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Summary

In philosophy and in science there are different views, ideas concerning the origin and
the essence of what we call "a human being". Among these should be mentioned the theological
conception, the idealistic one, the materialistic one, those of social biologism and of social
Darwinism, etc. The contemporary science states that a human being is a biopsychosocial
entity, i.e. three factors contributed to the appearances and existence of the human species: the

biological factor, the psychological one and the social one.

The great thinker Aristotle asserted that a human being is a political animal. In his

opinion a man is a reasonable animal that thinks, has a soul, makes tools and lives in a society.

Such philosophers as Pythagoras, Socrates, Plato, St.Augustine stated that the soul
doesn't depend on the body, it experiences a process of reincarnation in other bodies which is

called "metempsychosis".

Sigmund Freud, one of the founders of the psychoanalytic method, considered that there
are two basic propensities defining the human nature: the aspiration for life which is in a way
identical to the sexual attraction and the instinct of death, whose aim is to destroy the living.

The human being problem must be studied within the systems: "Human being — the
social environment™ and "Human being — the natural environment™ as a man's life depends on

both socio-economical, political, spiritual relations and natural phenomena.

In toate timpurile, specia umani a fost preocupati de eterna intrebare: ,,Ce este omul?

Ce poate sti, ce trebuie sa faca, la ce poate sa aspire?”

In filosofie si stiintd au existat diferite viziuni, idei cu privire la originea §i esenta

omului, printre care se evidentiaza conceptia teologica, cea idealistd, materialista, a
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biologismului social, a darwinismului social etc. Stiinta contemporana sustine ca omul este o
fiintd biopsihosociala, adica la originea si existenta Iui au contribuit trei factori: biologic,
psihologic si social. Omul este o fiinta constienta, rationald, morala si libera. Sa accentuam ideile
unor filosofi despre originea si rolul omului. Asa, de exemplu, Protagoras, filosof din Grecia
Antica, mentiona: ,,Omul este masura tuturor lucrurilor: a celor ce sunt in ce fel sunt, a celor ce
nu sunt in ce fel nu sunt”. In timpul unei discutii cu discipolii sii, la intrebarea ,,Ce este omul?”
Platon a raspuns: ,,Omul apartine familiei animalelor, speciei animalelor bipede, adicd este un
animal biped fara pene”. Diogene din Sinope, care participa si el la aceasta discutie, a taiat
aripile unui pui si a aruncat pasarea in mijlocul lor, spunand: ,,Iata-1, Platon, pe omul tau!”. La
care marele filosof nu se pierdu cu firea si, calm, adduga la descrierea sa, facutd bipedului ideal,

inca un detaliu: ,,Are gheare netede si late”.!

Marele Aristotel sustinea: ,,Omul este un animal civic, un animal politic”. Dupa
Aristotel, omul este un animal rational, care gandeste, are suflet, fabricd unelte, traieste in
societate etc.”. Filosoful grec defineste omul ca fiind Zoon politicon, animalul politic, animalul
care traieste in cetate (polis). Aristotel voia sa spuna ca omul este singurul animal capabil sa se

revolte.

Filosofii Pytagora, Platon, Sf. Augustin promovau conceptia cd sufletul este
independent de corp, cd are loc procesul metempsihozei, reincarnarii lui in alte corpuri.
Cunoscutul filosof german Fr. Nietzsche formulase o idee contradictorie atunci cand afirmase ca
omul a provenit de la un ,,animal bolnav” aflat in proces de degradare. Savantul american B.
Franklin consemna cd omul este animalul care confectioneazd unelte de munca. Stiinta
contemporana sustine ca crearea celor mai simple unelte de munca a avut loc cu 1 — 1,5 milioane

de ani Tnainte de aparitia limbii, a constiintei.

Ganditorii din trecut au ajuns incd acum cateva secole la convingerea ca ar fi o naivitate
sa se incerce a discuta tainele omului, pornind doar de la calitatile ce-i sunt caracteristice
,....Esenta noastra, se spune in vestita Mare Enciclopedie Franceza din secolul al XVIII-lea, nu
poate fi exprimata in exclusivitate printr-o singurd definitie... Omul este esenta care cugeta,
doreste ceva si actioneazd”. De aceea, considera autorii Enciclopediei, trebuie cercetat doar un
singur lucru: care sunt motivele stimulatoare ce-1 pun in miscare si 1i determina actiunile. Prin

urmare, esenta trebuie cautata in analiza diverselor structuri socioculturale in care se si manifesta

1Vezi: S. Rosca, Studii, cugdtdri, viziuni, Chisindi, 2005, p. 185.



omul prin intermediul functiilor ce 11 sunt caracteristice.

In principiu, omul se deosebeste de animal prin faptul ci este capabil pentru o
dezvoltare permanentd, pentru un progres continuu, cd este In stare sd-si aplice capacitatile
pentru a-si atinge cu succes scopurile determinate de insasi esenta sa. Fiecare om normal este o
personalitate, o individualitate, este unic, indivizibil §i prin aceste calitati el se deosebeste

substantial de oricare alt om.

Cunoscutul filosof si psiholog Erih Fromm scria ca omul nu este un lucru, ci o fiinta vie
care poate fi inteleasa doar pe parcursul unui proces indelungat al dezvoltarii sale. In orice clipa
a vietii, el inca nu este cel ce poate deveni sau, posibil, va deveni. Nu se poate sa aplicam fata de
om aceeasi definitie pe care o ddm unui ceas sau unei mese. Totusi nu ar trebui sa credem ca este
cu totul imposibil a determina esenta sa. Despre om se poate spune astfel: ,,El nu-i un lucru, ci un

oarecare proces al vietii”.

Omul se deosebeste de alte vietati nu numai prin gandirea sa concretd, dar si prin
ratiunea sa, cu ajutorul careia poate intelege adevarul. Odata ce omul se cilauzeste de ratiune, el
trebuie sa faca totul pentru binele sdu, pentru esenta sa, atat cea fizica, cat si cea morala. Multe
popoare au pierdut, pur si simplu, din cauza ca nu au fost capabile sa se debaraseze de patimi

irationale si sa se conduca de considerentele ratiunii.

Problemele provenientei omului, ale corelatiei dintre fizic i constiintd, eternitagii
sufletului etc. s-au aflat si sunt in centrul discutiei si astazi. Printre savanti, este pe larg
raspandita ideea cd fiecare om are trei corpuri, care, in totalitatea lor, constituie un anumit
complex, ceva integral. In primul rand, se are in vedere un corp fizic exterior compact; in al
doilea — o substanta eterica latenta, iar in al treilea rand — o esenta spirituald. Totodata, se
demonstreaza in mod argumentat ca toate aceste trei corpuri sunt reale, dar esenta lor difera una
de alta. La intrebarea ce se intdmpla totusi cu individul dupd moarte, urmeaza afirmatia ca el se
elibereaza de invelisul sau fizic, insd continua sa trdiasca in corpul eteric, trecand treptat in

lumea din afara sa.

Ce-i drept, si mai Tnainte unii filosofi concepeau legatura dintre fizic si constiinta ca pe
ceva accidental. Astfel, filosoful englez Locke considera personalitatea o fiintd ce gandeste, fiind
inzestratd nu numai pur si simplu cu constiintd, dar si cu constiinta de sine. Dupa parerea lui,
,personalitatea” tine de rationalul ,,eu”, iar ,,omul” — pur si simplu de fizic. Un papagal cu

ratiune, spunea Locke, nu poate fi numit om, iar un om lipsit de ratiune totusi face parte din
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specia dati a fiintelor vii. In acelasi timp, papagalul, cica, ar putea fi o personalitate, iar idiotul —

niciodata...2

Fireste, problema vietii si a mortii omului a fost intotdeauna actuala. Cat are omul de
trait, ce se Intdmpla cu sufletul sdu dupa moarte — fara indoiala, toate acestea prezintd un interes
colosal. Stiinta contemporana considera ca durata medie ,,normald” a vietii omului constituie 80-
90 de ani. Durata medie a vietii, care in antichitate era de 20-22 de ani, a ajuns la 30 de ani in
secolul al XVIll-lea, la 56 de ani in Europa Occidentala catre inceputul secolului al XX-lea si
pana la 75-77 ani in tarile dezvoltate la sfarsitul secolului al XX-lea. Astazi, unii savan{i sustin
ca omul dispune de rezerve reale ce-i permit a majora durata vietii pana la 180-200 de ani, ca

longevitatea omului depinde mult de modul de trai, de mediul ambiant etc.

Durata vietii creste, se realizeaza progresul intelectual al umanititii. Omul se schimba,
sporeste volumul cunostintelor sale, creste, in ansamblu, nivelul lui de culturd. Omul este unica
fiinta inzestrata cu memorie. Oamenii de stiintd considera ca memoria umana e in stare sa detina
circa 10 miliarde de biti de informatie, altfel spus, s inglobeze in ea 500 de ,,Enciclopedii

britanice” In mai multe volume.

S. Freud, unul dintre intemeietorii psihanalizei, considera ca in om se manifesta doua
tendinte de baza: aspiratia la viata, identica, intr-un fel, cu atractia sexuald, si instinctul mortii, al
carei scop este de a distruge viata. El a formulat ideea ca instinctul mortii, in ambianta cu energia
sexuald, poate fi orientat sau impotriva omului propriu-zis, sau Impotriva obiectelor din afara lui.
Dupa parerea sa, instinctul mortii le este caracteristic, din punct de vedere biologic, tuturor
organismelor vii §i, prin urmare, constituie o parte componenta necesara si indisolubila a vietii in

ansamblu.®

Filosoful roman N.-C. Cernica, in eseul ,,Omul — granifd si timp” formuleaza idei
originale, sustindnd ca ,,Omul nu va atinge niciodatd spiritualitatea ngerilor s1 nici
senzorialitatea deplind a animalelor. (...) Dar dacd noi, ca oameni, nu suntem capabili sa
experimentam nici spiritualitatea purd, nici animalitatea purd, putem experimenta totusi ceea ce
nici Ingerii, nici animalele nu pot: transmutarea. Putem materializa spiritul (prin artd) si

spiritualiza materia (prin cercetare stiintifica asupra materiei...). Fiinta este tulburata, este prinsa

2 S.Rosca, Studii, cugetari, viziuni, Chisinau, 2005, p. 188.
® Ibidem, p. 189.



in miscare, nu in calmul angelic sau zoologic, ci in duala umanitate”.*

Astazi, de studierea omului se ocupa biologia, medicina, fiziologia, psihologia,
pedagogia si, bineinteles, filosofia. Daca e sa ne referim la problema fundamentala a filosofiei,
aceasta a tinut si continui sa {ind si in prezent de om si de universul siu. Incd Socrate explica
menirea omului in societate, obligatiunile lui, corelatia dintre el si lege, cultul zeilor, necesitatea
invatamantului, abtinerii de la pasiunile vulgare, cautarea unor prieteni adevarati, adica
orientarea practicad a omului 1n viatd, pentru care criteriile calauzitoare sunt constiinta, echitatea
si datoria de cetatean. Epicur, un alt filosof antic, mentiona ca omul poate trai placut doar atunci
cand traieste rational, moderat, barbateste, echitabil; in acelasi timp, 11 placea sa sublinieze ca
sunt goale cuvintele acelui filosof care nu tdmaduiesc niciuna din suferintele omenesti. Dupa
cum medicina nu aduce niciun folos, daca nu izgoneste boala din corp, la fel nici filosofia nu

aduce vreun folos, daca nu alunga bolile sufletesti.

Dupa cum s-a mentionat, problemele omului s-au aflat in centrul atentiei ganditorilor
din toate secolele (Confucius, Seneca, Avicenna, Descartes, Bacon, Rousseau, Kant, Hegel,

Radulescu-Motri, Blaga etc.).

Filosoful contemporan E. Agaty considera ca filosofia este obligatd sa continue
studierea omului, recurgand la metodele sale, deoarece acest lucru nu numai ca o restabileste in
drepturile sale ca filosofie, dar mai reabiliteaza si specificul omului. Un alt filosof, V. Kosi,
sustine: ,, Filosofia este o forma a cunostintelor si e strans legata cu activitatea umana, dar intr-un
mod specific. Daca alte stiinte se limiteaza la probleme concrete, filosofia are a face cu probleme
fundamentale: ,,Ce este omul?, In ce consta sensul existentei sale?, De ce fel de societate are

nevoie? .

In anii “70 ai sec. XX, in unele tari s-au ficut anumite tentative de a concentra eforturile
savantilor intru studierea omului. In acest scop, au fost create centre de cercetiri stiintifice pentru
studierea problemelor omului. In aceste centre s-au inclus in activitate biologi, geneticieni,
medici, filosofi, psihologi, sociologi, politologi; intr-un cuvant, ciutarile continua, savantii cauta

permite sa fie aprofundate cunostintele umane despre om.

* Niadi-Corina Cernica, Eseuri de istoria filosofiei si filosofia culturii, Timisoara, 2006, p. 51-52.
5 Vezi: S.Rosca, Studii, cugetari, viziuni, Chisinau, 2005, p. 190-191.



Omul este o fiinta creatoare. Fiind inzestrat cu ratiune, el creecaza valori materiale si
spirituale, creeaza si dezvolta cultura. Ce inseamna, in definitiv, cultura? Unii cercetatori afirma
ca in literatura universala exista peste 150 de definitii date culturii. De fapt, cultura e o notiune

complicatd, care nu se supune unei definitii univoce.

Cu toata multitudinea definitiilor date culturii, savantii au ajuns la intelegerea potrivit
careia cultura este ceea ce il face ,,pe om anume om”. Notiunea de culturd a capatat un sens
generalizat, cu ajutorul cdruia se masoard totul ce a fost creat de om; in esentd, aceasta
insemnand ,,a doua naturd” faurita de el. Pe parcursul existentei sale, umanitatea a creat diferite
culturi. Cultura fiecarui popor este interesantd anume prin faptul ca ea se deosebeste de cultura

altor popoare.

Cultura societatii se manifestda prin doua forme: subiectivd — ca o caracteristica
inseparabild a personalitatii umane — si obiectiva — ca rezultate ale activitatii umane obtinute in
mod constient, atdt in plan material si spiritual, cat si in sensul modalitatilor activitatii
sociotransformatoare a oamenilor. Cultura relatiilor, a conduitei umane, existand ca un sistem de
valori, norme si reguli caracteristice societatii in cauza, se manifesta prin modul de gandire, prin

caracterul relatiilor dintre persoane, prin formele de actiune si comportare ale oamenilor.

Fiecare om, fiecare generatie se foloseste de valorile spirituale si morale create de
predecesori. Rolul creator al omului depinde de multi factori. In acest sens, se manifesta si rolul

familiei, scolii, nivelului de dezvoltare a societatii, harnicia, nivelul de studii etc.

intr-un cuvént, cel mai esential lucru constd in procesul de educatie, de constituire a
personalitatii. Educarea personalitatii, sublinia 1. Kant, constituie ceea ce-i este suficient omului
pentru a-si pastra locul 1n societate, dar, concomitent, §i ceea ce are capacitatea de a pdstra in
sine valori germinative firesti. Omul, considerd savantul, poate fi foarte dezvoltat fizic, foarte

tare de caracter, dar lipsit de culturd morala.

Renumitul filosof a formulat in felul urmator platforma sa educationala: ,,Marele secret
al desavarsirii omenirii constd in problema educatiei... Sunt doud lucruri, care se pot privi
laolalta, ca cele mai importante si cele mai grele pentru omenire: arta de a conduce oamenii si
arta de a-i educa; cu toate acestea, se mai discuta insa asupra acestor idei. Numai prin educatie se

poate perfectiona omenirea. Este dulce a gandi ca natura omeneasca va fi totdeauna, din mai



bine, in mai bine, dezvoltata prin educatie... Omul nu poate deveni om, decat prin educatie. O

generatie face educatia celeilalte”.’

Pentru fiecare om este foarte important sd se simta si sd se vada liber. Renuntarea la
libertate este considerata, si nu fard temei, drept o renuntare la calitatile umane, la drepturile pe

care le ofera libertatea.

In conceptia ganditorilor progresisti, pe loc de frunte intotdeauna s-a aflat ideea despre
autonomia si independenta personalitatii, despre rolul constiintei individuale, despre dreptul de a
se numi om fard acceptiunea si vointa colectivului, grupului social. Cuvintele ,,0 tin pe-a mea si
nu pot altfel” sunt o deviza a libertatii personalitatii, comportamentul careia este determinat de

,,vocea interioara”, si nu de statute, instructiuni si directive venite din afara.

