri literare“, de la
ultimul primind (în aprilie,1891)  celebra scrisoare a lui Titu Maiorescu
(Richard Constantinescu. Titu Maiorescu despre poezie. O scrisoare către
Ana Conta (Panaite Zosin). „Însemnări  ieşene“, 1938, vol. VII, nr. 8.)

(Selectiv) Ana Conta-Kernbach. Şcolile profesionale de fete din Franţa. Iaşi,
1893.  Les programmes actuels et la nouvelle méthode d’enseignement,
au point de vue de l’hygiene intellectuelle, Extrait, Nürnberg, 1904.Muzica
considerată cu osebire din punct de vedere pedagogic. În „Revista generală
a învăţămîntului“, 1906, nr. 2/1, p. 154-158, nr. 3/1, p.223-226. Elemente
de pedagogie. Iaşi, 1907.  Recompensele.Valoarea lor în mersul cultural
românesc. În „Revista generală a învăţământului“, 1906-1907.Şcolare. Ediţia
I, Iaşi, 1904; Ediţia a II-a, Iaşi, 1910. Elemente de metodică. Iaşi, 1905. (În
1910, Iaşi, Ediţia a IV-a, cu o anexă).  L’éducation manuelle. Bruxelles,
1913.Biografia lui Vasile Conta. Adăugiri şi îndreptări. Iaşi, 1916. Logică

Din volumul „Clipe“ (Iaşi, 1904), spicuim „Gândirei“...
„Gândire, facla vremei, eterna călătoare,
Ce legi un veac de veacuri, tu forţă creatoare,
Tu plăsmuit’ ai lumea !...

Substanţe  ’n veci informe
Le-ai ţărmurit cu număr, le-ai îngrădit cu forme,
Şi grămădind imagini, din ele zei ai scos
Să-ţi înfrâneze mersul.

Azi frânele ţi-ai ros !..
Din lanţuri de robie scăpat, nou Prometeu,
Întregei vremi ce vine, rămâi un singur zeu !
Şi tu, care creat-ai puteri ce ne’nspăimântă,
Eternitatea oarbă şi negrul infinit,
Făptuitor de-apururi al vremilor de-apururi,
Într’un mormânt şi-un leagăn eşti totuşi ţărmurit !“
... de parcă a fost scrisă astăzi..
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şi psihologie. Schiţa unui manual de şcoală. Anexă la Elemente de cultură
generală. Noţiuni de Pedagogie, Didactică şi Metodică. Buc., ed a V-a, 1921.
 Elemente de cultură generală. Noţiuni de Pedagogie, Didactică şi
Metodică.Ed. a V-a, Buc., 1921. . Clipe. Ed. I, Iaşi, 1897.  Cu toţii la
muncă. În: Revista Generală a Învăţămîntului, 1921, nr. 4, p. 298-299. 
Cronica feministă. În „Viaţa Românească“, 1921, nr. 6, p. 426. Drepturile
cetăţeneşti ale femeilor. Memoriu adresat Consiliului de Miniştri, precum şi
şefilor de partid din ţară. În: „Renaşterea Română“, 1918, 10 dec., p. 247-
248.  Cronica feministă. În „Viaţa românească“, 1921, nr. 6, p.426.
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Rezumat
Articolul este o scurtă prezentare a unei agenţii europene cu o activitate
importantă şi relevantă, de 18 ani, în domeniul educaţiei cerinţelor speciale.
Introducerea şi contextul motivează nevoia acestei prezentări într-o publicaţie
de pedagogie. Sunt descrise apoi misiunea, identitatea, scopul, obiectivele
şi valorile agenţiei, precum şi semnificaţia modificării recente a denumirii.
Sumarul activităţilor EASNIE acoperă în principal publicaţiile (cele care pot
fi descărcate de pe site – majoritatea fiind listate cu titluri în limbile engleză
şi română): rapoarte electronice – inclusiv date despre copiii cu CES din
ţările membre, studii teoretice, buletine şi reviste periodice. Concluzia de
bază evidenţiază necesitatea ca România sa devină membru al Agenţiei
Europene pentru Cerinţe Speciale şi Educaţie Incluzivă (EASNIE).
Cuvinte-cheie: cerinţe educaţionale speciale (CES), educaţie incluzivă,
Europa, România.
Abstract
The article is a brief presentation of a European Agency with an important
and relevant activity of 18 years in the field of special needs education. The
introduction and context are motivating the need for such a presentation in a
pedagogical publication. The mission, the identity, the aims, objectives and
agency values, as well as the significance of the recent change of the name
are then presented. The summary of EASNIE activities is covering mainly
the publications (those which can be downloaded from the website – the
majority with titles in English and Romanian language): eReports – including
data on SEN children in the member countries, literature reviews, eBulletins,
newsletters). The basic conclusion is highlighting the need for Romania to
become a member of the European Agency for Special Needs and Inclusive
Education (EASNIE).
Keywords: special educational needs (SEN), inclusive education, Europe,
Romania.
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Introducere şi context

În perimetrul european a apărut în anul 1996 şi a funcţionat până în 2013,
sub denumirea de European Agency for Development in Special Needs
Education (EADSNE) - Agenţia Europeană de Dezvoltare în Educaţia
Cerinţelor Speciale - o organizaţie despre a cărei activitate se cunoaşte
foarte puţin în România. De la 1.01.2014 organizaţia şi-a schimbat denumirea
în European Agency for Special Needs and Inclusive Education – EASNIE -
(Agenţia Europeană pentru Cerinţe Speciale şi Educaţie Incluzivă). Noua
denumire, ca şi întreaga activitate desfăşurată de EADSNE reflectă tot mai
pregnant situarea preocupărilor acestei organizaţii în câmpul larg al întregului
sistem educaţional din ţările membre (cele care compun Uniunea
Europeană). De aceea, considerăm important accesul la informaţiile legate
de activitatea EASNIE, pentru toate cadrele didactice din învăţământul
românesc, inclusiv pentru manageri şi decidenţi.