Trebuie sd amintim ca, inca in antichitate, tatalui viitorului si nemuritorului Socrate, la
intrebarea cum ar trebui sa-si educe fiul, i s-a raspuns: ,,Nu-i incurca sa fie asa cum este”. Prin
urmare, incd in acele vremuri Indepartate oamenii intelegeau ca procesul educational este un
lucru fin, ca cere un tact deosebit si nu suferd presiunea, violenta, dictatul, formalismul,

sabloanele.

In prezent, noi renuntam, si pe buni dreptate, la lozincile, dogmele si apelurile perimate.
Bineinteles, suntem datori sa pregatim cat mai bine tineretul, sd-1 familiarizim cu munca.
Astazi, este foarte important ca familia, scoala si societatea sa fie profund constiente de faptul ca
prima lor datorie fatd de copil consta in educatia bund a acestuia. Din pacate, deseori auzim
rationamente cum ca in scoli, licee si institutiile de Tnvatdmant superior principalul consta in

instruire, iar procesul de educatie, chipurile, vine de la sine. E o greseala foarte mare.

Sarcina principald a educatorului e de a munci in directia dezvoltarii caracterului,
sporirii energiei morale, de a contribui la constituirea personalitdtii. Vom aminti cd procesul de
organizare a educatiei este o chestiune foarte complicatd. Au dreptate savantii care afirma ca
educatia trebuie sa fie o ,,operd a dragostei”. Profesorul si scoala sunt obligati sa-i cultive
copilului capacitatea de a gandi, misiunea lor e de a-i oferi posibilitatea sa acumuleze un anumit
volum de cunostinte, de a-1 invata pe parcurs sd-si completeze de sine statitor cunostintele.

Procesul de educatie are misiunea de a pregati tineretul pentru o viatd libera si creatoare.

6], Kant, Tratat de pedagogie, Paris, 1886, p. 193.



Cultura fiecarui om se manifesta in munca, in activitatea sa creatoare, in relatiile cu alte
persoane. Venind la magazin, la medic sau la frizerie, fiecare dintre noi doreste sa fie primit cu
atentie si respect, si i se propuni servicii de calitate. In acelasi timp, nu toti isi dau seama ci
fiecare, la locul lui de activitate, trebuie sa manifeste o inalta culturd a muncii, ca intr-un caz noi

suntem in rolul de producatori, iar in altul — in rolul de consumatori ai anumitor valori.
O problema vesnic actuala a fost si este cultura politica a oamenilor.

Vechii greci 1i numeau pe cei ce nu se amestecau in politica idiotes, un cuvant care
insemna ,,persoand izolatd, care nu avea nimic de oferit celorlalti, obsedatd de problemele

marunte ale casei sale si manipulata, in fond, de toti.”

Politica este activitatea guvernantilor, adica a celor care conduc oamenii, chiar daca nu
sunt la putere in mod direct. La atenieni, politica era, prin excelentd, activitatea cetateanului

liber.

Deseori, omul si omenirea se intreaba daca e posibild existenta unei societati arhaice,
adica fara politica. Anarhistii sustin ca o societate fara politica ar fi o societate fara conflicte. Dar
poate omul, societatea sd existe intr-o armonie absolutd? Fiecare fiintd umanad constientd are
interesele sale personale, viziunea sa, pozitia sa, de aceea si conflictele sunt inseparabile in
relatiile dintre oameni. Deci interesul este ceea ce sta intre doud sau mai multe persoane. In
societate, au loc conflicte, pentru ca in ea traiesc oameni reali, diferiti, cu initiative proprii si

pasiuni proprii.

Filosoful Kant spunea ca noi, oamenii, suntem ,,nesocial sociabil”, adica felul nostru de
a trai in societate nu e numai ascultare si repetare, ci si revoltd si inventie. Dar nu ne revoltam

impotriva societatii in genere, ci impotriva unor guverne, politicieni, partide etc.

Un alt filosof german, F. Nietzsche, sustinea ca societatea consta intr-o serie de
promisiuni, explicite sau implicite, pe care membrii grupului si le fac unii altora. E nevoie de
cineva cu destuld autoritate pentru a garanta ca aceste promisiuni se vor indeplini si pentru a

obliga executarea lor.

Omul a fost si ramane a fi o fiinta politica, chiar daca el n-a fost la conducerea statului,
n-a facut parte dintr-un partid sau altul. El a creat societatea, a creat statul. Datorita activitagii lui
au fost perfectionate relatiile sociale, relatiile politice. Omul totdeauna a avut atitudinea sa fata

de stat, fatd de formele de guvernare. Astdzi, deseori putem auzi cd societatea e prea politizata.
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Da, in societatea contemporana, datoritd nivelului inalt de informatizare, orice om, chiar daca nu
e deputat, nu e functionar de stat, ,,participd” la sedintele Parlamentului, la sedintele guvernului.
Chiar si daca nu toti oamenii participd la mitinguri, la migcari politice, ei au viziunea lor politica.
Uneori, prin politizarea societdtii, intelegem ceva negativ. Politizarea societatii ne vorbeste

despre maturitatea ei, despre gradul inalt al constiintei politice.

Dar cand este vorba despre constiina politica, trebuie sd concepem ca ea are diferite
niveluri, cd se manifesta prin diferite forme. Forma superioara e cultura politica a fiecarui om, a
fiecarei personalitati. Mai mult ca atat, fiecare om de stat, functionar public trebuie sa posede o
cultura politica de cel mai inalt nivel, sa fie un om inteligent, sa aiba asa trasaturi pronuntate ca

moralitatea, responsabilitatea.

Omul politic, conducatorul de orice nivel si rang sunt datori s manifeste o inalta cultura
a conduitei, ei trebuie sa fie amabili, buni, accesibili, sd-i poatd asculta pe oameni. Este foarte
important ca in cadrul discutiilor din presa, de la radio si televiziune, al luarilor de cuvant la
mitinguri si Intalniri acestia sa fie tacticosi, sd nu admita cazuri de insultare a oponentilor si sa-si
apere in mod argumentat pozitiile si conceptiile. Oamenii sunt predispusi fata de acei politicieni
care au simful umorului. Cunoasterea profunda a istoriei, literaturii, filosofici, culturii in general
ii asigura o autoritate sanatoasa fiecarui om politic si functionar de stat, ajutindu-i sa contacteze

cu oamenii §i sd gaseasca rezolvarea corectd a unei sau altei probleme.

Republica Moldova, de altfel, ca si multe alte tari, in prezent parcurg o cale grea si
complicata. Cu regret, stiinta contemporana nu poate da raspuns la multe intrebari. Omul insa si
umanitatea sunt fauritorii prezentului si al viitorului lor. De cultura muncii fiecarui om, de
comportamentul sau destoinic, de intelegerea reciprocd, de stima si dragostea reciproca depind
multe lucruri. Adicd putem conchide cu fermitate ca astdzi problema ,,Omului” este, ca
niciodatd, actuala atat in plan teoretic, cat si practic. Omul trebuie studiat ca parte componenta a
sistemelor ,,Omul — mediu social”, ,,Omul — mediu natural”. Viata omului depinde atat de
relatiile social-economice, politice, spirituale din societate, cat si de fenomenele naturale. Natura

este ca 0 ,,casd mare” pentru om si societate.
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Practici si tendinte in pictura contemporana
Ludmila Vozian, dr. in pedagogie,
UPSC ,,Ion Creanga”
Summary

This article concerns some aspects of contemporary painting. The author makes
references to the processes and practices that characterize the modern and postmodern art. Also,
the author notes the main institutions (museums, art market) in the contemporary art world, and
determining its position report these vectors. Trends are concerned exhibitions currently leading
practice and trying to get into that, as is seen today as an art by the one who created and

understood by a receiver.

Pictura contemporand, cu sigurantd, a Tmpartasit soarta modernului, care, intr-0 anumita
misurd, poate fi considerat si una dintre premisele finalului sau. In prezent, desi publicul pare sa
fi obosit de acest termen si de diversele sale manifestari in artd si in viata sociald, tinem sa
amintim ca un alt element al alternativei, in sens valoric, nu este propus. Probabil, gasirea unei

solutii ar fi acolo unde a fost si inceputul, dar acest moment ne pare a fi discutabil.

Acum, culoarea, linia, miscareca nu mai sunt elementele primare ale imaginii. Mijloacele
acesteia si metodele tehnice de realizare ale ei tind sd inlocuiasca obiectul estetic. Sunt indicate
clar atat cauzele proceselor care au loc in arta moderna, cat si unele momente problematice, care,
probabil, au jucat un rol important in dezvoltarea ei, precum si crizele care s-au reflectat asupra

destinului picturii contemporane.

De facto, istoria picturii contemporane poate fi vazuta diferit, precum si cronologia ei este
inceputd de la diferite momente. Dar, dacd e sa acceptdm impresionismul ca fenomen de start,
atunci ceea ce urmeaza poate fi inteles drept un experiment sistematic pentru descoperirea naturii

a ceea ce mai devreme era numitd arta plastica, iar astazi, mai des, arta vizuala.

Tinem sa mentiondm ca, din tot complexul disciplinelor plastice, anume pictura a devenit
laboratorul cel mai important, acest rol al ei fiind asigurat de simplitatea si bogatia plastica,

precum si de enormul bagaj istorico-cultural pe care-1 detine.
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Diferit inteleasa este si tendinta catre realitate. Astfel, aici isi gasesc expresie
impresionismul, cu o descatusare coloristica si compozitionala; divizionismul, cu tendintele sale
analitice de a reprezenta lumina; postimpresiomismul, cu tendinta de a realiza obiectul, precum
si dramaturgia coloristica si gestuald; fovismul, care a dezvaluit pe deplin forta culorii; cubismul,
cu examinarea structural-ritmica a experientei vizuale. Acestea, treptat, dezvoltau si imbogateau
arta, explicau mecanismele eficacitatii ei, dezgoleau natura limbajului creatiei artistice, ca, mai
tarziu, experimentele lui W. Kandinsky, K. Malevici, P. Mondrian etc., argumentate de diverse

programe ideale, sa duca acest experiment lingvistic pana la limita.

Prin urmare, procesele, in arta, se dezvolta subordonandu-se unei logici interioare, insa,
cu toate acestea, metodele de reflectie, intelegerea sensului a ceea ce se petrece se formeaza intr-

un context umanitar si general metodologic mai larg.

Referindu-se la arta de avangarda, Clement Grinberg vede meritul ei in depasirea
problemelor sociale intru sporirea calitatii artei pana la nivelul cand ea devine capabila sa
reprezinte absolutul, in care se rezolva sau isi pierd semnificatiile orice contradictii [Apud 3, p.

66].

Cu timpul, experimentul modernist isi pierde puterea. Cubismul ajunge la decadere, iar
expresionismul abstract obtine forta, logica interioara a dezvoltarii lui conducand la mijloace tot

mai minimale in expunerea artistica.

Astfel, practica artistica si reflectia teoretica ajungeau la minimalism si conceptualism, se
desparteau de picturd, in sensul in care experimentul modernist in arta era legat continuu de

traditia artelor plastice.

De fapt, sintagma arta moderna semnifica o perioada dinamica, o artd a inventiilor, a
negarii traditiilor si a afirmarii adevarurilor avangardei [...] [1, p. 169]. Se apropia insa perioada
pop-artului. Noile fenomene artistice deja nu se mai incadrau in limite formale, solicitand alte
mijloace de interpretare. In perioada anii '70 — inceputul anilor '90 ai sec. XX, structuralismul
clasic este supus criticii drept rationalism. Poststructuralismul, cu interesul prevalent fatd de
problema subiectului, devine, In continuare, bazd pentru intelegerea proceselor ce au loc in arta
si in lume, 1n toate domeniile umanitare. Astfel, se contureaza un complex de imagini despre

postmodernism.
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Asadar, modernismul s-a apropiat de final: pictura a ajuns la periferia principalului flux
de evenimente in artd. Teoreticienii postmodernismului 1i atribuie acestuia o neincredere fata de
relatdri de proportii — metanarative. In plus, ironia, sarcasmul si nemultumirea fati de realitate isi

gasesc expresie In cele mai diverse practici artistice care constituie repertoarul artei actuale.

Cu toate cele mentionate, la inceputul anilor '90 ai secolului trecut, publicul, destul de
binevoitor, a primit expansiunea picturii figurative a neoexpresionistilor si transavangardistilor.
Aceastd reincarcare insd n-a completat cu nimic esential rezultatele experimentului modernist.
Din pictura este scoasa interdictia, iar bagajul ei istorico-cultural si potentialul instrumental-
expresiv se parodiaza, fiind utilizate, in special, pentru un careva joc, dictat de regulile si

tematica artei actuale.

Astfel, in opinia lui M.J. Bartos, aceasta arta poate fi, pe de o parte, considerata o sinteza
unificatoare a stilurilor secolului XX, iar pe de altd parte este caracterizatd de tensiunea

cautarilor si a experimentelor de orice fel [1, p. 172].

In lumea contemporani, piata a devenit institutul principal; un institut la fel de autoritar
este si piata artei. Specificdm ca pozitia artei este determinatd de raportul a doi vectori: vectorul
muzeului si vectorul pietei; insa acesti vectori nu au independenta lineara. Si, intrucat piata le
dicteaza conditii criticilor si expertilor, nu poate fi vorba despre o consumare dezinteresata a
artei. Prin urmare, unii critici vad un risc enorm in faptul ca cultura devine marfa. Piata artei
presupune globalizarea activitatii sale, $i anume: consumarea, care nu are legaturd cu natura
autentica a produsului consumat; permanentul sau haoticul schimb al predilectiilor de gust;
tendinta spre o apropiere superficiald de domeniul care, initial, presupune profunzime; crearea
unei cereri speculative la operele care provoaca un interes de masa, acest interes nefiind prea

justificat etc.

Desigur, muzeul ramane cel mai important institut al artei, deoarece piata, in raport cu el,
este un fenomen extern; dar sunt numeroase exemplele care confirma faptul ca nu atat muzeul

are influenta asupra pietei, cat piata artei influenteaza asupra muzeului.

Curios este si faptul ca practicile artistice contemporane nu se definitiveaza in miscari
stilistice, cum s-a intdmplat, de exemplu, in epoca experimentului modernist. Ele se clasifica, in
special, dupa principiul ideologic, dupa locul de origine sau dupa obiectul activitatii. Or, cu toate

referintele facute, trecutul modernist al picturii contemporane, precum si starea postmoderna
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actuala, dau putin temei pentru cugetare despre soarta acestei arte in conditiile Republicii

Moldova, care sunt mai mult decat specifice.

Artistii au participat activ in experimentul avangardist, dar, mai tarziu, acest experiment a
trecut intr-o faza constructiva de viata, inabusind, cu clasicismul stalinist, toti mugurii noilor
forme ale artei. In consecinta, scoala, sprijinindu-se pe metoda realismului socialist, a dezvoltat

si a inteles dupa putinta traditiile clasice.

Caracterul situatiei autohtone este determinat si de faptul ca piata artei de tip occidental,
la noi, inca nu s-a format, integrarea in context international raimanand a fi, deocamdata, un vis.
In aceste conditii, scoala nu si-a pierdut pozitiile: ea mai pastreaza standardele inaltei maiestrii
profesionale, precum si legatura cu traditia artistica clasica. Situatia data poate fi considerata

motiv atat pentru regretari, cat si pentru optimism, in dependenta de viziune.

Cu toate acestea, pictura, ca o forma artistica mai inertd, demonstreaza conservatismul

unor obiective de program autonom si o deosebita insemnatate umanitara a produselor sale.

Cat priveste prezentul si, in special, manifestarile picturii de astazi, observam ca artistii,
cu mijloace picturale, in multe cazuri, incearca sa solutioneze probleme ce nu {in de pictura

propriu-zisa, afirma E. Petrovski [2, p. 71].

Mai mult ca atat, fiecare pictor (artist), in miscarea sa spre opera finald, alege cai
individuale, intelese doar de el. Logica acestei miscari, deseori, devine esenta operei. In plus,
traiectoria acesteia poate servi drept sugestie pentru spectator sau se dovedeste a fi un labirint,

iesirea din care autorul, dintr-un motiv sau altul, n-o indica.

Pe de altd parte, remarcd E. Barabanov, spectatorul nu este un consumator pasiv al
reprezentirilor mass-media ale produselor art-sistemului [2, p. 70]. Incd M. Duchamp spunea ci
artistul realizeaza actul creatiei nu de unul singur. Actul creatiei se realizeaza impreuna cu

spectatorul, el fiind parte componenta a acestei creatii [Apud 2, p. 70].

Dar ce reprezinta, in genere, astazi, pictura? Cum este vazutd ea de catre cel ce o creeaza
si inteleasa de cel ce o recepteaza? in primul rand, e de remarcat faptul ci, in prezent, omul si
lumea s-au schimbat radical. Ceea ce s-a pastrat in sentimentele si in constiinta noastra dezvaluie
absolut alte calitafi ale spatiului si lumii. Se schimba radical si calitatea spatiului. Apare o noua
realitate, care existd dupa legile unei lumi artificiale si dupa legile valorilor interioare ale acestei

lumi. Pictura contemporana insa nu reflecta aceste dimensiuni. Desigur, in forma traditionala, ea
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mai existd, insd doar datoritd pictorilor care poseda capacitatea de a-si aminti ceva pierdut si

retrdi aceasta ca prezent.

Astazi, pictorul lucreaza cu o alta calitate de spatiu, observa V. Patiukov, care trebuie
reorganizata in altceva, dar nu in pictura [2, p. 70]. Or, lumea devine ceva plat. Si aceasta
platitudine devine imagine nu in cel mai bun sens, ea incepe sa acopere realitatea, care poseda
alte calitati. Si, in cele mai frecvente cazuri, creatorul incepe sa lipseasca din aceastd realitate,
dar suntem ferm convingi ca pictorul, oricum, va dezvalui realitatea sau, cel putin, va spune
despre pierderea ei. Asadar, receptarea spatiului plastic drept o suprafatd plana este unul dintre
cei mai semnificativi factori ai picturii actuale. In esentd, sesizim intoarcerea la perceptia

prespatiala a lumii si ruperea de intelegerea clasica a spatiului ca Intindere tridimensionala.

Omului contemporan 1i scapa tot mai mult senzatia spatiului real, el vietuind intr-un
spatiu virtual ca-n unul efemer, atemporal, lipsit de calitati firesti. Totodata, multitudinea de
aspecte ale spatiului permite a include in sistemul interpretarii lui o cantitate nemarginita de
coduri intertextuale. Adancimea spatiului nu este fizica, ea devine o prioritate a gandirii,
presupunand miscarea ca o peregrinare, simbolurile cédreia intotdeauna au fost drumul si
labirintul. Anume semantica acestora face legatura intre spatiile separate, le face transparente si

reciproc patrunzatoare, variabile si pline de migcare.

Intotdeauna, receptarea spatiului a determinat calitatea culturii; proprietitile limbajului
artistico-plastic avand, prin aceasta, o istorie lunga, o noua rotatie a careia are loc in actualitate.
In orice caz, aceasta este reflectarea si interpretarea eterna a realitatii: a realititii vietii si a

realitatii culturii.

Observam ca si practica expozitiilor din ultima perioada este determinatd de tendinta de a
se Indeparta de echivalenta si linearitatea interpretarii. Pictorii, in specia cei tineri, sunt orientati
spre explorarea propriilor reflectii, spre depasirea stereotipului existent. Expozitiile arata ca
pictorii, Tn mare parte cei cu o experientd mai mica, sunt putin coplesiti de problemele vesnice;
pentru ei, este firesc apelul la sine, la propria soartd si locul lor in mediul contemporan. Din
punctul de vedere al alegerii mijloacelor de expresie si reprezentarii sensului insa, este evident
refuzul radicalismului ca pozitie determinatd (apropo, radicalismul gestului si sistemului de
gandire a fost dezradacinat la mijlocul secolului trecut, inchis in arhiva istoriei, de catre pop-

artisti).
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Este semnificativ si faptul ca majoritatea pictorilor se afla pe pozitiile unui conservatism

cultural, in sensul ca prefera sa nu facd miscari considerabile, ci sa utilizeze bagajul

eqeiw e

lucrul cu materialul, si metoda colajului vizual, precum si instalatia spatiala.

La expozitii, de obicei, aceste manifestari sunt prezente sub toate aspectele si formele si
mai rar este ceea ce am dori sa vedem — constientizarea spatiului in calitate de categorie
antropologica. Posibil, pictorii s-au aratat a fi corecti in faptul ca au acceptat spatiul ca existenta
a toate in tot. Si totusi determinant, in cadrul expozitiilor, raiméane sa fie nu spatiul fizic sau
natural, nu metamorfozele lui si parametrii modificarii, ci spatiul propriu, adica domeniul vietili,
nu al experientei. In cadrul expozitiilor, sunt de mentionat si practicile artistice traditionale; deci,
alaturi de practicile tehnologice si media-formele, coexista si pictura propriu-zisa, doar ca ceea
ce se refera la categoria de pictural, precum: coloritul, factura, expresia penelului etc., s-a
epuizat, intr-o masura oarecare, iar noile calitati ale picturii ca artd contemporand incd nu s-au
format. De aceea, in expozitii putem vedea si lucrari in care se referd la picturd, poate, doar

modalitatea de aplicare a culorilor pe suport.

M.J. Bartos mentioneaza cd formele si tipurile compozitionale contemporane pot fi
caracterizate printr-o mare diversitate de variante, printr-o flexibilitate constructiva si aplicativa
aparte, prin interferentele si interactiunile structurale dintre diferite discipline vizual-artistice.
Arta contemporand, remarca acesta, pe de o parte, continud sa prelucreze ideile lansate de
anumite curente ale artei moderne; pe de alta parte, investigheaza noi zone ale cunoasterii, prin
experimentari §i cautari necontenite, potrivit ultimelor tendinte estetice si noilor modele
spirituale. Acest demers explorator, la randul lui, include orientéri ale artei postmoderne, dar si
alte directii (nedefinite i nedenumite incd), care cuprind cautdrile (si aprofundarile) unor

domenii vechi si noi, dar care nu pot fi incluse 1n nicio categorie a clasificarilor [1, p. 178].

Astfel, traditiile si inovatia sunt legi vesnice de care pictorul este nevoit sa se ciocneasca

permanent.

In final, conchidem ca, in pofida celor remarcate, esentiald pentru pictura contemporani
ramane sa fie nu problema formei, ci a continutului, adica nu cum este reprezentat, dar ce este

reprezentat.
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Rezumat

In acest studiu investigim cum studentii elaboreazd eseurile academice. Studiul este
realizat pe baza unui sondaj efectuat pe doud esantioane de studenti. In primul esantion, sunt
inclusi studenti care elaboreaza teze de an, iar al doilea esantion este format din studenti care
elaboreaza teze de licenta. Pe baza acestui sondaj, sunt descrise trasaturile scrierii academice la
nivelul primului ciclu de studii superioare si este efectuata o comparatie a celor doua grupuri de

studenti.
Introduction

The quality of academic writing impacts on the scientific progress and the spread of
knowledge. It is not without good reasons that the performance of academic writing tasks is
included in the university curricula regardless of field of study. Whereas numerous scholars
explain how to perform academic writing tasks, in this article we aim to shed light on the
question, how these writing tasks are actually performed, i.e., we intend to investigate how

students cope with academic writing tasks in real life situations.
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In this empirical study we pursue two objectives: 1) to describe how a typical student
accomplishes his academic writing tasks and 2) To ascertain, whether there is a difference
between the students writing course papers and those compiling Bachelor’s degree papers. This

difference could result from the increased experience of graduating students compared to the first

group.

Method of investigation

>

To achieve this objective, in December 2010, a survey at the “Ion Creanga” Pedagogical
State University in Chishinau was conducted. In total, 95 questionnaires were completed by
students. 45 respondents were engaged in the writing of course papers (group 1) and 50

respondents were writing their Bachelor’s degree papers (group 2).
The questionnaire contains 7 questions:

1. Participants have to evaluate on a scale from 1 to 10 the difficulty of compiling academic

papers in comparison to other study requirements.

2. Students should indicate the chronological order in which they compile the introduction, the

body and the conclusions of academic papers.

3. Students indicate on a scale from 1 to 10, to which degree the topic of their academic paper

arouses their interest.

4. The fourth question is intended to measure the share of plagiarised content from the total

volume of academic papers.

5. Students indicate whether additional guidance in the form of special courses and training

programmes on academic writing is necessary for undergraduate students.

6. In this question respondents have to indicate, which three elements in the process of writing

academic papers are most difficult for them.

7. Respondents should indicate which activities in the process of writing academic papers are the

most time-consuming for them.
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Findings

The results yielded by this survey are displayed in the table nr.1. Students writing their
course papers build the group 1, and students writing their bachelor’s degree papers build group
2. In order to synthesise the data into a single numerical expression and thereby ascertain the
typical features of undergraduate academic writers, averages for data for each question are
computed. The choice of averages is contingent on the measurement scale of data. We employed
arithmetic means, calculated mode values and their relative frequencies. For questions 6 and 7,
we determined three answers with the highest frequency. All statistical indicators are calculated
separately for the group 1, group 2, as well as for the whole sample of students. In the following

the data for each question are analysed:
1) Difficulty of academic writing

The view held by Murray and Moore, who describe academic writing as a highly complex and
difficult task [3, p.9] is confirmed, as students assign on average the difficulty level of 7,8 to
academic writing on a scale from 1 to 10. It bears note that the 2" group of students (7,5)
perceives academic writing as slightly less difficult than students from the 1% group (8,14). The

cause of this shift may reside in the increased experience of the first group.

2) The chronological order in compiling the introduction, body and conclusions of

the paper.

According to Ann Raimes, writing the introduction and conclusions after having completed the
body of the paper is a more efficient strategy [4, p.19], especially for large academic papers.
Counter to this recommendation, the majority of students (81%) resort to the “classical”
procedure, compiling successively the introduction, the body and then the conclusions. The share
of students who follow this pattern is even higher in the second group (86%) than in the first
group (75,5%).

3) Interest in the topic of one’s own research papers

Numerous scholars assign crucial importance to personal interest for success in research and
academic writing [1, p.524 and 2, p.21 and 5, p.27]. On average, students evince only a moderate
interest in the topic of their papers (6.54 out of 10). Moreover, in time, the interest of students
drops slightly from 6,63 (group 1) to 6,46 (group 2). Perhaps, the promotion of the direct
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involvement of students in the negotiation of research topics and the establishment of a link

between research topics and future job tasks could result in more personal motivation.

Survey Results

Question nr. | Indicator Overall Group 1 Group 2
1. Difficulty of | Arithmetic
. 7,80 8,14 7,5
academic writing mean

2. Order in a) introduction, a) introduction, a) introduction,
compiling the mode |body, conclusions. |body, conclusions. |body,
introduction, the conclusions.
body and the
conclusions Relative 81% 75,5% 86%
frequency
3. Interest in the ) )
_ Arithmetic
topic of 6,54 6,63 6,46
) mean
academic papers
4. Plagiarism Arithmetic
51,7% 49,7% 53,6%
mean
5. Need for Mode Definitely yes Often Definitely yes
additional
guidance in Relative
7
academic writing frequency 90,5% 91,1% 90%

7 1 M b 13 T 2
Cummulative relative frequency for “often” and “definitely yes” answers
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6. Most difficult
tasks in

academic writing

1) Finding relevant

sources.

2) Organising your

1) Finding relevant

sources.

2) Organising your

1) Finding

relevant sources.

2) Organising

sources. sources. your sources.
Answers
with the |3) Understanding 3) Combining other |3) Writing the
highest |clearly the author’s ideas with | introduction to
frequency |expectations of your |your own ideas. your paper.
readers (i.e., your
advisor and
graduation
committee members)
7) Most time- 1) Finding relevant |1) Finding and 1) Finding
consuming tasks sources. assimilating relevant sources.
in academic o information to gain o
. 2) Finding and _ 2) Finding and
writing o an overview over o
assimilating _ assimilating
. . _ |your topic. _ _
information to gain information to
an overview over 2) Organising your |gain an overview
Answers ] ]
_ your topic. sources. over your topic.
with the
highest |3) Organising your |3) Understanding 3) Organising
frequency |sources. clearly the your sources.

expectations of your
readers (i.e., your
advisor and
graduation
committee

members).

Table 1. Survey Results
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4) Plagiarism

The practice of plagiarism in academic writing is a serous cause of concern. According to the
results of this survey, more than half (51,7%) of research papers written by students are
plagiarised. This indicator is truly alarming. Furthermore, contrary to what could be expected,
more experienced students (group 2) do not avoid plagiarism. Instead the tendency to plagiarise

increases from group 1 (49,7%) to group 2 (53,6%).
5) Additional guidance in academic writing

The survey reveals that students deem it necessary to introduce courses and training programmes
for academic writing. Over than 90% of respondents hold that they definitely or often need more
guidance on academic writing. Participants from the second group, though are more experienced,

are even more aware of this need, as the answer “definitely yes” has the highest frequency in this

group.
6) Most difficult tasks in academic writing

Respondents indicated that the most difficult tasks in academic writing are finding relevant
sources, organising sources and understanding the expectations of the readers, i.e., advisor and
graduation committee members. When the two groups are viewed separately the first two most
difficult tasks remain the same and only the third task is different: combining author’s ideas with
one’s own is perceived as difficult (3" rank) by the first group, and writing the introduction has
the 3" rank for difficulty in the second group. Again, only little difference can be observed

between the two groups of respondents.
7) Most time-consuming tasks in academic writing

The survey reveals that most difficult tasks also require most of students’ time. Thus, finding and
organising sources are most difficult and also most time-consuming (rank 1 and 3). Beside these
two tasks, respondents spend much of their time on finding and assimilating information
necessary to gain an overview over the research topic, which is in fact preliminary research.

Students from the first group also invest much time to grasp the expectations of their audience.
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Conclusions

The data collected in the present survey, focused on the subject of academic writing,
allow for the description of a typical student. The typical student perceives the compilation of
research papers as a difficult task. Usually he is only moderately interested in the topic of his
paper. On average he plagiarises about a half of his paper text. In most of cases, he compiles the
introduction, then the body and afterwards writes the conclusions. When writing his research
paper, it is hardest for him, to find and organise relevant sources and to understand the
expectations of his supervisor and graduation committee members. While working on his paper,
he spends most of his time on finding and organising sources and on preliminary research. The
typical student also acknowledges the need of further instruction in academic writing.

Additionally, two groups of respondents were compared: group 1 — those who write their
course papers, and group 2 — more experienced students, who are about to graduate and write
their bachelor’s degree papers. According to this survey, the two groups can be deemed highly

similar, as their differences are not significant and, hence, could be absent in other samples.
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MecTo U yeJbHbIil BeC COBpeMEHHbIX CPeJACTB 00y4eHHs B CTPYKTYpe JJeKIHOHHOI0 3aHATHSA

M0 JTeKCHKOJIOTHN HEMEI[KOT0 sI3bIKA
Ana JIunuany, 0okmop neoazoeuieckux Hayk,

Omunus JleHncoBa, 0okmop nedazocuyeckux Hayx,

UPSC ,,Ion Creanga”

Rezumat
Utilizarea mijloacelor tehnice si a noilor tehnologii  in cadrul orelor de limba germand poate

deveni un stimulent eficient in activitatea lingvistica a studentilor, deoarece acestea contribuie la

cultivarea abilitatilor de comunicare, facilitand realizarea principiului comunicativ.

OnpeneneHI/Ie MECTa n OIITUMAJIBHOTI'O BpCMCHHU HCIIOJIb30BaHHUA Pa3JIMIHBIX

BCIIOMOTaTEJIbHBIX Y4YEOHBIX CpPEACTB B CTPYKTYpE JIEKIMOHHOIO 3aHATHS — 3TO BOIPOC,

TPeOYIOLINI TEOPETHUECKUX pa3pabOTOK ICHXOJIOro-IeJarorndeckoro acleKkTa, HaOIIoACHUN 3a

3(1)(1)€KTI/IBHOCTI>IO HUX IPUMCHCHU, a TAKKC CIICHHUAJIBHO ITOCTABJICHHBIX SKCIICPUMCHTOB.