1. Misiunea, identitatea, scopul şi obiectivele

1.1 Misiunea şi identitatea
EASNIE este o organizaţie europeană independentă, care acţionează ca o
platformă de colaborare dintre ţările membre, pentru dezvoltarea educaţiei
cerinţelor speciale.

Agenţia (EASNIE) facilitează colectarea, procesarea şi transferul la nivel
european - şi al fiecărei ţări în parte - a informaţiilor din ţările membre, cărora
li se oferă astfel oportunităţi de a învăţa unele de la altele, prin diverse feluri
de cunoştinţe şi schimb de experienţă.

Toate ţările membre UE (cu excepţia Bulgariei şi României – care au aderat
in 2007 - şi respectiv a Croaţiei – nou intrată in UE, în 2013), ca si ţările
asociate (Elveţia, Islanda, Norvegia) sunt membre ale EASNIE.  Agenţia
colaborează cu Comisia Europeană şi structurile asociate acesteia, cu
Eurydice şi Eurostat, cu UNESCO, OECD si CEDEFOP.

Funcţionarea Agenţiei este sprijinită (financiar) de ministerele educaţiei din
ţările membre (din cadrul UE), de Norvegia, Islanda si Elveţia, precum şi de
instituţiile Uniunii Europene.

1.2 Scopul şi valorile
Scopul fundamental al Agenţiei este îmbunătăţirea politicilor si practicilor
pentru persoane cu cerinţe educaţionale speciale.

216 AGENDA EDUCAŢIEI



Aspecte importante în realizarea acestui scop sunt valori ca egalizarea
şanselor, accesibilitatea, educaţia incluzivă şi promovarea calităţii educaţiei,
cu recunoaşterea diferenţelor dintre politicile, practicile şi contextele
educaţionale ale ţărilor membre.

1.3 Obiectivele strategice ale Agenţiei
 Să asigure calitate în domeniul educaţiei cerinţelor speciale, prin

menţinerea unui cadru de colaborare europeană extinsă şi pe termen
lung.

 Să asigure o bază de reflecţie de încredere asupra realităţii educaţiei
cerinţelor speciale în Europa, cu informaţii la zi, care pot fi corelate cu
contextele ţărilor membre.

 Să identifice factorii - cheie care pot obstrucţiona sau sprijini experienţele
pozitive.

 Să faciliteze schimbul efectiv de cunoaştere şi experienţă, între şi în cadrul
ţărilor membre.

 Să faciliteze pentru decidenţi şi profesionişti accesul la informaţii relevante,
prin asigurarea de mecanisme şi servicii care permit împărtăşirea
informaţiilor şi înlesnesc contactele dintre diferiţi utilizatori.

2. Semnificaţia schimbării denumirii

Noua denumire reflectă faptul că munca Agenţiei se focalizează în mod
sporit pe educaţia incluzivă şi vizează sprijinirea politicilor europene şi
internaţionale pentru educaţie incluzivă, în particular cele legate de obiectivele
strategice ale Consiliului European şi ale Convenţiei ONU din 2006 (pentru
persoanele cu dizabilităţi – Legea nr. 221-2010 în România).

Referindu-se atât la „cerinţe speciale“ cât şi la educaţie „incluzivă“, noua
denumire implică faptul că EASNIE are ca obiect de activitate cerinţele
(nevoile) speciale dar este preocupată şi de dezvoltarea unor sisteme
educaţionale incluzive, eficiente şi durabile.

Noul nume captează de asemenea planurile Agenţiei de a fi mai activ
implicată în schimbările semnificative din ţările membre ale Agenţiei, aşa
cum sunt reflectate în Planul de acţiune al EASNIE pentru perioada 2014-
2020, în care va exista un accent sporit pe implementare şi pe asigurarea
către ţări a unor instrumente şi recomandări în domeniul educaţiei incluzive
(AGENCY eBULLETIN, December 2013).
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3. Sumarul activităţilor EASNIE

De la înfiinţarea Agenţiei până în prezent au fost produse numeroase
publicaţii, legate de Cerinţele Educaţionale Speciale (CES), în context
european. Redăm în continuare titlurile celor disponibile pentru descărcare
de pe site (www.agency-org), mai ales în limba engleză, dar unele dintre ele
sunt publicate şi în limbile ţărilor membre (ale EASNIE):

3.1. Rapoarte (in format electronic)
 Individual Transition Plans,  2002 (Planuri individuale de tranziţie).
 Special Education across Europe in 2003. Trends in Provision in 18

European Countries (Educaţia specială în Europa, 2003.Tendinţe în 18
ţări europene).

 Young Views on Special Needs Education, 2003 (Opiniile tinerilor asupra
educaţiei cerinţelor speciale).

 Inclusive Education and Classroom Practices, 2003 (Educaţia incluzivă
şi practicile la clasă).

 Key Principles for Special Needs Education. Recommendations for Policy
Makers, 2003 (Principii- cheie în educaţia cerinţelor speciale.
Recomandări pentru decidenţi politici).

 Early Childhood Intervention: Analysis of Situations in Europe – Key
Aspects and Recommendations, 2005 (Intervenţia în copilăria timpurie
– Aspecte - cheie şi recomandări).

 Inclusive Education and Classroom Practice in Secondary Education,
2005 (Educaţia incluzivă şi practicile la clasă în învăţământul secundar).