PaCCManHBaﬂ COBPCMCHHBIC CPCACTBA HAINIAAHOCTH KaK OAHO U3 BaKHEHIIINX CpCaACTB

peanu3anuy oOIEUAAKTHYECKOTO MPHUHIIMIA HATJISIIHOCTH B paMKax MPaKTHYECKOTO METo/Aa

06y‘~I€HI/I$I HCMCIKOMY S3bIKY, IMPHUHATOIO B JIMHI'BOAWUJIAKTHUKE, HCO6XOILI/IMO OTMETHUTB, YTO

NPUMEHEHHE COBPEMEHHBIX CPEJCTB caMo 10 cede ené_ He rapaHTHPYeT JOCTHKEHHS] OCHOBHOM

oeian O6y‘leHI/I$I — CO3daHuA y CTYACHTOB PEUYCBOI'0 MCXAHU3MaA, O6€CH€‘II/IB8.I-OH_IGFO pcUeByIO
JACATCIIBHOCTh HA HCEMCIIKOM S3BbIKE.

SIBnsisIch BaXXHEHITUMU U3 CpeACTB pCajin3allvi NMpUHIUIIA HATJIAAHOCTH O6y‘IeHI/IH HEMEIKOH

peur, COBpeMeHHbIE CpeacTBa (MpOoeKTOpsl, IHTEpHET, Tejenepeaayn) OpraHuuecKy BXOIAT B
CTPYKTYPY JIEKIIMOHHOTO 3aHSATHS W CTAHOBATCS OJHUM K3 €ro OCHOBHBIX KOMITOHEHTOB.
OTpagHO OTMETHThH TOT (aKT, YTO MHOTHE COBPEMEHHBIC YUCOHUKH yXKe COJEPIKAT Pa3IHIHOIO
pona ympaxkHenus, k npumepy: Studio d Deutsch als Fremdsprache A2 3nakoMuT cTyJIeHTOB €
coBpeMeHHO# npodeccuert Webdesigner. Best Tema cofepykuT BaxkHy0 HHPOPMAIIHIO 1o padboTe
J3aiiHepa, akTyalbHBIH TEKCT C YIPaKHCHUSMHU:

Wichtige Informationen aus einem Text zusammenfassen. Lesen Sie den Text und

erginzen Sie die Sitze.

1.

2
3
4.
5

Norbert ist Webdesigner. Webdesigner entwickeln ...
Sie arbeiten ...

Sie brauchen fiir ihre Arbeit ..

Die Kunden wollen ...

Ein Webdesigner muss deshalb ...
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Norbert Arendt hat sich schon in der Schule fiir Computer und moderne Kunst
interessiert. Er hat dann nach der Schule drei Jahre lang eine Ausbildung als Mediengestalter
gemacht. Seit sechs Jahren arbeitet Norbert Arendt jetzt als Webdesigner bei der X-ART-
Werbeagentur in Miinchen. Webdesigner entwickeln Internetseiten flir Firmen, die ihre Produkte
im Internet verkaufen moéchten. Der Beruf ist kreativ. Norbert Arendt arbeitet mit Texten,
Bildern, Grafiken und Videofilmen, die er ins Internet stellt. Er muss alle Internetbrowser und
Suchmaschinen kennen, und er braucht fiir seine Arbeit verschiedene Programme und
,Internetsprachen®. Er entwickelt besonders gern Vorschlige fiir das Farbdesign auf den
Internetseiten. Er kombiniert unterschiedliche Farben und Formen. Die Kunden wihlen dann aus,
was ihnen gefillt. Eine Internetseite muss heute aber nicht nur gut aussehen, sie muss auch
funktional sein. Die Internetsurfer wollen sich schnell auf der Seite orientieren und
Informationen finden. Zu viele Links oder zu dunkle Farben machen die Orientierung schwer.
Die Surfer finden nicht, was sie suchen und wechseln auf eine andere Internetseite. Norbert
Arendt muss deshalb die Seiten von seinen Kunden immer wieder testen und aktualisieren.

Opnako, yAenbHBIM BeCc JTOH pabOTBl B CTPYKTYpEe 3aHATUSA, OO0BEM U BpeMs
WCIIOJIb30BaHUs B HAIllEHl METOAMKE HEJOCTATOYHO ONpeseNieHbl. Mexay TeM, IIEHHOCTh JIF000i
METOJUYECKONW CHCTEMBI, JTIOOOT0 CpEe/ICTBAa M MpHeMa Kak B (OKyce MPOSBISIETCS UMEHHO B
COJIep’)KaHUU, CTPYKType W mpueMax paOoThl MpernoaaBaress. 3aHATHE, €ro IMOCTPOSHUEe U
OpraHHu3aIys HETIOCPEICTBEHHO CBA3aHbI KaK ¢ OOLIUMU IeNsIMU 00yUeHUs HEMEIKOMY SI3bIKY,
TaK M ¢ peal3aluel MCUX0JIOr0-TeJarorndecKoro MPUHIUIIA HATJISTHOCTH.

I/ICXOI{?[ n3 JJUHIBO-AUJAKTUYCCKOI'O 00OCHOBAHHMS CUCTEMEI npenoaaBaHuss KHOCTPAHHOT'O
sA3bIKa, U3 IICJICI;'I 06y‘IeHI/I$I HCMCUKOMY A3bIKY, MBI CHHUTACM, 4YTO BaKHEHUIITNMU InmapamMeTpamu,
OoIIpCaACIIAIOINMHA 3(1)(1)€KTI/IBHOCTB 3aHATUS, SABJISFOTCH .

a. oOs3aTenbHasi KOMMYHUKATHBHAsT HAIPABICHHOCTh 3aHSTHS B 1EJIOM M OTACIBbHBIX €ro
STAIOB;

0. KOMILIEKCHOE Pa3BUTHUC PCUYCBLIX yMeHI/Iﬁ 1 HAaBBIKOB,
B. CAMHCTBO TPCHHUPOBKU U TBOPUCCTBA, 0COOEHHO B mponecce BBIITOJIHCHUA ynpaxcHeHHﬁ;
T'. OpraHn4CCKOC BKIIFOUCHUC HOBOI'O A3BIKOBOT'O MAaTCPpUaJIa B BBIITOJIHACMBIC YIIPAXKHCHUA.

B nanHOW cTarbe MBI CTPEMUIIMCh OTBETUTH HA BOIPOC O TOM, B KAKOW CTENEHU W IIPU
HAJIMYUU KaKUX YCJIOBHM COBPEMEHHBIE CPEICTBA CIOCOOCTBYIOT OOECIEUYEHMIO YKa3aHHBIX
[apaMeTPOB 3aHATHUA.

C orToif 1enbI0 HaAMHU ObUIa MPOBEJIEHA CEpUs SKCIEPUMEHTOB Ha 0a3e MOJArOTOBKU K
MEJITPAKTUKE OTKPBITHIX 3aHSTHU ISl OMpEeTIeHUs] ONTUMAIbHOTO BPEMEHHU, MecTa U 00beMa
HCIIONIb30BAaHUsI COBPEMEHHBIX CPEACTB OOyUeHHUs B CTPYKTypEe 3aHITHA pa3HBIX THIOB s
BBEJICHHSI HOBOT'O MaTepualia UK €ro 3aKperieHus.

B mocranoBke OKCIICPUMCHTA MbI UCXOAWUM U3 JACIICHHUA 3aHATHI Ha JABa OCHOBHBIX THIIA:.

1) 3aHATHS IPUBUTHUS U 3aKPETIJICHUS YMEHUH M HaBBIKOB PEUEBBIX, Opdorpapuueckux u Apyrux
C BBEJICHHEM HOBOTO SI3bIKOBOTO MaTepHara;

2) 3aHATUS TPUBUTHUSA, 3AKPCTIVICHUA W aBTOMATU3AlUU TCX KC YMCHI/Iﬁ N HaBBIKOB Ha OCHOBC

HN3BCCTHOI'O CTYACHTAaM SA3BIKOBOT'O MaTCpHUaIa.
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Kaxnaplii M3 yKa3aHHBIX THUIOB 3aHATHI HMMEET Pa3IMYHYI0 CTPYKTYpPY M COJEpk aHue, B
3aBUCHUMOCTH OT TOTO, KAaKW€ MUMEHHO YUYCHHsI U HaBBIKH, B KAKOM 00BEME U C KAaKOH CTENEHBIO
aBTOMAaTU3allul OOJIZKHBI OBITHL Ha JaHHOM 3aHATHU OTpa6OTaHbI. OI[HaKO, B O6H.[I/IX qcpTax
MOJKHO CKa3aTb, 4YTO Ha 3aHATHU IICPBOr0 THUIIA HaI/I6OJIBH_Ia$I AKTUBHOCTb CTYACHTOB, 4YTO
OTIpeNieNseT U Leb MCIOIb30BaHMs y4eOHBIX CPEACTB, JODKHA OBITH HalpaBiieHa Ha oOydeHHe,
OCO3HAaHHWE HOBOrO0 Marepuala U oOpa3oBaHUS YMEHHUH, 3aTe€M COBEpIICHCTBOBAHUE YKe
UMEIOLINXCS YMEHHUI 1 HAaBBIKOB M Y€ Ha TPEThEM MECTE MOXKET CTOsITh KOHTpoJib. Ha 3anstun
Il THIIa — OCHOBHOE — 3TO caMoOCTOATeIbHas paboTa CTYJEHTOB HaJ 3aKpeIUICeHHMEM yYMEHUW U
HABBIKOB U KOHTPOJIb 32 YK€ YCBOCHHbIM. B xoze 310l paboTbl 3¢ (HeKTUBHO HCIOJIb30BaHUE
COBPEMEHHBIX CPEJCTB.

B ucnons30BaHHBIX HAMH Ha 3aHATHIX, MBI IPUOETIIN K TAKOMY BHJY YIIPaXXHEHHH, KaK
HEMOCPE/ICTBEHHOE TMOAKIIOYeHHEe K HHTepHeTy, ¢ pa3BUTHEM BCEBO3MOXHBIX Y4EOHBIX
CTpaTerum:

Arbeit mit dem Internet. Recherchieren und Internetseiten lesen. Ordnen Sie die Schritte.
a) Informationen beurteilen: Auf welchen Seiten gibt es wichtige Informationen?
b) Eine Frage/ Aufgabe formulieren: Was will ich wissen? Was weiss ich schon?

¢) Internetseiten auswihlen und iiberfliegen Welche Seiten sind am interessantesten und am
wichtigsten?

d) Suchen Sie im Netz Informationen iiber einen Sportler , eine Sportlerin aus Deutschland,
Osterreich oder der Schweiz (Name , Verein, Sportart etc.)

e) Wie ist das Wetter in Deutschland/ in IThrem Land?
f) Woraus macht man Obatzda und Labskaus ?
g) Wo liegt Fehmarn?

Omnpenensist yAenbHbIN BeC KaXXJ0r0 U3 MPUMEHSEMBIX CPEJCTB B CTPYKType 3aHSITHS 000UX
TUIIOB, YYaCTHUKM OKCIEPUMEHTa I[IOKa3aJld 4YTO COBPEMEHHBIE CpEJICTBA OOYy4YeHHs U
TEXHOJIOTUM SBISAIOTCA S(PPEKTUBHBIM CTHUMYJIOM K pEUYEBOM JEATEIbHOCTH CTYJIEHTOB,
IIOMOTAIOT CO3/1aTh SA3BIKOBYIO CPENY, AKTUBM3UPYIOT HEMOATOTOBIEHHYIO PE€Ub CTYIEHTOB, TEM
caMbIM, CIIOCOOCTBYsI peasli3allii MPUHIMIIA KOMMYHUKAaTUBHOM HAIlpaBlI€HHOCTH OOy4eHUs B
XOJI€ 3aHATHS.

B HemeHblell Mepe naHHBIE yueOHBIE CPEICTBA CIOCOOCTBYIOT pealld3alliy MPUHIUIA
KOMIUIEKCHOTO Pa3BUTUS KOMIIOHEHTOB MOTHMBAallMOHHOW TOTOBHOCTH CTYIAEHTOB K pEYH, B
YaCTHOCTH, COEJIMHEHHWE pPEUYeBOTO M 3PHUTENBHOTO psAlla CHOCOOCTBYET CHCTEMaTH3allud
nepexojaa OT HEMOATrOTOBJIEHHOW PEYM K MOJATOTOBIECHHOM.

Psan cpencts cnocoOCTByeT 0OecrieYeHNIo eIMHONW CHCTEMbl TPEHUPOBKU U TBOPUYECTBA
cTyneHToB. Hampumep, MHOBTOpHas JAE€MOHCTpalUsi U HOBBIE YINPAXXHEHHUS] CHOCOOCTBYIOT
OKMBJICHUIO MaTepuaiia npenapiayniero. [IpoBeneHne skcrepuMEHTa IMOKa3ald TakXke, 4To
ONTUMAJIFHOE BpeMS JAEMOHCTpPALUU OMPEENIIeTCs y4eTOM Kypca CTYACHTOB U ATaroB pabOThI
Haj TeMol. Hampumep, Ha sTame 3akperieHus: Marepuana JEMOHCTPALHS MOXKET IIPOJOJIKATHCA
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20 MHUHYT C TPEAYCMOTPEHHBIMU yIpaXHEHUsMHU. Henb3si nomyckars ociablieHusT BHUMAaHHUS
CTYJICHTOB, YTO BEJIET K CHIDKCHHIO 3 (HEKTUBHOCTH PaOOTHI.

EcTecTBEHHO, YTO 3TU JaHHBIE HOCST NPUOIM3UTENBHBIN XapakTep U JOJKHBI OBITH
YTOUHEHBI B XOJ€ NAJIbHEUIINX HCCIeN0BaHUM. HemanoBaxkHbIM pe3yabTaTOM IIPOBENECHHOIO
OKCIEpUMEHTAa MBI CUMTaeM TO, YTO B Xoxe HaOmrogeHuil u Oecel CTyIEHTH ObUIH
IIOATOTOBJICHBI K IIPOBEICHUIO YPOKOB C IPUMEHEHHEM COBPEMEHHBIX CPEACTB U TEXHOJIOTUU U
OIPEEIUIN UX MECTO B CTPYKTYPE YpOKa.

HeCOMHeHHO, MaTepHuaJbl 3TOii CTAaThH MOJIOKUTEJIHLHO CKa’KyTCHd HA METOIHUIECCKYIO
BOOPY/KCHHOCTH ﬁyI[yHII/IX y‘lHTeJ’Ieﬁ HEMEIKOI'o fA3bIKa.
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Principiile managementului eficient al timpului la studenti
Maria Plesca, conf. univ., dr.

UPSC ,,Ion Creanga”

Summary

The article is reflected the principles of good time management that will determine the
performance of students learning. Time management starts with self management. The main

cause of failure, both in academic learning and in life, is a lack of self-imposed discipline.

The study showed that between planning time and student’s academic success is a direct
proportion: the best student's activities by effective programming will be a great academic

learning.
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Managementul timpului incepe cu managementul propriei persoane. Principala cauza a
esecului, atat in invatarea academica, cat si 1n viatd, este lipsa unei discipline autoimpuse.
Cunoasterea 1l va ajuta pe student sa-si inteleagd comportamentul si atitudinea fatd de anumite
valori si, mai ales, sd-si modeleze acest comportament in directia minimizarii defectelor si a

atitudinilor gresite, pe de o parte, si a eficientizarii invatarii, pe de alta parte.

Una dintre dimensiunile importante in orice decizie, actiune, este timpul. Din acest motiv,
trebuie sd vedem daca studentul are predispozitia pentru a folosi eficient sau defectuos timpul.
Oricare ar fi atributele sau calitatile unui student de succes, un criteriu esential care std la baza

succesului consta in modul de abordare a timpului.

Managementul timpului prezintd numeroase avantaje pentru studenti. Acesta 1l

favorizeaza:

* sd atingd scopul urmarit;

* sa-si stabileasca prioritatile;

* sd obtind o vedere de ansamblu asupra sarcinilor de realizat;

* s comunice mai bine;

* sd obtind mai multe rezultate pe o unitate de timp;

* s delege sarcini;

* sa pastreze echilibrul in viata studenteasca si personala;

* sa-si dezvolte creativitatea;

* sd reziste si sd se adapteze mai bine la schimbari;

* sa participe la imbunatatirea calitdtii vietii tuturor membrilor organizatiei.
Putem imparti timpul de care dispune un student in:

e w e

» timp fixat strict — fard posibilitati de alegere, in care sunt derulate, de reguld, activitifile

principale prevazute (orele academice si alte activitafi organizate) si care nu pot fi ,,mutate”;

» timp la dispozitie — 1n situatiile in care exista posibilitatea de a alege cand, cum si unde

studentul realizeaza activitatea respectiva.