 A Rough Guide to Individual Educational Planning (IEPs), 2005 (Un ghid
sumar al proiectării educaţionale individuale).

 Assessment in Inclusive Settings. Key Aspects for Policy and Practice,
2007 (Evaluarea în contexte incluzive. Aspecte-cheie pentru politici şi
practici).

 Young Voices: Meeting Diversity in Education, 2008 (Voci tinere: întâlnirea
cu diversitatea în educaţie).

 Special Needs Education Country Data, 2008 (Date din ţări privind
educaţia cerinţelor speciale).

 Thematic Key Words for Inclusive and Special Needs Education. Glossary
of Terms, revised 2009 (Cuvinte - cheie tematice în educaţia incluzivă şi
a cerinţelor speciale. Glosar de termeni, revizuit).

 Development of a Set of Indicators – for Inclusive Education in Europe,
2009 (Dezvoltarea unui set de indicatori – pentru educaţia incluzivă în
Europa) – tradusă cu sprijin UNICEF şi în limba română, în 2012, de
către Asociaţia RENINCO România.
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 Multicultural Diversity and Special Needs Education, 2009 (Diversitatea
multiculturală şi educaţia cerinţelor speciale).

 Key Principles for Promoting Quality in Inclusive Education –
Recommendations for Policy Makers, 2009 (Principii - cheie pentru
promovarea calităţii în educaţia incluzivă).

 Recent Legislation/Policy Initiatives in Agency Member Countries, 2009
(Legislaţie recentă şi iniţiative de politici în ţările membre).

 Special Needs Education Country Data, 2010 (Date din ţări privind
educaţia cerinţelor speciale).

 ICTs in Education for People with Disabilities – Review of Innovative
Practice. A review of international practice focusing upon the use of ICTs
in the education for people with disabilities, 2011 (TIC în educaţia
persoanelor cu dizabilităţi – trecere în revistă a practicilor inovatoare, cu
focalizare pe utilizarea TIC în educaţia persoanelor cu dizabilităţi) – în
colaborare cu UNESCO.

 Participation in Inclusive Education – A Framework for Developing
Indicators, 2011 (Participarea în educaţia incluzivă – un cadru de
dezvoltare a indicatorilor).

 Teacher Education for Inclusion Across Europe – Challenges and
Opportunities, 2012 (Pregătirea profesorilor pentru incluziune în Europa
– provocări şi oportunităţi).

  Mapping the Implementation of Policy for Inclusive Education, 2012
(Radiografierea implementării politicilor pentru educaţia incluzivă).

 Young Views on Inclusive Education, 2012 (Opiniile tinerilor privind
educaţia incluzivă).

 Promoting Accessible Information for Lifelong Learning.
Recommendations and Findings of the i-access Project, 2012
(Promovarea informaţiei accesibile pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii).

 Special Needs Education Country Data, 2012 (Date din ţări privind
educaţia cerinţelor speciale).

 Raising Achievement for All Learners – Quality in Inclusive Education,
2012 (Creşterea realizărilor şcolare pentru toţi cei care învaţă).

 European Patterns of Successful Practice in Vocational Education and
Training.

Participation of Learners with SEN/Disabilities in VET. 2013 (Modele
europene ale practicii de succes în educaţia şi pregătirea profesională.
Participarea celor care învaţă cu CES/dizabilităţi în VET 2013).

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (4) 219



3.2. Studii teoretice (literature reviews)
 Vocational Education and Training: Policy and Practice in the Field of

Special Needs Education - Literature Review, 2012 (Educaţia şi pregătirea
profesională: politici şi practici în domeniul educaţiei cerinţelor speciale).

 Teacher Education for Inclusion - International Literature Review, 2012
(Pregătirea profesorilor pentru incluziune – profilul profesorilor incluzivi).

 Information and Communication Technology for Inclusion – Research
Literature Review, 2013 (Tehnologia informaţiei şi comunicării pentru
incluziune – trecerea în revistă a literaturii de cercetare).

 Organisation of Provision to Support Inclusive Education – Literature
Review, 2013 (Organizarea sprijinului pentru educaţia incluzivă - trecere
în revistă a literaturii de specialitate).

 European and International Policy Supporting ICT for Inclusion, 2013
(Politici europene şi internaţionale care sprijină TIC pentru incluziune).

3.3. Rapoartele europene privind cerinţele educaţionale speciale (în
ţările membre) au următoarea structură, semnificativă pentru viziunea asupra
domeniului de care se ocupă, indicând sensurile dezvoltării educaţiei
cerinţelor speciale:
- Nr. total copii din învăţământul obligatoriu (inclusiv cu CES).
- Nr. copii cu CES de vârsta şcolarizării obligatorii.
- Elevi cu CES în şcoli speciale segregate.
- Elevi cu CES în clase speciale segregate în şcoli de masă.
- Elevi cu CES în contexte incluzive.
- Informaţii contextuale (vârsta şcolarizării obligatorii, şcoli publice şi

particulare, definiţia legală a CES).

Rapoartele de ţară realizate (o dată la doi ani) sunt disponibile pentru fiecare
ţară în parte. Cele mai recente au fost realizate în anii 2006, 2008, 2010 şi
2012.

3.4. Buletine şi reviste de informare
EADSNE a elaborat şi publicat periodic mai multe reviste (Euronews şi
eBuletine) în format electronic, la care se poate face abonament (gratuit).
Exemplificăm natura informaţiilor cu sumarul ultimelor două numere, din
lunile septembrie şi decembrie 2013.

Euronews, SNE Education, nr.22/09.2013:
- Germania: Educaţia incluzivă în Hamburg (legea din 2012).
- Danemarca: Dezvoltări în CES şi Incluziune (Aplicarea unei legi noi, din
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2013; Centru de resurse pentru Incluziune şi CES).
- Seminar pe tema incluziunii în Islanda.
- Portugalia: proiectul Daisy – accesibilitate Web pentru CES.
- UK (Scoţia) – ameliorarea comunicării în domeniul cerinţelor educaţionale

adiţionale.
- Noiembrie 2013, Bruxelles – Conferinţa europeană în educaţia incluzivă

(organizată de EADSNE).

Agency eBulletin, December 2013:
- Editorial.
- Noul nume al Agenţiei.
- Conferinţa internaţională de la Bruxelles: Educaţia incluzivă în Europa,

18.11.2013.
- Utilizarea TIC în educaţia incluzivă – la loc înalt în Polonia şi pe agenda

EASDNE.
- Activităţile proiectului de suport pentru educaţia incluzivă (reflectate mai

ales în publicaţiile recente, din 2012 şi 2013).

Concluzii

În cadrul Uniunii Europene, EADSNE (EASNIE, cu noua denumire, din 2014)
realizează şi difuzează în reţeaua ţărilor membre numeroase rapoarte, studii,
informaţii şi recomandări generale de dezvoltare a educaţiei pentru persoane
cu cerinţe educaţionale speciale (CES) – în spiritul incluziunii, activităţi de la
care România lipseşte (în prezent), în mare măsură.

Deşi conceptul de CES există în legislaţia şi practica noastră educaţională,
până acum s-au făcut prea puţine analize, evaluări, traduceri, studii şi
cercetări sistematice pentru adaptarea şi aplicarea CES la realitatea
educaţională din Romania secolului XXI, membră a Uniunii Europene, din
anul 2007. Necesitatea ralierii sistemului nostru educaţional la misiunea,
obiectivele, valorile şi activităţile promovate şi realizate de EASNIE este
evidentă.
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RECENZII

Iată câteva dintre problemele la care capitolele lucrării încearcă să ofere
răspunsuri:
 Cum şi unde pot fi incluşi copiii cu paralizie cerebrală în procesul de

predare-învăţare?
 Cum pot deveni profesorii şi psihologii (consilierii) şcolari mai conştienţi

de faptul că, atunci când intră la şcoală, copiii au diferite înţelegeri
(semnificaţii) ale sarcinilor de lucru de aici?

 Cum se pot sprijini între ei profesorii în clasele incluzive?
 Cum pot profesioniştii să lucreze cu părinţii şi/sau persoanele care au

grijă de copii în condiţii grele, astfel încât aceştia să-şi dezvolte rezilienţa,
condiţii cum ar fi sărăcia extremă, famillii dezmembrate şi alte condiţii
sociale dificile?

 Cum pot psihologii (consilierii) şcolari depăşi dilema frecventă: între a
lucra pentru şcoli şi/sau a lucra pentru anumiţi copii?

 Care sunt modalităţile de cooperare şi comunicare în şcoli ale
profesioniştilor, în susţinerea copiilor ca să înveţe?

 Cum poate deveni practica de cercetare un instrument de dezvoltare a
practicii la clasă?

 Cum pot fi abordate condiţiile sociale pentru a rezolva problemele din
şcoli şi cele cu copiii?

Psihologia dezvoltării şi cercetarea copilului trebuie să-l privească pe acesta
atât ca individ, cât şi ca participant, într-o interacţiune socială colectivă, cu
alte persoane, în diferite situaţii de practică instituţională.

Profesorul Harry Daniels este un pasionat analist şi valorificator al creaţiei
vîgostkiene în ştiinţele socioumane. Mărturie în acest sens stau şi alte lucrări
editate de acest autor:
- Daniels, H. (2012) Vygotsky and Sociology. London: Routledge.
- Daniels, H., Cole, M., and Wertsch, J. (Eds) (2007), Cambridge,

Companion to Vygotsky. New York: Cambridge University Press.
În mod similar pot fi menţionate cărţi şi monografii de cercetare:

DANIELS, H., AND HEDEGAARD, M. (Eds.) VYGOTSKY AND SPECIAL
NEEDS EDUCATION: RETHINKING SUPPORT FOR CHILDREN AND

SCHOOLS. London, Continuum, 2011.



- Daniels, H. (2011) Vygotsky e a Pesquisa. Sao Paulo: Edicoes Loyola.
- Daniels, H. (2008) Vygotsky and Research. London: Routledge.
- Daniels, H. (2006) Vygotsky and Pedagogy (in Japanese). Osaka: Kansai

University Press.

Cărţile sale (publicate în limba engleză) focalizate pe Vîgotski au fost traduse
şi în alte limbi: în limba japoneză, în portugheză (inclusiv în Brazilia) şi în
limba spaniolă, ca de pildă:
- Daniels, H. (2011) Vygotsky e a Pesquisa. Sao Paulo: Edicoes Loyola.
- Editora Daniels, H. (2003) Vygotsky e a Pedagogia. Sao Paulo: Edicoes

Loyola.
- Daniels, H. (2002) Uma introducao a Vygotsky. Sao Paulo: Edicoes

Loyola.
- Daniels, H. (ed) (1994) Vygotsky em foco: pressupostos e

desdobramentos. Sao Paulo: Papirus.

Profesorul Harry Daniels a vizitat de mai multe ori România, în perioada
1994-2000, invitat fiind de UNICEF, de Ministerul Învăţământului de atunci
şi apoi de Asociatia RENINCO România (după anul 1998).

În limba română Harry Daniels este prezent, cu mai multe contribuţii legate
de reforma educaţiei speciale din România, menţionate în lucrarea Cartea
Alba RENINCO, editată de UNICEF, în anul 1999.