Atat timpul fixat strict, cat mai ales cel la dispozitie pot fi utilizate mai eficient, dar, cu cat

exista mai mult timp ,,la dispozitie”, cu atat tendinta de a-1 pierde va fi mai mare.
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Managementul timpului, in conceptia actuald, se refera, in primul rand, la optimizarea
proiectarii i planificdrii activitatii si se concentreaza asupra stabilirii obiectivelor, asupra
planificarii zilnice si asupra stabilirii prioritatilor, dar acest lucru nu trebuie absolutizat, intrucat
o planificare foarte riguroasa si rigida este, adesea, contraproductiva (datoritd evenimentelor si
problemelor neasteptate care apar), poate influenta negativ personalitatea si poate deteriora

relatiile interpersonale.

La prima vedere, conform definitiei clasice a ,,eficientei”, aceastd problema se refera la
obtinerea de rezultate notabile Intr-un timp cat mai scurt sau la obtinerea mai multor rezultate in
acelasi interval de timp. Problema este insa mult mai complexa, urmand sa se t{ina cont de
prioritatile, obiectivele si planurile stabilite, de modul de implementare si de evaluare a acestora
etc. Putem realiza un management eficient al timpului nu rezolvand sarcinile la Intdmplare sau
in ordinea 1n care apar, ci raportandu-ne la obiective §i prioritati. Trebuie sd ne planificam

foarte atent si riguros:

* ce sarcini vrem sd indeplinim;

* care este ordinea prioritatilor;

* timpul;

* in ce relatie se gasesc obiectivele fixate pe termen scurt cu cele pe termen mediu si lung si
rezultatele pe care ni le-am propus;

* rezistenta la evenimentele perturbatoare si la tendintele de irosire a timpului;

* instrumentul prin care monitorizam realizarea sarcinilor si modul in care ne-am planificat
activitatea.

Reamintim cd o sarcind complexa poate fi defalcata in probleme mai mici, a caror rezolvare
este mai putin dificila si cd, in acelasi timp, trebuie sd existe o corelare cat mai buna intre

planurile pe termen scurt si cele pe termen mediu si lung.

Studentilor anului I s1 II li s-a propus un chestionar pentru a stabili abilitdtile de management
al timpului. In studiu au fost antrenati 160 de studenti (anul I si IT) ai Universitatii Pedagogice de
Stat ,,Jon Creangd” din Chisinau. Analiza datelor obtinute ne permite s conchidem ca 75% din
studenti utilizeazd planificarea pe termen scurt; 62,5% 1si planifica activitatile pentru o

saptamanad; 25% isi planifica activitatile pentru o luna.
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Studentii stabilesc cu greu relatii intre obiectivele fixate pe termen scurt cu cele fixate
pentru un termen mediu si lung si rezultatele pe care-si le-au propus (25% le stabilesc usor, 50%

— cu dificultate si 25% nu pot sa stabileasca aceste legaturi).

Studiul a demonstrat cd studentii nu-si pot stabili ordinea de prioritati in agenda zilnica,
saptamanala, lunara. Ei isi ,,irosesc timpul” pe lucruri care par importante, iar in consecinta nu-si
pot realiza plenar sarcinile didactice. Se atesta diferente statistic semnificative r = 0,264, p =
0,001 intre planificarea timpului si succesul academic al studentilor. Primul pas in optimizarea
managementului timpului il reprezintd Imbunatétirea planificarii pe termen scurt — in special a
celei zilnice. Exista numeroase modele de planificare zilnica in agendele care pot fi procurate in
comert. Evident, studentul poate sa aiba propriul mod de planificare, adaptat personalitatii, in
care trebuie sa evidentieze cateva elemente importante: prioritatile zilei, sarcina cea mai
importantd a saptamanii, celelalte activitati pe care trebuie sa le realizeze, plasarea in agenda
zilei a tuturor activitatilor (pana la nivel de jumatate de ora, daca se poate), precum si daca
activitatile respective pot fi sau au fost delegate altor persoane In acelasi mod pot fi planificate

activitatile dintr-o saptamana si, apoi, dintr-o luna.

In continuare, oferim regulile unui bun management al timpului, care vor determina

performanta invatarii la studenti (conform V. Hall si D. Oldoyd):

* Fixati-va un program zilnic riguros, in care sa aveti ore precis stabilite pentru diferite tipuri de
activitate: ore didactice, intalniri cu colegii, pregatirea temelor, lucrul la biblioteca etc.

* Rezolvati problemele dificile care necesita o concentrare maxima la orele cand sunteti in forma
maxima si lasati lucrurile minore pentru celelalte parti ale zilei.

* Fixati-va termene pentru toate sarcinile. Eventual, daca sarcina este complexa si se poate

subdiviza, se pot introduce si termene intermediare.

* Nu amanati unele sarcini importante numai pentru ca va sunt neplacute. Va vor apasa, va vor

reduce capacitatea de munca si nu aveti nicio sansa ca ele s devind mai placute odata cu trecerea

timpului.

* Lasati de-o parte tot ce este neimportant. Multe asa-zise probleme au tendinta de a se rezolva

de la sine.

* Analizati cauzele Intreruperilor si incercati sa eliminati cat mai multe dintre ele.
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* Fixati-va anumite ore la care sa nu putefi fi deranjat si informati-va prietenii, colegii despre

acest lucru. Informati-i despre orele la care sunteti la dispozitia lor.
* Indepliniti sarcinile una cate una, pentru a va putea concentra la realizarea lor.

* Fiti concisi atunci cand vorbiti la telefon. Faceti-va in prealabil o listd cu problemele pe care

doriti sa le discutati si, in timpul convorbirii telefonice, nu divagati de la subiect.

* Acumulati-va ideile intr-un singur loc. In momentul in care va vine o idee, notati-o intr-0

agenda; altfel, s-ar putea sa o uitati. Din cand 1n cand, consultati-va agenda si retineti ideile bune.
* Cand abordati o problema, incercati sa o si finalizati. Abordarea cu intreruperi va necesita timp

mai indelungat de rezolvare, veti pierde din coerenta si intelegere si timp, de fiecare data, pentru

intra din nou 1n problema.

« In timpul pregatirii temelor, evitati intreruperile. Cand exista intreruperi frecvente, activitatea

se prelungeste si nu 1si atinge scopul.

* Fiti selectiv. Invatati sa spuneti NU. Intrebati-va, la fiecare noua sarcina, daca sunteti persoana

potrivita pentru a o indeplini.

* Faceti-va un tabiet din a verifica periodic (de exemplu, la sfarsitul saptamanii) cum ati folosit
timpul in perioada respectivd si incercati, de fiecare datd, sd gasifi cdi de Imbunatatire a

programului dumneavoastra.

Modul in care va organizati lucrul este extrem de important pentru un management eficient
al timpului. De altfel, se spune ca performantele se obtin din: 10% inspiratie, 40% transpiratie,

50% organizare.

Chiar dacd planificarea dumneavoastra zilnica este foarte buna, nu veti avea succes deplin
in Indeplinirea sarcinilor, dacd nu aveti aceeasi grija si pentru organizarea ,locului de munca”,

adica a mesei dumneavoastra de lucru. Pe masa de lucru, trebuie sa aveti :
* surse importante si pe care le folositi frecvent (zilnic sau aproape zilnic);
+ agenda cu planificarea zilnica si saptdmanala a activitatilor;

* mapa cu lucrdrile de efectuat in ziua respectiva.
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De asemenea, pentru a evita distragerea atentiei, este bine ca pe birou sa aveti, la un moment

dat, numai lucrurile si hartiile pentru rezolvarea problemei la care lucrati.

Timpul dedicat unei activititi depinde de modul in care luim deciziile. In plus, deciziile
rapide, luate in cunostintd de cauza, pe baza unei informatii pertinente si cat mai complete, reduc
in mod semnificativ timpul care, altfel, ar fi fost folosit pentru a remedia deficientele si pentru a

rezolva unele probleme care puteau fi prevenite.
Decizia reprezinta alegerea unui curs de actiune in detrimentul altora. Ca urmare, un proces
decizional poate exista numai acolo unde apare alternativa in desfasurarea actiunii respective.

Existd mai multe etape 1n luarea deciziilor, care, aici, vor fi abordate din punctul de vedere al

eficientei lor in raport cu resursele de timp consumate.
* Definirea problemei este prima etapa, cu urmatorii pasi:

- Colectarea informatiilor ce ne sunt accesibile si organizarea lor. Este de la sine inteles ca
folosirea modalitatilor moderne de colectare si de prelucrare a informatiei ne vor economisi, in

mod considerabil, timpul.

Identificarea simptomelor, a relatiilor dintre ele si a cauzelor posibile.

Definirea problemei care va fi rezolvata prin decizie.

+ Elaborarea alternativei este etapa prin care se realizeaza:

Specificarea criteriilor de decizie pe baza obiectivelor formulate.

Colectarea informatiilor suplimentare necesare.
- Reorganizarea informatiilor.

Elaborarea alternativei.

» Selectarea si aplicarea solutiei, care va cuprinde:

Evaluarea alternativelor pe baza criteriilor de decizie.

Selectarea solutiei pe baza criteriilor de decizie.

Luarea in considerare a impactului solutiei.

33



- Alegerea momentului de timp si a modalitatii de aplicare.

- Discutarea planului de aplicare cu alti membri ai echipei de lucru sau cu alte persoane

importante.
- Aplicarea solutiei.
- Monitorizarea aplicarii solutiei si aplicarea de corectii, daca este necesar.

Dupa cum se poate observa, toate aceste activitati sunt relevante pentru managementul

timpului.

In procesul decizional, incertitudinea cauzeaza cele mai semnificative disfunctii. De cele mai
multe ori, nivelul increderii In decizia luata este cu atat mai mic, cu cat gradul de incertitudine

este mai mare.

Studiile au demonstrat ca, pentru fiecare minut petrecut planificand activitatile unei zile, 0
persoand castigd patru minute, atunci cand vine momentul aplicdrii In practicd a activitatii
respective. Planificarea nu este totul, dar este un punct de start pentru student. Peter Drucker
atenfioneaza ca doar studentii eficien{i incep prin a estima cat timp pot considera in mod real ca

le apartine [1994, p. 75].

Managementul timpului are regulile sale de aur [PROFILESCAN.RO, 2006]: stabilirea
rutinei zilnice, valorificarea ,,piscurilor de energie”, pentru a face lucrurile care necesita
capacitate maxima, respectarea nemiloasa a termenelor-limita, ducerea la capat a problemelor
importante, chiar daca sunt nepldcute, eliminarea a tot ce nu este important (multe dintre
probleme se rezolva de la sine, dacd nu li se acordda o importantd prea exagerata), fixarea de
perioade-,,bloc” pentru situatiile in care se doreste finalizarea unui proiect, gruparea activitatilor
similare, abordarea unei situatii pe ansamblu si nedivizarea exageratd a acesteia, pentru a nu
pierde intregul si pentru a nu pierde timp la reluare, stabilirea pauzelor pentru momentele in care
sunt ,,coborasurile de energie”, selectarea cu atentie a ceea ce se va accepta pentru a fi indeplinit
sau a spune un ,,nu” hotarat, atunci cand respectivul nu pare a fi persoana potrivitd pentru
activitatea sau proiectul respectiv, alocarea cu 50% mai mult timp fiecarei sarcini, fata de cat se
considera ca dureaza, si a lasa ceva timp intre actiunile planificate. La aceasta se adauga regula

60 — 40: a planifica doar 60% din timp, iar restul, 40%, sa fie lasat pentru evenimentele-surpriza.
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Asa cum s-a mentionat anterior, managementul timpului tine de modul de abordare
personal al fiecarui student, iar acesta se poate autodisciplina. A-si stabili intalniri ,,cu sine
insusi”, eliberandu-se, astfel, din stransoarea celorlalti, a se culca cu o orda mai devreme si a se
trezi cu o ord mai repede, pentru a-si planifica ziua, a se recompensa atunci cand obtine un
obiectiv sau a cauta un echilibru prin practicarea unui sport sau a unei activitati de recreare
constituie indiciul unei preocupari ,,sdndtoase” pentru managementul timpului personal al

studentului, in vederea eficientizarii activitatii de invatare.
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Aspecte de definire a CEE ca formatiune profesional-personala

integrativa a cadrului didactic

Liliana Saranciuc-Gordea,
dr., conf. univ., Laboratorul
Stiintific ,, Ecoeducatie”, UPSC ,,Ion Creanga”

Summary

This article highlights some of the assumptions defining the professional competence of
the teachers concerning the environmental education in the primary school. Also, are listed the
scientific and social arguments, showing the correlation of this new problem with the trends to

modernize the education at the national and global level.
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Analiza continutului literaturii de specialitate releva ca procesul de pregatire a viitoarelor
cadre didactice catre activitatea ecoeducationala in scoald implicad anumite elemente de bazad in
formarea acestuia: educatie si instruire ecologica, instruire ecologo-pedagogica, formare de
competente ecologice, formare de competente profesional-ecologice, competente de educatie
ecologica etc.

Referitor la pregatirea profesionald a viitoarelor cadre didactice pentru realizarea
educatiei ecologice a elevilor si la definirea competentei profesional-didactice de educatie
ecologica a elevilor (CEE), se fac remarcate mai multe idei pedagogice.

In opinia cercetitoarei T. Cuxopckas (1999), formarea competentelor profesional-
ecologice la viitoarele cadre didactice vizeaza un proces formal, realizat in doua directii. Prima
directie este realizabild la nivel de instruire ecologica a studentilor viitori pedagogi, prin
formarea nsusirilor de personalitate (stiinta de carte si competenta ecologica, constiinta si
gandirea ecologica, conceptia ecologica despre lume si cultura ecologicd). A doua directie este
realizabila la nivel de pregatire a specialistului pentru instruirea ecologica a elevilor [14].

In aspect filosofic, social-pedagogic si psihopedagogic, cercetitoarea O.I. Porosas
(2007) defineste competenta ecologo-pedagogica ca pe o formatiune integrativ-personald, care
se manifestd ca o capacitate si o pregatire a pedagogului pentru a desfasura eficient activitatea
ecologo-pedagogica, manifestatd prin realizarea unui sistem de sarcini ecoeducationale
(formarea, educatia si instruirea ecologicd) care vor duce la dezvoltarea culturii ecologice a
personalitatii educatului in sistemul de instruire si educatie formal neintrerupt [13, p. 18].

Cercetatoarea JI.A. Yuctakona (1998) mentioneaza ca, pentru realizarea procesului de
formare a culturii ecologice la scolarii de varsta micd, cadrul didactic/invatatorul, in etapa de
formare initiald, trebuie sd treacd o pregatire ecoeducationala, realizabild prin prisma
»conditiilor pedagogice”. Acest ,,complex de conditii pedagogice” include: 1) pregatirea
invatatorului pentru formarea culturii ecologice a elevilor mici; 2) includerea elevilor mici intr-
un proces activ, creativ, organizational, fundamentat pe trei factori psihopedagogici (intelectual,
emotional, practic-aplicativ); 3) aplicarea unei conceptii succesive, pe etape, in formarea culturii
ecologice a elevilor mici; 4) organizarea activitatii de invatare si explorare a elevilor in baza
legaturilor inter- si transdisciplinare, care vor intensifica procesul de formare a culturii ecologice
[15].

Complexul elaborat de autoare are menirea de a realiza o continuitate in procesul de
formare a culturii ecologice a elevilor mici, luand in considerare continutul si metodele de

activitate ale Tnvatatorului si elevilor, In vederea asigurdrii perceperii intregi sau partiale de catre
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invatatori a sarcinilor in activitatea ecoeducationala cu elevii. Acesta, valorificat initial si
diversificat la treapta de perfectionare profesionald, va duce la o pregatire/instruire ecologica a
invatatorilor, care, ulterior, vor forma cultura ecologica la elevii de varsta scolard mica.

In opinia lui A.H. HoBuk-Kauan (2005), formarea de competente de educatie ecologica
se realizeaza prin prisma finalitatilor de pregatire initiald a profesorului la treapta de invatamant
superior, fiind materializate prin sarcini de familiarizare operativa si sistematica a viitoarelor
cadre didactice cu toate noutdtile care reliefeazd constiinta ecologica a societatii, noutati din
teoria si practica interactiunii omului cu natura, abordate de stiinta pedagogica.

Autorul mentioneaza ca la aceastd treaptd de formare initiald este necesar ca viitorul
profesor sd cunoasca situatiile locale, concrete, ecologice, asupra carora se poate influenta cu
puterea unor colective: de elevi, de profesori, de agenti sociali si comunitari [12].

In acest context, de cunoastere a problemelor local ecologice la treapta de formare initiala
a cadrelor didactice, francezii L. Sauve (1994), Y. Bertrand, P. Valois (1997), J. Bisault, A.
Lavarde (1995) evidentiaza patru probleme, la formarea competentelor profesionale ecosociale:
1. rolul mediului natural local in autoidentificarea individului in dezvoltarea sa; 2. rolul spatiului
si perceperea lui (ca ceva sacral sau ca ceva neiluminat) in formarea comportamentului social; 3.
constientizarea varietatilor conceptiei despre lume, aprecierea diverselor tipuri ale acesteia de pe
pozitii ecologice. Analiza conceptiilor proprii ca pe o cale de ecologizare a lor; 4. valorile
omenirii si influenta acestora asupra traditiilor pedagogice ale popoarelor ,,primitive” si
,clvilizate”.

Aceste probleme determind componentele esentiale de instruire ecologica si educatie ecologica a
viitoarelor cadre didactice ca pe o activitate profesionald paraeducationald, care contribuie la instruirea i
educatia ecologicd a personalitatii viitorului profesor [1, 2, 10]. Pozitia data releva faptul ca elevul, in
scoala, trebuie sa acumuleze cunostinte si capacitati pentru rezolvarea acestor probleme, de aceea este
important de a dezvolta la viitorii profesori competenta ecologicd, competenta de educatie ecologica,
pozitia personala si ecoresponsabilitatea colectiva. Scoala, in aceeasi opinie, creeaza pentru elevi mediul
de viatd care este neseparat de mediul general si de activitatea zilnicd ale actiunilor sale fundamentale
omenesti. De asemenea, in acest context, profesorii pot si trebuie sd acorde o deosebita atentie parerilor
proprii; sé le ajusteze in corespundere cu cerintele pe care le Tnainteaza ecologizarea societatii.

Asadar, definirea competentei de educatie ecologica a elevilor la viitoarele cadre
didactice, prin prisma formatiunilor de baza ale procesului de formare initiald, se Intemeiaza pe
diverse determinari stiintifice. Acestea, luate in calcul, le-am considerat valoroase in scopul

definirii proprii a CEE ca formatiune profesional-personald integrativa a viitorului cadru didactic
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din Invatdmantul primar. Pentru a defini CEE 1nsa, ne-am propus, mai intai, sa eluciddm unde si
cum se inscrie competenta datd ( CEE ) in noul context de profesionalizare.

Potrivit continutului reflectat in literatura de specialitate, prin competenta profesional-
didactica/pedagogica se intelege, n sens larg, capacitatea unui cadru didactic de a se pronunta
asupra unei probleme pedagogice, pe temeiul cunostintelor aprofundate ale legitatilor si
determinarii fenomenelor educative. In sens restrins, aceasta se refera la capacitatea unei
persoane de a realiza, la un anumit nivel de performanta, totalitatea sarcinilor tipice de munca
specifice profesiei didactice.

In conditiile aderarii Republicii Moldova la Procesul de la Bologna, centrarea pe
competente a devenit o strategie directoare atat in scopul modernizarii invatdmantului superior,
cat si al modernizarii educatiei nationale in intregime. Invatimantul superior din Republica
Moldova trece, actualmente, printr-un proces de schimbare, care se produce in paradigma
invatamantului si care, paralel cu intentiile conceptuale precedente orientate spre transmiterea
unei anumite sume de cunostinte de la anumiti subiecti la altii, se axeaza pe ideea formarii
necesitatii de completare permanentd a cunostintelor, perfectionarea continua a priceperilor si
deprinderilor, fixarea si convertirea lor in competente [3, p. 187].

Tinem sd mentionam faptul ca, prin acest vizor, noile paradigme au adus la o
restructurare a campului competentelor referitoare si la activitatile educationale cu clasa de elevi.
In literatura de specialitate, unde notiunea de ,,competentd profesionald/pedagogica” tinde si fie
folositd, in prezent, cu intelesul de ,,standard profesional minim”, adeseori specificat prin lege, la
care trebuie sa se ridice o persoand In exercitarea principalelor sarcini de lucru ale profesiei
didactice [8, p. 312], sunt promovate mai multe modele structurale ale competentelor
profesorilor.

In categoria cercetirilor in didactica invitimantului superior, remarcim urmitoarele
modele ale competentelor profesional-didactice.

Modelul structural al competentelor profesorilor (L. Shulman, 1987; P.W. Hill, 2003;
J.D. Bransford, A.L. Brown, R.R. Cocking, 2000; J. Barnett, D. Modson, 2001) cuprinde trei
dimensiuni:

1) competente legate de cunoasterea disciplinei: cunoasterea disciplinei, cunostinte despre
disciplina, statuarea disciplinei intr-un scenariu multidisciplinar/pluridiscilinar/interdisciplinar;
2) competente legate de pregatirea pedagogica generala: cunoasterea interrelatiei dintre

strategiile de predare si practicile de invatare, cunoasterea strategiilor de instruire a metodelor
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pedagogice, cunoasterea parghiilor de influentare formativa si a managementului procesului
circulator;
3) competente specifice pedagogiei continuturilor: referitoare la procesul de predare —
invatare, legate de valorificarea adecvata a continutului disciplinei in activitatea de predare,
legate de utilizarea in predare a metodelor pedagogice, legate de cunoasterea caracteristicilor
relevante ale cunostintelor empirice la elevi, legate de identificarea si depasirea dificultatilor de
invatare.

In cercetarile realizate de V. Gutu (2005), se contureazi un model tridimensional al
competentelor:
1) competente generale (de baza): gnoseologice/pronostica, praxiologicd, manageriala, de
evaluare, comunicativa si de integrare sociald, de investigare, de autoinstruire;
2) competenge profesionale: care presupun posedarea de cunostinte, capacitati, atitudini
necesare pentru realizarea unei anumite activitati profesionale;
3) competente curriculare: finalitdti exprimate in termeni de cunostinte (cunoastere), de
abilitati (aplicare), de competenta (integrare) [7].

Acest model reflecta noile politici educationale in invatamantul superior de specialitate si
se bazeazd pe strategiile institutiilor si organismelor internationale (ONU, UNESCO, CE,
OECD) in domeniul educational, pe preceptele Procesului de la Bologna si integrarea in
invatdmantul european, dezvoltarea standardelor europene ale profesionalismului didactic si pe
strategia nationala a pregatirii cadrelor didactice la nivelul sistemic si de specializari [8].

Astfel, metodologia proiectarii, implementarii $i evaluarii programelor de formare initiala
si continud a personalului didactic se Intemeiaza pe modelul abordarii prin competente,
modalitate de definire si de recunoastere a rezultatelor formarii. Sistemul vizat de competente
preia categoriile si nivelurile de competenta cu care opereaza Cadrul European al Calificarilor si
le adapteazi, prin Cadrul National al Calificarilor din Invatimantul Superior, la specificul
profesiei didactice si la cerintele invatamantului preuniversitar din Republica Moldova [9].
Sistemul opereaza cu doua categorii fundamentale de competente:

a) competente profesionale: competente cognitive, competente functional-actionale;
b) competente transversale: competente de rol, competente de dezvoltare personald si
profesionala.

In acest nou context al profesionalizarii se inscrie si competenta de educatie ecologica,
prin redefinirea rolurilor, a competentelor si a standardelor cadrului didactic din invatdmantul

primar: ,,un cadru didactic are datoria de a imbogati umanitatea cu noi cunostinte despre tot ceea
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ce ne inconjoard, aici, pe Terra, sau in Univers. Ingeniozitatea, creativitatea, simful iscoditor si
tenacitatea trebuie sa-1 poarte pe fiecare cadru didactic spre a gési tot ceea ce poate deveni
realitate” [6, p. 231].

Desi educatia ecologica este declaratd obligatorie si permanenta, studiile speciale nu
denota o dinamica pozitiva a schimbarilor starii mediului ambiant. De aceea, cu cat mai devreme
se initiaza procesul de educatie ecologica, cu cat mai complex, judicios si continuu este proiectat
si realizat acest proces, cu atdt mai mult vor creste sansele ca generatia de maine sa fie orientata
spre un mediu de viatd sdnitos. In acest context, treptei primare de invatimant ii revine un rol
fundamental in cadrul educatiei ecologice permanente a cetatenilor.

De aceea, problema cercetarii in cheia formarii competentelor de educatie ecologica este
una deschisi si nou atat la nivel mondial, cit si national. In opinia savantilor JLM. TopGyHoB,
JLIL. Ileuko, JI.A. 3akupoBa, O.I'. Poromas, L. Sauve, Y. Bertrand et. al., dupda cum am
mentionat anterior, competenta profesionald de educatie ecologicd se constituie pe fundalul
actualei crize ecologice, care, pentru a fi depdsitd, necesitd o transformare a societatii, a
schimbarii moralitatii si mentalitatii acesteia. Prin interventii si strategii economice, tehnologice
si juridice bazate pe strategii educationale, aceste schimbari au menirea de a forma o constiinta
sociala de tip ecocentric, pentru ca in viata sociala si in viata personala a fiecaruia sa patrunda
ideile si imperativele ecologice ale timpului.

Asadar, situatia actuald socioculturald si ecologica sporeste esential responsabilitatea
cadrelor didactice din Invatdimantul primar pentru rezultatele educatiei ecologice a tinerei
generatii. Astfel, se profileazd necesitatea constituirii unei competente profesionale noi a
invatatorului — competenta de educatie ecologica a elevilor de varsta scolard mica (CEE).
Conceptul CEE se intemeiaza pe mai multe determindri stiintifice, dupa cum am atentionat
anterior, care pornesc, dupa cum putem constata, de la intersectia a doua directii independente
de cercetare in stiintele educatiei: educatia/instruirea ecologicd si pregdtirea profesionali
centratd pe formare de competente.

Cercetarile in directia educatiei/instruirii ecologice, n ultimele decenii, abordeaza activ:

e caracteristicile esentiale continutale, structurale ale conceptiei ecologice despre lume,
ale constiingei ecologice, ale mentalitatii ecologice ca factori ai schimbarii cardinale, ale
atitudinii omului fata de natura (D.H. Meadows, D.L. Meadows, J. Reanders, T. Spataru,
. Kaprapamze, H.M. Mamenos, A.W. Wiecher, I'.B. Akomnos, A.A. Annames, A.A.
Bbpynnsiii, 9.B. I'mpycos, A.Jl. Mocennanu, B.11. Mensenes, E.11. YepabimoBa s.a.);
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fundamentele filosofice, sociale, culturologice etc. ale educatiei ecologice (R.G. Barker, W.R.
Catton, R.E. Dunlap, 3.B. T'mpycos, B.W. J[lanunos-/lanwiesn, H.A. Kapmamora, W.U.
KpaBuenko, I'.A. Ky3uenos, H.H. Moucees, H.®. Peitmepc, A Jl. Ypcyn s.a.);

fundamentele psihologice ale educatiei ecologice a subiectilor de diferite virste,

incepdnd cu prescolaritatea si mica scolaritate (C. 1. deps6o, B.A. SIcBuH s.a.);

fundamentele teoretico-metodologice ale instruirii si educatiei ecologice generale (Ch.M.
Geesteranus, J.C. Smith, L.F. Schmore, A.J. Suvan, A.H. 3axne6nsiii, 1./1. 3Bepes, B.M.
Cunxkeswny, I'.I1. Cukopckas, N.T. CypaBeruna s.a.);

o formarea culturii ecologice ca obiectiv al educatiei ecologice la diverse trepte de
invatamant (C. Andon, E. Buzinschi, O. Ko3nosa, O. TaBcroyxosa, C.H. I'mazaues, B..

I'opmaues, H.C. [lexxnukoa, N.11. Mazyp s.a.);

ecologizarea instruirii (J.A. Fishman, A.S. Hayes, L.A. lacobovits, W.M. Rivers, B.
Spolsky, M.S. Wain, E. Tarone, C.B. Anekcees, H.Jl. Auapees, H.®. Bunokypos, C.H.
['mazaueB, A.H. 3axne6usriii, B.B. Ilaceunuk, U.H. [lonomapesa, U.T. Cypaseruna, JI.1.

Tpaiitak, 3.11. TromaceBa s.a.);

analiza §i elaborarea stiintifico-practica a unor aspecte ale pregatirii ecologice a
specialistilor in institutiile de invatamdnt profesional de diverse trepte (U. Halbach, A.
Buga, R. Enoiu, E.11. Eppemona, 1.H. Konapamosa, H.A. JIsizp, H.M. Mamenos, K.A.

Pomanoga s.a.);

pregdtirea cadrelor didactice pentru instruirea §i educatia ecologica (O. Duncan, S.
Foresman, A. Muponos, U. Bronfenbrenner et. al.).

In directia centrdrii procesului educational pe formarea de competente, in ultimele
decenii, s-au facut remarcate cercetarile referitoare la:

e fundamentele general-sociale si teoretico-metodologice ale instruirii centrate pe
competente (P. Early, D.J. Jirasinghe, G.E. Lyons, C. Short, V. Gutu, H.A. Amunos, D.®.
3eep, U.A. 3umnss, E.W. Orapes, [Ix. Paen, M.B. PrikakoB, O.B. Uypakosa, C.E.
[wumoB s.a.);

e conditiile pedagogice de dezvoltare a competentelor-cheie ale elevilor si alte aspecte ale
abordarii instruirii preuniversitare in baza formarii de competente (1.T. Aranos, H.B.
[Tomopues, P.A. Tep-Muptuan, A.A. Uepumucuna, B.A. [llananos s.a.);

e formarea competentelor profesionale ale specialistilor de diverse profiluri in institutiile

de invatamant (1.C. Jlomakuna, B.B. Poraues, O.B. FOguna, O.1O. Uckannepos, A.1O.
[TetpoB s.a.);
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e formarea competentelor profesionale ale cadrelor didactice (N. Garstea, T. Copokuna,
A.B. Tuxonenko, JI.H. 3axaposa, B.A. Anonsd, JI.I'. Aarponora, 1.B. I'eppanba, 1.B.
['pummna, T.B. JoOynbko, A.B. XKypenko, JI.B. [Tandunosa, A.1O. [Terpos s.a.).

La intersectia celor doud directii, relevate mai sus, se situeazd cercetarile problemelor
legate de competentele ecologice ale specialistilor in educatie: O. Porosas, T.II. Cuxopckas,
H.B. Powmeiixo, O.JI. Apednera, I'.b. bapeimnukora, C.B. Baagumuposa, ®@.C. T'aiinymiosa,
E.I'. Hemro6una, JI.B. [Tandunosa, U.B. Tlerpyxuna, O.H. [Tonomapesa, JL.E. [luctynosa, E.A.
[ITynsruna s.a.

Prin prisma acestor repere stiintifice, mentionam urmatoarele: Competenta profesional-
didactica de educatie ecologica reprezinta o formatie integratoare personala, care se manifesta
ca o capacitate si abilitate a pedagogului de a realiza eficient activitatea de educatie ecologica a
elevilor. Aceasta definitic admite o concretizare pentru varsta subiectilor educati, in cazul nostru
a unui Invatator de la clasele primare. Astfel, CEE reprezinta competenta cadrului didactic
(invatator) de a realiza eficient activitatea educationalda de modelare a personalitatii elevilor din
clasele primare prin prisma idealului ecoeducational.

Consideram ca reprezentarea CEE printr-un model taxonomic necesita abordari flexibile,
in niciun caz ca proceduri invariabile si stereotipice, care ar putea fi imitate ca atare. Este
necesara abordarea pe baza unui sistem de principii validate de cercetari experimentale si de
practica, referitoare la ceea ce are de facut invatatorul, dar si la cunostintele, atitudinile si
calitatile personale pe care trebuie sa le posede. Astfel, modelul taxonomic al CEE trebuie sa
inglobeze competentele educationale cu valoare de axiome ale calitétii politicii educatiei, care se
fundamenteaza pe cinci piloni ai educatiei (J. Delors, 2000): a sti: cunoastere prin informatii
logice, notiuni, judecdti, rafionamente, teorii si metodologii; a sti sa faci: aplicare a cunoasterii
prin deprinderi si strategii cognitive, de sesizare si rezolvare a problemelor si a situatiilor de
problema; a sti sa fii: atitudine activa, motivationala, caracteriald fatd de cunoastere, invatare,
scoala, societate; a §ti sa fii in comunitate: atitudine deschisa pentru colaborare in conditiile
societdtii democratice; a sti sa devii: atitudine deschisd pentru autoeducatie, in perspectiva
educatiei permanente [5].