Ulterior i-a apărut un articol şi într-o revistă românească, editată la Cluj-
Napoca, în anul 2006:
- Daniels, H. (2006) Învăţământul special în perspectiva drepturilor omului:

organizarea unei pedagogii a schimbării (Special Education from Human
Rights Perspective. Organizing a Pedagogy of Transformation). Educaţia
21 Nr. 2,  pp. 308-316.

Aşa cum rezultă din Curriculum Vitae, înainte de a deveni profesor la Oxford,
Harry Daniels a fost cadru didactic la universităţile din Londra, Birmingham
şi Bath. A coordonat peste 40 de proiecte de cercetare, are o listă de publicaţii
extinsă, inclusiv o serie de cărţi recunoscute pe plan internaţional, cu privire
la psihologia socioculturală.

Harry Daniels este şi profesor asociat la universităţile: Griffith din Brisbane,
Australia, Kansai (Osaka), Japonia şi cea din Moscova (Psihologie şi
Educaţie).

Traian Vrăsmaş
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Aflată într-un lung recul pe plan internaţional, istoria pedagogiei nu este o
disciplină predilectă nici pentru specialiştii români. Te gândeşti la cărţile lui I.
Gh. Stanciu, C. Cucoş, I. Albulescu, după care memoria începe să dea
rateuri.

Profesorul universitar Anton Ilica (Universitatea „Aurel Vlaicu“ din Arad) este
unul dintre puţinii specialişti în ştiinţele educaţiei de la noi care se mai
aventurează să scrie cărţi de istoria pedagogiei. În cazul domniei sale, este
vorba de o preocupare constantă: din cele zece volume publicate în ultimul
deceniu, cel puţin trei pot fi subsumate demersului istoriografic.

În cea mai recentă apariţie editorială a sa (2014),Anton Ilica împarte materia
cărţii în nouă capitole: I. Idei pedagogice precreştine; II. Pedagogia creştină
predoctrinară; III. Începuturile pedagogiei doctrinare (de la Comenius până
la W. James şi evoluţii ale învăţământului românesc); IV. Pedagogia
experimentală (de la Ellen Key la Ion Nisipeanu); V. Pedagogii alternative-
experienţiale; VI. Pedagogia socială (de la E. Durkheim la Iosif I. Gabrea);
VII. Pedagogia psihologică (de la W. James la Ph. Perrenoud); VIII. Pedagogia
identităţii naţionale (de la G. G. Antonescu la Stanciu Stoian); IX. Pedagogia
contemporană românească (unde sunt prezentaţi alfabetic, de la Gabriel
Albu la Florea Voiculescu, aproape 60 de pedagogi români).

Autorul este interesat de personalităţile care au marcat cursul ideilor şi
practicilor pedagogice, uneori fiind vorba de intelectuali remarcabili, dar nu
de pedagogi propriu-zişi (şi nu este nimic de încriminat aici, dimpotrivă).
Fiecare capitol cuprinde o scurtă introducere şi apoi un şir de medalioane
pedagogice, oricând augmentabil, cum recunoaşte însuşi autorul. În cadrul
diverselor capitole sunt introduşi şi acei pedagogi români subsumabili uneia
sau alteia dintre tipologiile după care este organizat textul volumului.
Medalioanele sunt compuse asemenea unor articole dintr-un posibil dicţionar
de pedagogi: imaginea pedagogului, date biografice şi cărţi publicate, idei
sumare despre crezul şi activitatea respectivului pedagog.

Cartea este una de introducere în materie, cu rol de manual. Dialectica
ideilor, analiza critică a conceptelor şi a efectelor, în planul practicii

ILICA, A. O ISTORIE A IDEILOR ŞI DOCTRINELOR
PEDAGOGICE DE LA ORIGINI PÂNĂ ÎN PREZENT.Chişinău,

Editura Învăţătorul Modern, 2014, 325p
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educaţionale, produse de diversele perspective şi unghiuri de vedere sunt
uneori amânate pentru, probabil, un viitor tom. Dar cartea este utilă, scrisă
cursiv, aerisit. În Istoria sa, şi acesta este un merit al cărţii, Anton Ilica face
loc şi unor figuri contemporane, mai recente de pedagogi sau psihologi care
au fertilizat tărâmul contemporan al educaţiei (Goleman, Meirieu, Perrenoud,
Sternberg, Mayes etc.).

Lăsând deoparte mici inadvertenţe (de genul: BCU ar purta numele de „I. C.
Petrescu“), trebuie spus că o problemă discutabilă a arhitecturii cărţii este
cea de încadrare. Dacă, în capitolul VIII, O. Ghibu figurează pe drept cuvânt
între exponenţii pedagogiei identităţii naţionale, prezenţa, aici, a lui Nicolae
Mărgineanu şi a lui Stanciu Stoian este numai parţial justificată. La fel, de
exemplu, în capitolul IV (Pedagogia experimentală), ne putem întreba ce ar
justifica prezenţa lui Meumann şi Lay lângă E. Key (dincolo de sensibilitatea
lor receptivă la un nou context ideatic despre educaţie şi copil). Şi ce vrea
să zică faptul că John Dewey este încartiruit şi el în aceeaşi zonă a pedagogiei
experimentale?

Anton Ilica mărturiseşte la începul cărţii: Am scris encomiastic, adică numai
de bine, despre toţi pedagogii, cu excepţia unuia, pe care nu-l iubesc. Îl las
pe eventualul cititor să afle singur numele „împricinatului“. Dar fapt e că, din
când în când, profesorul arădean îşi manifestă neaderenţa la asumpţiile
unor gânditori (precum H. Gardner sau C. Mayes, acesta din urmă un
teoretician al imaginarului educaţional).

Reîntoarcerea pedagogiei la legitimitate este o postfaţă-pledoarie în favoarea
pedagogiei, care nu ar mai trebui diluată în creuzetul atât de impersonal al
«ştiinţelor educaţiei». Pedagogia şi-a pierdut, recunoaşte întristat Anton Ilica,
puterea de a soluţiona problemele educaţiei contemporane; şi-a pierdut
prestigiul şi credibilitatea, acurateţea conceptuală. Ar trebui urgent să le
recâştige, dovedindu-şi capacitatea de a gestiona „coerenţa educaţiei“, nu
din perspectiva acţiunii, ci în calitate de „teorie integratoare“ a datelor sociale,
psihologice, antropologice etc. Pedagogia ar trebui să se constituie într-o
ştiinţă generală a formării şi dezvoltării omului.

Pedagogia, s-ar putea concluziona, va redeveni ştiinţă integratoare sau nu
va mai fi nimic.

Dan B. (badeadan6@gmail.com)
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I. Personajul central al cărţii este un tânăr doritor să cunoască stările lumii
pentru a hotărî ce drum să aleagă în viaţă. Este însoţit de două călăuze
alegorice (Aflătot – Neruşinarea, şi Tâlcuitorul Înţelepciunii - Amăgirea) şi
obligat să poarte nişte ochelari care deformează imaginea realităţii. Noroc
că, spune călătorul, nu se potriveau perfect peste ochi, iar eu ridicând puţin
capul şi lăsând privirea în jos, puteam să privesc lucrurile în chipul cel mai
firesc şi să le văd aşa cum sunt.

Lumea se înfăţişează ca o aşezare circulară cu şase străzi şi tot atâtea
rânduieli sociale. Vizitând mai întâi „piaţa lumii“, pelerinul află care sunt
atributele generale ale omenirii: prefăcătorie şi neînţelegeri; îndelnicirea cu
„lucrări inutile“ (unii se jucau cu propria umbră, măsurând-o, fugărind-o şi
prinzând-o); o „dezordine cumplită“; nestatornicie şi trufie; o lume bântuită
de moarte la tot pasul. Apoi este cercetată pe rând fiecare stare: a celor
căsătoriţi; a meşteşugarilor; a învăţaţilor/cărturarilor (incluzând filosofii,
alchimiştii, rosicrucienii, magistraţii şi doctorii); a clericilor şi a religiei creştine;
a domnilor şi ispravnicilor lumii; a militarilor.

Cu descrierea fiecărei stări sociale se reiterează motivul lumii pe dos. Astfel,
învăţaţii înghit literalmente în bibliotecă grămezi de cărţi, pentru ca, după
aceea, tot ce înghiţiseră şi îndesaseră în ei la fel să iasă pe sus şi pe jos din
ei nemistuit. La rândul lor, aşa-zişii creştini păcătuiesc şi se complac în adulter
mai rău decât alţii. Între altele, călătorul ajunge şi la curtea senatorială, unde
preşedeinte şi mai mare judecător este Aşavreaueu.

Locuitorii vor să ajung la Castelul Fortunei, unde însă nu pătrunde cineva
după meritele sale, ci numai dacă aşa catadicseşte secretara doamnei
Fortuna, numită Întâmplarea.

Dezamăgit şi de ceea ce vede în palatul Înţelepciunii (unde se pun la cale
rânduielile şi judecăţile lumii), pelerinul fuge din lume.

II. După ce a leşinat de spaimă la vederea abisului etern al morţii şi nimicniciei,
călătorul invocă pe Dumnezeu. Şi Dumnezeu îi răspunde: Întoarce-te de
unde ai venit, în casa inimii tale, şi închide uşa în urma ta! Templul lui
Dumnezeu cel viu este propria inimă a omului. Fiinţa supremă îi revelează

COMENIUS. LABIRINTUL LUMII ŞI RAIUL INIMII (1623),
traducere de Irina Ionescu, Bucureşti, Editura All, 2013, 284p.
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călătorului că nu l-a părăsit niciodată şi că l-a călăuzit în decursul peripeţiilor
sale (Te-am purtat pe drumuri ciudate, pe căi ocolitoare, spre Mine…). Cu
Hristos drept ghid, pelerinul este retrimis în lume să-i cerceteze pe adevăraţii
creştini. Ceea ce vede îl bucură nespus. Deşi fiecare posedă o „diversitate
de daruri“, între adevăraţii creştini domneşte un aer de familie: stăpâni ai
propriului regat (sufletul şi trupul lor), ei îşi duc zilele cu „credinţă, sincer, în
tăcere“; sunt binevoitori, posedă spirit de „compătimire“ şi întrajutorare, nu
iau în seamă batjocura lumii, însă nimeni (nici regele sau familia) nu-i poate
obliga să renunţe de a pune mai presus de orice „valoarea bunurilor lăuntrice.“

Pe lângă suprema lumină a credinţei, creştinii sunt dăruiţi şi cu lumina minţii:
cunoştinţele sunt „ca o păstaie“, sunt doar „cercetare exterioară“, atâta vreme
cât, la miezul dinăuntru, care este gloria omniprezentă a Domnului, nu ajung.

Călătorul traversează clasele sociale şi străzile unei cetăţi, de astă dată,
ordonate spiritual. Ajunge la Casa Domnului/Cetatea cerească, de unde
este trimis în misiune pe pământ.