Modelul vizat trebuie sa realizeze corelarea acestor capacitati profesional-didactice de
educatie ecologica cu necesitatea solutionarii eficiente a problemelor In conditiile societatii in
schimbare, prin realizarea obiectivelor profesionale specifice domeniului de activitate [7, p. 143].

standardizare, care vor incepe cu competentele necesare evaluarii, proiectarii si conducerii
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procesului de ecologizare, necesare pentru a sprijini dezvoltarea/modelarea personalitatii
elevilor.

Procesul de formare a CEE (predare — invatare — evaluare) pe baza obiectivelor
curriculare de formare, conform ciclurilor proiectare — aplicare — realizare, este menit sa le
asigure studentilor-viitori Tnvatatori dobandirea acestor achizitii in termeni de competente (V.
Cabac, M. Albulescu, D. Copilu, D. Crosman, V1. Paslaru). Structura acestora, dupa D. Copilu si
D. Crosman (2009), poate fi formalizata prin triada C = C; + C, + C3, in care C (competentele)
includ cunostinte functionale (Cj), care, prin exersare sistematicd, asigura formarea unor
capacitati de aplicare (C,), manifestate ca priceperi, abilitafi si deprinderi de valorificare in
activitatea de formare; in final, realizand integralizarea unor comportamente constructive,
conduite si atitudini pozitive (C3) [4, p. 241].

Concretizand aceasta triada in aspect pragmatic, la tema abordata, putem evidentia:
cunostinte ecologice, pedagogice, legitati, reprezentari. De exemplu, cunostinte despre mediu din
perspectiva sistemica (pornind de la mediul apropiat: apa, aerul, solul, omul, animalele,
plantele), interdependenta om — mediu, cauze si manifestari ale degradarii mediului, cururi
optionale de Educatie ecologica, Cultura ecologica, Legislatie ecologica etc.

De asemenea, in acest context se releva si capacitatile de organizare si realizare a
activitatilor ecoeducationale legate direct de competenta activitatii profesionale, metodologice de
proiectare, organizare, apreciere §i corectie; de exemplu, analiza confinuturilor curriculare,
proiectarea activitatilor ecoeducationale, metodologia organizarii, realizdrii si evaludrii
activitatilor ecoeducationale, verbe si operatii mentale de formare a competentelor ecologice;
valori, relatii, orientdri, norme si reguli de percepere a naturii si relatiilor in sistemul ,,societate —
mediul inconjurdtor”, comportamente constructive ecologice.

Mentionam cd o asemenea concretizare permite elucidarea resurselor interne (cunostinte,
capacitati, atitudini), mobilizarea cédrora circumscrie formarea CEE structurata pe componentele
traditionale ale unei competente (declarativa, procedurald, conativa), care, prin intercorelare, vor
contribui la formarea unor noi caracteristici de personalitate atat ale invatatorului, cat si ale
elevului. Corespunderea motivatiei si scopului activitdtii ecoeducationale cu autodezvoltarea in
continuare a subiectului activitdtii de educatie ecologicd va permite eficientizarea formarii
profesionale a pedagogului pe traseul bidirectional intre cunosc — pot si vreau — tind.

Analizand cele expuse anterior, conchidem: Competenta profesional-didactica de
educatie ecologica la viitoarele cadre didactice pentru invatamantul primar (CEE) poate fi

considerata drept nivel de performanta profesionald, la care pedagogul este capabil sa decida
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(prin selectare, combinare, modificare sau creare) asupra unor solutii metodologice de educatie
ecologica a elevilor, sa le puna in aplicare in functie de contextul situational in care se
desfasoara activitatea si sa le evalueze/autoevalueze in baza unor criterii determinate de
eficienta/eficacitatea actului educational. In corelare cu alte niveluri de performanta profesional-
didactica (nivelul deprinderilor singulare (izolate) de lucru cu elevii, nivelul reproducerii unor
scheme actionale complexe date (recomandate)), CEE se evidentiaza atunci cand invatatorul este
capabil sa-si adopte creativ schemele actionale in functie de contextul in care urmeaza sa fie
realizat un anumit obiectiv ecoeducational. Trebuie remarcat ca fiecare invatator va contribui nu
numai personal la formarea propriilor competente de educatie ecologica la elevi, dar si la
formarea competentelor ecologice ale elevilor, antrenandu-i in acelasi proces de formare, pe baza
aceluiasi algoritm legic general. Faptul dat se explica prin ideea ca invatatorul invatd invatand pe
altii.

In concluzie, mentionim ci definirca CEE la viitoarele cadre didactice pentru
invatdmantul primar ramane deschisa si necesitd fundamentare atat teoretica, cat si conceptuald,

sub aspecte epistemologice, teoretice, social-politice, educationale si manageriale.
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Rezumat

Aplicarea unitara si consecventd a nomenclaturii stiintifice creeaza conditii propice

pentru schimb de experienta si cunostinte. In aceastd lucrare teoreticd, studiem taxonomia
activitatilor de cercetare. Intr-un efort de sistematizare, realizim o sintezd a tipurilor de
cercetare. Prin aplicarea a cinci criterii de clasificare, sunt determinate cinci perechi de tipuri

de cercetare.
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Introduction

A unified and consistent use of scientific nomenclature creates auspicious conditions for
knowledge sharing and hence scientific progress. The present paper is dedicated to the
nomenclature pertaining to the activity, which plays a decisive role for knowledge gain, that is,
research activity. In this paper we aim to define and explain the concept of research and
accomplish an exhaustive classification of research activities. To this end we employ
comparison, analysis and synthesis as methods of investigation. We start with the definition and
explanation of the research concept. Afterwards, the distinction between primary and secondary
sources is traced, which is necessary to accomplish subsequent classification of research

activities.
The Concept of Research

Research is defined as a “disciplined process of investigating and seeking facts that will
lead one to discover the truth about something” [6, p.1]. The progress of human knowledge is

based on this process [2, p.4].

Many people associate the term “research” with a purely scientific rigorous activity.
However, as Ann Raimes points out, research plays an important part in both academic and daily
life [9, p.65]. Let us consider the following two simple daily life situations:

% You want to purchase a certain product and you look for information on the prices,
different brands, and their quality. To obtain that information you turn to your friends or
specialists, you talk to sales personnel or browse the internet [9, p.65].

+“ You get into an argument with your friend about the length of the reign of Alexander the
Great. You go home and look for an entry in encyclopaedia or for relevant information in
a history textbook and find out that his reign spanned the period 336-323 B.C.

In both of these cases you perform research. You have your research topic: a certain
product in the first case and Ancient Greek history in the second one. In your mind you frame
your research objectives, which in these cases are to find the answer to specific research
questions: “What is the optimal product for me?” and “How long did Alexander the Great

reign?”. You sought information through different means to achieve your research objectives. In
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academic field the basic procedure is similar. Scholars find a research topic, formulate specific

research objectives and apply different research methods to achieve them.

A scholar involved in a research activity basically seeks, collects and then processes,
analyses and interprets information to reach his objective. This information may stem from

various sources:

- recollections from personal experiences [1, p. 29]
- written texts [1, p. 29]

- conversations [1, p. 29]

- observations [1, p. 29]

- experiments and laboratory tests

- surveys

- collected statistical data

- archaeological excavations

- other sources

Primary and Secondary Sources

In research activities the distinction between primary and secondary sources of
information is of major importance. Let us consider a common example of a scientist who
conducts a survey and distributes his questionnaires among survey participants. He collects a set
of answers to his questions and thus gains statistical data. These statistical data constitute a
primary source. The scientist analyses these data and reaches certain conclusions. Subsequently
he describes his procedure of data processing and his conclusions in a research article. This
article becomes a secondary source when it is quoted by another author in his paper. Thus,
primary sources represent “original materials that researchers study and analyse” [9, p.67],
whereas secondary sources represent “analytical works that comment and interpret” [9, p.67]

primary sources.

In the table nr.1 [based on 5, p.124] the distinction between primary and secondary
sources is illustrated further. In the first column examples of original materials are given, which

serve as basis for the composition of secondary sources listed in the second column.
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Primary and Secondary Sources

Primary Sources Secondary Sources
Novel, poem, play, film, art object - Criticism, literary commentary
Diary, autobiography, letters, accounts — Biography

of relatives and acquaintances

Letters, historical documents, accounts  — Historical analysis

from witnesses, speech, news reports.

Newspaper article — editorial

Raw data from questionnaires, — Scientific article
interviews, statistical data,

observations, experiments

Table 2. Primary and Secondary Sources

Both types of sources are valuable and should be utilised during the research process.
Nevertheless, the researcher must be aware that as one departs further from the primary sources,
the likelihood of inaccuracies, misinterpretations and distortions intruded by the authors of
secondary sources increases. Furthermore, in certain academic tasks, the researcher may be
specifically required to operate with primary sources or even produce new primary sources. Such

is the case of original research.
Research Types

In order to classify diverse research activities we employ five criteria: nature of research
objectives, use of measurements, stage in the research process, use of written texts, stage in the
research process, use of written texts and of secondary sources. Thus we obtain five pairs of

different research types (fig 1).
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Criterion

Type of research

Argumentative

Nature of research objectives

or

Analytical

Quantitative

Use of measurements

Research

or

Qualitative

Preliminary

Stage in the research process

or

Focused

Library

Use of written texts

or

Empirical

Secondary

| Use of secondary sources

or

A NVANE ANV ANEVAN

Original

Fig. 1. Types of Research
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Argumentative and Analytical Research

While both of these types of research necessitate an ample investigation on a certain

topic, the underlying grounds for these types of research are different.

The ultimate objective of argumentative research is to persuade its audience on a certain
controversial issue [3, p.234]. The author’s viewpoint is often expressed in a thesis statement and
the organisation of the paper follows the pattern of an argumentative essay [4, p.198]. In such
paper the author strives to prove his thesis and, to this end, he consistently refutes arguments
against it and presents arguments in favour of his thesis, supporting them with various kinds of
evidence [3, p.234].

By contrast to an argumentative research, where the author seeks to persuade his
audience, a paper based on analytical research aims at finding the truth. The research objective

stated in the paper may be formulated in different ways:

- to find an answer to a question. In this case the author operates with a research
question. This case occurs frequently.

- To test a hypothesis. This is a frequent research objective in research papers
based on analytical quantitative research.

- To compare, to analyse, to describe, to explain etc. something. This
formulation is often used in academic essays.

In the process of investigation the author has to remain objective and examine all sides of
the issue addressed.

Qualitative and Quantitative Research

In qualitative research “kinds of characteristics” of people, objects, events, phenomena
etc. are described and analysed without comparing them “in terms of measurements and
amounts” [11, p.1]. Researchers do not operate with numbers in this case. An example provided

by Thomas can illustrate this type of research:
Field: Ethnography
Title: Child Rearing in a Present-Day Hopi Community

Description: “A doctoral candidate spends a three-month summer vacation living in a Hopi

reservation community in the Southwestern United States in order to study (a) how four Hopi
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families treat children of different age levels, (b) the Hopi adults’ reasoning that guides their
child-rearing practices, (c) problems parents encounter in raising their children,” ...”The
researcher gathers information by means of observing events in the four families’ daily lives and

by interviewing parents, children, and other members of the community” [11, p.3].

By contrast, in quantitative research, with the aim of investigating the characteristics of
beings, objects, events, phenomena etc., scholars operate with numerical data. Such research was

conducted in the example below:
Field: Finance
Title: Art as an Investment

Description: Researchers analyse the auction price records for the sale of paintings, spanning a
time period from 1875 to 2000. On the basis of these data they construct an annual art index and
evaluate, what are the risk and return characteristics of paintings as an investment class [the

example is based on the research article 7].
Preliminary and Focused Research

Another criterion for classifying research activity refers to the stages in the research

process (fig. 2). Accordingly, it may be

distinguished between preliminary and focused Choosing a

Dacaarrh TAnir

research.

Preliminary  research, also  called v
Preliminary Research

exploratory research is an early stage in the

research process. The main task of the researcher

during this stage is to accumulate knowledge on

. .. Setting your
his topic, just enough to be able to set concrete

Dacaarrh Nhiartiviac

research objectives [5, p.120-121]. To familiarise

himself with the research topic, the researcher v
Focused Research

resorts extensively to general reference sources.

Focused research is a later stage in the v
research process. It involves assembling and Findings

processing a working bibliography, that is,
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sources which can be quoted in the paper [5, p.121], as well as conducting original research, if
the latter is required. During this stage the researcher endeavours to achieve his research
objectives formulated at the end of preliminary research.

Library and Empirical Research

Library research is the study and analysis of information acquired through the search of
written materials, In most cases it is reduced to the search of secondary and primary resources
available in a library. In more challenging cases the researcher may examine museum items,

archive files, church and civil records, private letters [10, p.2] etc.
Empirical research focuses on information obtained through:

Observation

Experiment

Interviews

Questionnaire study

Computations and statistical analysis of data

Archaeological excavation

*® & & & o oo o

Other methods

These two types of research can be combined together. In fact, even if a scholar intends
to conduct an empirical research, in order to publish a research paper, he has to carry out a
library research as well. The latter is necessary to provide background information and examine
the findings of other scholars on the same issue [10, p.2]°.

As Teitelbaum points out, none of these types is always better than the other. Any type of

research is good, as long as it helps the scholar to achieve his research objectives [10, p.3].
Secondary and Original Research

Secondary research consists in the exclusive use of secondary sources to achieve one’s
research objectives. In most cases students, in order to write academic essays, are required to

perform only library secondary research. No original research is expected.

8 In this paper we deliberately depart from the term ,.experimental research® employed by Teitelbaum, as we
consider the experimental research to be a subtype of empirical research.
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Original research, also called primary research, includes one or more of the following:

¢ Creating (and interpreting) a new primary source [8, p.464]

¢ Interpreting an existent primary source in a new way [8, p.464]

¢ Advancing new theories or theoretical models

Even if a researcher embarks on original research, he has to conduct a secondary research

as well, to find out what other scholars have written on his research subject.

Empirical research is always considered to be at the same time original research, whereas
library research can be either secondary, in most cases, or original, provided that the scholar
operates with primary sources, for example, when he analyses historical documents in a new
light.

Conclusions

Research as a process of “investigating and seeking facts” to find the truth [6, p.1]
necessarily underlies any academic essay and research paper, but also is a part of daily life. The
research activity can be classified according to five different criteria. As a result, five pairs of
research types can be determined. A clear comprehension of the research type conducted by the

writer is required in order to take many decisions in the process of writing.
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»Und sie lebten gliicklich bis ans Ende ihrer Tage...?” — Das Thema ,,Ehe” in Martin Walsers ,,Die

Zimmerschlacht”® unter multiperspektivischen Interpretationszugiingen
Susanne Groflimann, DAAD-Sprachassistentin, Deutschland

Jan-Peter Abraham, DAAD-Lektor, Deutschland

Abstract

The goal of this article is to determine the importance of integrating modern dramas and themes
in the German lessons both in Universities and schools. Furthermore, it wants to show the
relevance of interpreting literature using different approaches not only from the traditional
philology, but as well from other sciences as sociology and psychology, in order to gain a wider

spectrum of answers concerning the initial question.

Das moderne Drama sollte seinen festen Platz im DaF-Unterricht erhalten und dartuber

hinaus zu einer Erweiterung der Interpretationsmethoden an sich  beitragen.

® Walser, Martin (1981): Die Zimmerschlacht. Ubungsstiick fiir ein Ehepaar. Frankfurt am Main.
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Martin Walsers Drama ,,Die Zimmerschlacht® ist hervorragend fiir diesen Zweck geeignet.
Durch seine Vielschichtigkeit erlaubt es verschiedene Zuginge und Interpretationsresultate zum
Thema Ehe, das durchaus im Erfahrungshorizont der Studenten und é&lteren Schiiler liegt. Die
Inkommensurabilitdt des Schlusses bietet eine breite Diskussionsgrundlage und damit die
Moglichkeit fiir einen lebendigen, anregenden Unterricht. Nicht zuletzt pradestiniert die Kiirze
des Textes das Drama fiir den Unterricht, da es komplett im Sinne der ganzheitlichen Lektiire

gelesen werden kann.