Călătoria spre „labirintul“ mistic reprezintă o rută de tranzit spre pansofia lui
Comenius: o gnoză totodată raţionalistă şi creştină, înălţată cu ajutorul unui
„discurs asupra metodei pedagogice“ (Didactica Magna). Dar, dacă distopia
şi utopia lui Comenius se înscriu în curentul reformator al epocii sale
(Christianopolis de J.V. Andreae – 1619, Cetatea soarelui de T. Campanella
– 1623 etc.), în cariera lui Comenius Labirintul lumii îşi are propria
individualitate: punctul de plecare al acestui text, îndatorat din punct de vedere
literar barocului, este socialul, geografia simbolică a acestuia.

Dan Badea (Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei)
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Noua carte a pedagogului ieşean este alcătuită dintr-o suită de articole scrise
în ultimii ani despre universul prolific, incitant, deconcertant al educaţiei.
Sunt abordate probleme din mai multe unghiuri, „sfidări“ şi dileme de maximă
actualitate despre procesul educaţional din şcoală şi din afara acesteia. Este
vorba, în ultimă instanţă, despre educaţia văzută ca fapt cotidian al vieţii
noastre. Răspunsurile pedagogului, limpezi, incitante, nuanţate, cu care
rareori nu poţi fi de acord, oglindesc, şi acesta nu este cel mai mic merit al
cărţii, o viziune personală şi pe deplin închegată despre actul educaţiei.
Numai cineva care trăieşte şi gândeşte din interior paideia poate să realizeze
o conexiune între „calmul valorilor“, procesul de edificare interioară şi
vivacitatea confruntării cu mutaţiile dramatice ale contextelor culturale,
tehnologice şi axiologice ale educaţiei contemporane.

Textele, repartizate de-a lungul a opt capitole, se referă, între altele, la
problema calităţii şi la competenţă în învăţământ; la implicaţiile preluării unor
sarcini ale educaţiei de către noile tehnologii; la necesitatea învăţării unor
noi comportamente (cum să-ţi valorifici la maximum potenţialul, cum să
găseşti şi să utilizezi informaţia relevantă, cum să realizezi un schimb reciproc
de cunoştinţe şi abilităţi etc.); la cadre de formare care exced perimetrul
sistemului de învăţământ: forţa formativă a rememorării şi a asumării
temporalităţii, cu aducerea în discuţie a unor evocări şi amintiri proprii, care
au jucat rolul de „fenomen originar“ pentru viitorul specialist în ştiinţele
educaţiei; la implicaţiile formative ale călătoriei în străinătate şi ale colaborării
la proiecte universitare europene.

Este reconfortant să ţi se spună că din orice împrejurare, aparent anodină şi
rutinieră, poţi învăţa şi afla câte ceva despre tine şi despre ceilalţi: dintr-o
vizită la talcioc sau la piaţă, dintr-o inspecţie şcolară într-un loc uitat de
lume… Şi aceasta cu atât mai mult când se renunţă la discursul
hiperspecializat, abstract, susţinut de cârjele noii limbi de lemn a domeniului,
în favoarea unui limbaj nu rareori ataşant, colocvial, care îmbracă ideatica
în hainele rostirii expresive (sunt prezente în carte inclusiv articole cu
pronunţat caracter literar). Autorul nu se sfieşte să apeleze adesea la virtuţile
percutante ale retoricii la persoana I.

CUCOŞ, C. EDUCAŢIA: EXPERIENŢE, REFLECŢII, SOLUŢII.
Iaşi, Editura Polirom, 2013, 318p.
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Acestor caracteristici li se adaugă tratarea eseistică a subiectelor. În carte
există teme şi idei care se armonizează între ele şi care prelungesc, dezvoltă
puncte de vedere despre aspecte abordate în cărţi – altele decât cele în
format academic – care l-au pasionat pe autor în ultimele două decenii.

Textele sunt traversate de modulaţiile unei sensibilităţi creştine.
Funciarmente, C. Cucoş se dovedeşte un optimist, dedicat prin vorbă şi
faptă celorlalţi. Dincolo de anvergura ei ştiinţifică, pedagogia, consideră
universitarul ieşean, trebuie să se sprijine pe o virtute cardinală: a-ţi respecta
şi iubi aproapele.

Există texte, nu numai cele despre educaţia religioasă, care au un ton numit
în prefaţa cărţii drept „misionar“. Pedagogul adevărat se simte obligat să
iasă din „turnul de fildeş“ al specialităţii şi să-şi spună cuvântul cu privire la
miriada derapajelor din jurul învăţământului: Dacă pedagogul nu îşi exprimă
poziţia în legătură cu deciziile sau faptele educative, atunci de la cine să
vină o valorizare avizată? Să punctăm, în acest sens, câteva exemple.

Despre pregătirea cadrului pentru evaluare, examene – Evaluarea trebuie
percepută ca un demers natural şi continuu, fără a fi decupat în secvenţe
speciale care sunt simbolizate excesiv şi care pot genera stres şi anxietate
la subiecţii care sunt evaluaţi. A apela la măsuri vădit „poliţieneşti“, dându-le
de înţeles evaluaţilor că toţi sunt nişte potenţiali infractori, înseamnă a abate
rostul evaluării spre regizarea unor probe axate pe rezistenţa fizică şi psihică.

Despre concursuri şi olimpiade şcolare – Sunt acestea benefice pentru
elevi? Da, cu condiţia de a nu le fetişiza, de a nu supralicita concentrarea
interesului pe anumite competenţe şi performanţe şcolare în detrimentul
dezvoltării altor laturi ale personalităţii elevilor.

Despre „retorica“ unei noi calităţi în educaţie – Ce şi cât a funcţionat
până acum nu mai merită credit. Trebuie să trecem la o „nouă calitate“, la
standardizare, cuantificare. Astfel, demersuri – onorabile şi justificate – ajung
să se transforme în dosariade şi formalism, prestaţia didactică trecând pe
planul al doilea (ca în cazul întocmirii dosarelor de obţinere a unor gradaţii).

În mediul universitar, tot aşa, validarea prestaţiei ştiinţifice prin intermediul
publicaţiilor ISI poate genera unele efecte deconcertante. Este mai important
să publici în Australia un studiu care va fi citit de câţiva cititori (fie ei şi foarte
avizaţi) sau să problematizezi un aspect al reformei învăţământului din
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România, într-un articol care să fie lecturat de mii de cadre didactice? Nu
veţi crede, dar, după criteriile actuale de evaluare academică, textul din
România „valorează“ zero puncte.

Despre educaţia religioasă – Predarea confesională a religiei, în primele
clase, este un demers susţinut de patru argumente: 1. culturalizarea
religioasă este o modalitate de introducere a copilului în etosul comunităţii
sale; 2. pe baza acestui referenţial se constituie repere identitare; 3. şcoala
vine să sistematizeze câmpul axiologic de care copilul este deja, difuz, ataşat;
4. trebuie să existe o corespondenţă între conţinutul predat şi apartenenţa
profesorului la confesiunea ale cărei valori orientează conţinutul (prestaţia
oricărui profesor fiind condiţionată de conştiinţa importanţei acordate de
acesta materiei predate).

Argumentele depind de un acelaşi principiu: a pleca de la spaţiul cultural
proxim al copilului, dinspre cunoscut/particular spre necunoscut/general. În
ciclul ulterior de şcolaritate, acest tip de educaţie se deschide spre alte
orizonturi spirituale şi se îmbogăţeşte cultural (inclusiv prin aport
interdisciplinar).

Totuşi, dincolo de motivele invocate de domnul C. Cucoş, prezenţa Religiei
în trunchiul comun, în vederea integrării acesteia în formarea generală a
persoanei, ţine şi de o chestiune de politică educaţională nu lipsită de
ambiguităţi. Un compromis inteligent cu noile realităţi (generate de intrarea
în UE) obligă statul să definească într-un mod mai aplicat interesul
educaţional faţă de cultura religioasă vehiculată în mediul şcolar.

Despre manualul digital – Deocamdată, acesta reprezintă un suport
curricular complementar, nu unul alternativ: Nu văd cum elevul de clasa I ar
putea deprinde primii paşi într-ale cititului şi scrisului cu ajutorul unui abecedar
digital. Avansăm ipoteza de lucru că în orice ucenicie travaliul cultural trebuie
să refacă unele dintre gesticulaţiile de bază, fundamentale, ancestrale. Cel
puţin pentru învăţământul primar şi gimnazial, credem că raportarea la
manualul tradiţional va rămâne, pentru o vreme, o necesitate antropologică,
psihologică şi culturală.

Despre evoluţia actuală a sistemului de învăţământ: Pe vremea lui Marga
începuse să se aşeze sau să se stabilizeze câte ceva, în ultimul timp
destructurarea şi improbabilitatea au devenit evidente (dintr-un interviu din
2012).



Despre dilema referitoare la sistemele din Europa de formare a profesorilor
– Problema este următoarea: unificăm aceste sisteme, excluzând
experienţele particulare (chiar benefice) sau înaintăm pe mai departe prin
formule diversificate, apropierile făcându-se mai degrabă pe linia unificării
limbajelor, a ţintelor (competenţele), şi mai puţin a practicilor, care rămân
doar referenţiale experienţiale ce pot fi translocate secvenţial şi
circumstanţial?

Educaţia: experienţe, reflecţii, soluţii este o carte interesantă tocmai prin
multitudinea problemelor şi a modalităţilor de abordare a acestora. Pedagogul
nu este interesat doar să se pronunţe asupra fenomenului educaţional
multiform, ci să şi stea de vorbă cu noi, cititorii, şi să ne stimuleze să reflectăm,
la rândul nostru, asupra acelor aspecte care ne interesează pe fiecare.
Domnia sa scrie pentru a ne suscita o reacţie. De aceea, aceste pagini de
pedagogie cordială merită citite pe îndelete.

B. Dan
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STIMAŢI CITITORI, 

Revista de pedagogie îşi propune, ca şi până acum de altfel, să 

popularizeze rezultatele cercetării ştiinţifice în domeniul 

educaţiei la nivel naţional şi internaţional, să dezbată puncte de 

vedere şi aspecte de actualitate din domenii precum 

management şcolar, curriculum, evaluare, educaţie permanentă, 

consilierea şi orientarea carierei. Revista contribuie astfel la 

facilitarea schimbului de experienţă şi la consolidarea pregătirii 

riguroase şi consecvente a resurselor umane din domeniul 

educaţiei. 

Revista de pedagogie reprezintă o sursă valoroasă de documente 

care trebuie să facă parte din biblioteca profesorilor, a tinerilor 

care se pregătesc pentru cariera didactică şi a celor interesaţi de 

progresele, direcţiile de dezvoltare, inovaţiile şi bunele practici 

în domeniul educaţional. 

Vă informăm că redacţia dispune, pentru consultare, de colecţia 

Revistei de pedagogie pe anii 1995-2012, precum şi, pentru 

vânzare, de numerele: 3/2010; 1, 3 şi 4 pe 2011; 1, 2, 3 şi 4 pe 

2012; 1, 2 şi 3 pe 2013. 

Pentru informaţii suplimentare privind preţul unui exemplar al 

Revistei de pedagogie şi modalităţile de achiziţionare vă stăm la 

dispoziţie la sediul revistei din strada Ştirbei Vodă nr. 37, sector 

1, Bucureşti, tel.: 021-3142783, e-mail: revped@ise.ro  

Vă mulţumim, 

REDACŢIA 