Inhaltsangabe:

In seiner urspriinglichen und hier vorliegenden Fassung ist ,,Die Zimmerschlacht* ein Einakter,
entstanden im Jahre 1962/63. Das Ehepaar Fiirst, bestechend aus Felix Fiirst, einem
Erdkundelehrer, und Trude Fiirst, Hausfrau mittleren Alters, agiert das ganze Stiick iiber in
seinem Wohnzimmer. Die stummen Figuren — Benno, seine Ex-Frau Regina, seine
,Neuerwerbung® Rosa, dic Ehepaare Neumerkel und Mengel — liefern entscheidende
Handlungsimpulse fiir das Ehepaar Fiirst und den Verlauf des Stiickes.
Felix Fiirst hat ein Komplott gegen Benno, der seine Frau Regina fiir eine bedeutend jiingere
Frau namens Rose verlassen hat, welche an jenem Abend der Gesellschaft vorgestellt werden
soll, inszeniert. Das Ehepaar Neumerkel und Mengel ist in das Komplott, das in einer
Ablehnung Bennos in Form des Fernbleibens der abendlichen Gesellschaft besteht, eingeweiht
und tragt es vorerst mit.
So bleibt das Ehepaar Fiirst zu Hause und nachdem Felix Trude in sein Vorhaben eingeweiht
hat, beginnen die Beleidigungen: er suggeriert ihr, sie konne mit Rose nicht mithalten, sie wirft
ithm die Hinterhéltigkeit seines Komplotts und damit Unmaénnlichkeit vor. Die anfénglichen
Versuche Felix’, durch inszenierte Spiele eine Zweisamkeit ertrdglich zu machen, werden
fortgefiihrt und scheitern — das Ehepaar beginnt, zu trinken. Der kurzen, boshaften Einigkeit
iber Roses unterstellte Diimmlichkeit folgen mehrere Angriffe auf Felix’ Ménnlichkeit in
Form einer gescheiterten Kriegsheldenerzahlung, eines missgliickten Maus-Ratten-Fanges und
seiner angeblichen Unfdhigkeit, richtig fremdzugehen. Die daraus resultierenden gegenseitigen
Degradierungen kulminieren in zwei langen, ehrlichen, monologischen Gestindnissen: sie
gestehen sich ein, dass es kaum mehr Anziehung zwischen ihnen gibt, dass ihre Ehe durch und
durch konditioniert, in Routine und Gewohnheit erstarrt ist.
Im Anschluss daran muss Felix erfahren, dass sein Komplott fehlgeschlagen ist, und sich die
Ehepaare Neumerkel und Mengel schon bei Bennos Abendrunde eingefunden haben.

Einer anfanglichen Weigerung und einem kurzen Moment der Anziehung, nachdem Felix nun
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doch die Maus-Ratte getotet hat, entschlieBen sie sich, zur Gesellschaft um Benno dazu zu
stof3en.
Das Stiick hat ein offenes Ende, dessen Interpretationsspielraum Gegenstand der Analyse und

Bewertung sein soll.

,Die Frage, die gestellt wird, ist allerdings {iberall dieselbe: wie kann man iiberhaupt leben und dann
auch noch mit anderen.“® Das Zitat aus Martin Walsers Reflexion iiber die Maoglichkeiten des
klassischen und modernen Theaters verweist zum einen auf die universelle Tragweite der Thematik
des Seins und Miteinander-Seins, zum anderen fithrt sie direkt in die zu behandelnden
Kernproblemfelder des Dramas: Was ist eine gegliickte Ehe? Wie beeinflusst die Gesellschaft die
Institution Ehe? Wie redet ein Ehepaar nach langen Jahren des Zusammenlebens miteinander? Und
wie lasst sich all dies dramatisch verarbeiten?

Im Folgenden sollen zwei Interpretationszugénge die genannten Fragen ndher beantworten.
1. Dramentheoretischer Zugang

,.Sticke sind doch eher dazu da, dal man in ihnen etwas iiber menschliches Handeln erfihrt, als
daB sie zeigen, wie die Geschichte hitte verlaufen sollen.“!* Diese Aussage Walsers verweist zum
einen auf die Ablosung von Brechts politisch-didaktischem Theater, die Walser in den Sechziger
Jahren vollzog, und zum anderen auf die Hinwendung zu individualpsychologischen und
sozialpsychologischen Aspekten der Figuren, die fiir Brechts parabelhafte Figurentypen kaum von
Bedeutung sind*2.
So wird auch verstdndlich, dass Walser die ,,Zimmerschlacht* kurz nach ihrer Entstehung vorerst
»liegen gelassen® hat, da ihm ,,das Stiick thematisch ein bilchen zu privat™ erschien: er ,,dachte,
das Theater miifte vor allem politische Auseinandersetzungen  betreiben® .
Zur Inszenierung und damit Rehabilitierung des Stiickes kam es, da er seine ,,Anschauungen von
den Moglichkeiten des Theaters gedndert® hat und nunmehr nicht ,die Vorrangigkeit des
politischen Themas auf der Biihne [...] so formulieren und fiir wahr halten wiirde wie damals“** —
ohne damit die Rolle des Politischen und der Gesellschaft aus seinen Werken als unwichtig oder

eliminiert wissen zu wollen. Das ,,Primat des Politischen* hat er aufgegeben, nicht aber die

10 Walser, Martin (1976): Was zu bezweifeln war. Aufsitze und Reden 1958-1975. Weimar — Berlin, S. 255.
1 Walser (1976), S. 250.

12 v/gl. Waine, Anthony (1980): Martin Walser. Miinchen, S. 22.

13 Theater heute (9/1967): Abschied von der Politik? Hellmuth Karasek unterhilt sich mit Martin Walser iiber
dessen neues Stiick ,,Die Zimmerschlacht®, S.7.

 Ebd.
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politische Haltung™.
Martin Walser gelingt mit der ,,Zimmerschlacht® eine ,,beinahe organische Verschmelzung von
Form und Inhalt, Theater und Wirklichkeit*®.
Walser sieht die Gesellschaft als eine ,,Summe aller moglichen Konditionierungen des einzelnen®:
,»Er [der Mensch, S.G.] mochte zwar er selber werden, aber er will auch leben, also hat er grof3er
oder kleine beigegeben, hat an seiner Zurichtung mitgearbeitet™. Das Theater wiederum soll eben
jene gesellschaftlichen Konditionierungen aufzeigen, sie beim Namen nennen, so dass ,die

Bedingungen des Handelns realistisch gezeigt werden“!’.

Unter diesen gedanklichen
Voraussetzungen erscheint die Ehe der Fiirsts als eine gesellschaftliche Institution im Verhéltnis
zur Macht der unsichtbaren, groBeren Gesellschaft'®, verkérpert in Benno und dessen
gesellschaftlichen Status, welcher Felix starke Unterlegenheitsgefiihle bereitet, die Trude noch
verstiirkt. Rose ist damit ein Symbol fiir Bennos soziale und private Uberlegenheit, da sie das
gesellschaftliche Ideal von Jugend und Schonheit verkorpert und gleichzeitig die sexuelle
Supervenienz Bennos beinhaltet.
Der gesellschaftlich konditionierte Ménnlichkeitsbegriff, der Trude und Felix bestimmt, wird
exemplarisch sichtbar in folgender Aussage:
,, FELIX. Du bist eine Frau, Trude. Und Grausamkeit duftet. Das riecht gleich nach Mann. Gib es
doch wenigstens zu, dafs du dieses Parfum vermifst an mir. “¥
Ein ,,Indiz dafiir, da3 das scheinbar private Verhalten der beiden Personen iiber den unmittelbaren
hduslichen Rahmen hinausweist. [...] Er leidet offensichtlich darunter, dal das Fach, das er in der
Schule unterrichtet, nicht als Versetzungsfach gilt. Die dadurch veranlafiten beruflichen
Minderwertigkeitskomplexe werden unlosbar mit privaten Unterlegenheitsgefiihlen Verknl'ipft“zo:
LFELIX. [...] Wie muf3 es dich freuen, liebe Trude, dein kleiner spiefiger Erdkundelehrer, der
doch nur darunter leidet, dafs Erdkunde kein Versetzungsfach ist, dem die Haare schwinden, der in
der Schule Quarzwecker heifst, der dem Tag entgegensieht, da er keinen komischen Zug mehr

unterdriicken kann, dieser fast schon endgiiltig karikierte und durch und durch komische

Erdkundelehrer empfand die Vierundzwanzigjihrige als einen Schlag, dem er nichts

5 pezold, Klaus (1971): Martin Walser. Berlin, S. 259.
16 Waine (1980), S. 159.

7 Walser (1976), S. 250.

18 \gl. Waine (1980), S. 155.

YEpd., S. 32.

20 \Waine (1980), S. 158.
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entgegenzusetzen hatte als eine Intrige. «al

Dieser Niederlage vor Trude folgt prompt die gesellschaftliche Niederlage. Die Ehepaare
Neumerkel und Mengel sind bereits bei Benno eingetroffen, und somit ist Felix’ Komplott
gescheitert.

Die direkte Aufeinanderfolge der Niederlagen ist nicht zufallig: ,,Hier findet sich das fiir die
Stiicke Walsers stereotype dramatische Ritual wieder, in dem die ,Gesellschaft’ (hier durch die
Party Bennos symbolisiert) ihr Opfer (Felix) bringt.“22
Walser setzt in den Monologen des Ehepaars auf beeindruckende Weise seine eigene Forderung
ans Theater, ndmlich ,die Dinge beim richtigen Namen“®® zu nennen, um.
Der Entschluss, letztendlich doch auf Bennos Feier zu erscheinen, ausgestattet mit der Maskerade
des einigen Ehepaars, verweist auf die Macht der Institution Ehe, die im Folgenden ndher

untersucht werden soll.
2. Soziologischer Zugang

»Walsers Menschen akzeptieren oft freiwillig Rollen, auch wenn sie sich der Tatsache bewuft
sind, dal es sich nur um Rollen handelt.«?*
Die These Waines verweist auf den scheinbar iiberraschenden Ausgang des Dramas: das Ehepaar
First  entschlieBt  sich, der  Abendgesellschaft  Bennos  doch  beizuwohnen.
Einer ,,Pause der Wahrheit“, in der die Domestizierung und Verdriangung der eigenen Gefiihle
und Instinkte offenbar wurde®, folgt ein Weiterspielen der ehelichen Rollen, als ob die
Aussprache nicht stattgefunden hatte, oder wenigstens eine Verhaltensdnderung als Konsequenz
nahe ldge. Inwiefern lassen sich hieraus Schliisse fiir die Institution Ehe ziehen?
Die Institution Ehe ist nach Gehlen eine Konsequenz des aus der Gegenseitigkeit entwickelten
Ethos: ,,Gegenseitigkeit und Reziprozitit™ gelten als ,,Fundament menschlichen Verhaltens*.?®
Dem Instinkt der Gegenseitigkeit, dem wie allen menschlichen Instinkten eine anthropologische
Unzuverldssigkeit eigen ist, tritt in der Institution ein Sollen hinzu, welches durch seine

,rechtsnahe Qualitit?’ die Unzuverléssigkeit des Instinkts kompensieren soll. Doch auch ohne

Vermittlungsinstanzen ist der Instinkt der Gegenseitigkeit so beschaffen, dass ,,der Druck der

2L Walser (1981), S. 43.

22 \Waine (1980), S. 156.

2 Walser (1976), S. 230.

2 Waine (1980), S. 157.

» Ebd., S. 159.

23 Gehlen, Arnold (1970): Moral und Hypermoral. Eine pluralistische Ethik. Frankfurt am Main, S. 47.
Ebd., S. 49.
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Einzelinteressen [...] zu einer Reduzierung abweichenden Verhaltens auf die Linie erwarteten
Verhaltens“?® fithrt. Das heifit, dass das Zusammenleben als anthropologische Konstante eine
intrinsische Regulierung beziiglich der weitgehenden Homogenitét desselben schon in sich birgt,
und, dass der Mensch durch seine unsicheren Instinkte darauf angewiesen ist, 6ffentlichen Halt
zu finden, sich in den Reaktionen der anderen seiner selbst zu versichern®®. Dieser ffentliche
Halt wird in Form von Institutionen wie der Ehe gewihrleistet: ,,Das Zusammenleben der
Menschen stabilisiert sich zu Ordnungen und Regeln, die wie von selbst gerinnen und deren
Steuerungs-Mechanismus man im instinktnahen Bereich zu suchen hat*®. Dies fiihrt zu
stereotypen Strukturen im gegenseitigen Verhalten®..
Den Vorteil der Institution sieht Gehlen in der ,,Verhaltenssicherheit und gegenseitige[n]
Einregelung®, also einer Stabilitit und Gewéhrleistung von Konstanz im zwischenmenschlichen
Miteinander. Die daraus resultierende Entlastung ,,macht geistige Energien nach oben hin frei*

“32 im elementaren Bereich. ,.Der Einzelne erlebt

«33

und fiihrt zu einer ,,wohltitigen Fraglosigkeit
z.B. die Ehe wie ein iiberpersonliches, vorgefundenes Muster, in das er sich einordnet™” — der
Verweis auf die Objektivitit der Institutionen und der damit verbundene unbedingte
Verpflichtungscharakter der Institution gegeniiber fiihrt zur problematischen Seite der Institution
Ehe.

Denn im ,,Hafen der Ehe“, dem geregelten, fraglosen, stabilen Miteinander, befindet sich das
Ehepaar Fiirst nur scheinbar. Die Gespriache offenbaren, wie sehr der urspriingliche
Gegenseitigkeitsaspekt, der doch die Grundlage der Institution Ehe ist, in den Hintergrund
getreten ist, und das Sollen, das an die Institution gekniipft ist und in seiner Einhaltung von der
Gesellschaft tiberwacht und bei Nichteinhaltung sanktioniert wird, die weitaus grofere Rolle fiir
das Zusammenleben der Fiirsts spielt..
Das offene Dramenende lésst innerhalb der Perspektive der Institutionslehre zweierlei Schliisse
ZU:

Das gemeinsame Erscheinen auf Bennos Party kann als gemeinsames Scheitern angesehen
werden. Felix und Trude vergeuden die Chance, die sich aus den ehrlichen Aussprachen ergibt.

Sie rekalibrieren ihre gewohnten Eherollen und machen weiter wie bisher.

28 Epd.

2 vgl. ebd., S. 53.
% Epd., S. 95.
1vgl. ebd., S. 96.
%2 Epd., S. 97.

% Epd., S. 98.
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Der Schluss kann aber auch als erneute Sinnerfiillung der Institution Ehe gelten. Das
»Ausgestolensein [da alle anderen sich schon bei Benno eingefunden haben, S.G.] erweckt in
ihnen elementare Zusammengehdrigkeitsgefiihle und sie vereinbaren die gemeinsame
Maskerade nur, weil es die Gesellschaft fordert, dass ein Ehepaar stets einig und harmonisch
auftritt, sich also nichts vom vorhergegangenen Streit anmerken lassen darf.
Walser selbst lidsst die Entscheidung zu Gunsten einer eindeutigen Interpretation offen: ,,Sie
versohnen sich sozusagen wieder, aber es ist eine Versbhnung, von der man nicht weil}, wie
lange sie halten wird.«3*
Weitere mogliche Zugidnge wiren beispielsweise ein kommunikationstheoretischer Zugang,
welcher weniger die Inhalte als die Strukturen der Dialoge aus psychologischer Perspektive
analysiert, ein literaturtheoretischer Zugang, der sich auf die Einordnung der Themen in
Erzéhltraditionen konzentriert sowie ein autorensoziologischer Zugang, der vor allem bei Walser
vielversprechend erscheint. Sicherlich lohnenswert ist eine kontrastive interkulturelle

Betrachtung deutscher und moldauischer Ehekonzeptionen.
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Privire retrospectiva asupra lexicului profesional economic. Tehnici de insusire a
terminologiei

economice in limba germana

Ninel Barbaros, doctoranda,
Emilia Denisov, doctor in pedagogie,

UPSC ,,Jon Creanga”

Anmerkung

In unseren Forschungen analysieren wir das Verstehen und Anwenden wirtschaftlichen
Wortschatzes von didaktischer und linguistischer Hinsicht. Wir untersuchen terminologische
Probleme( Entlehnungen, Synonymie, Polysemie usw).und ihr unvermittelter Einfluss auf das
adaquate Verstehen vom Fachwortschatz. Zu jedem Problem geben wir Losungsvorschlag mit
konkreten Ubungstypen.

Insusirea lexicului profesional-economic in limba germani a devenit, in prezent, prilej de
dezbateri metodico-didactice. Din practica noastra pedagogica, constatam ca studentii incepatori
intalnesc dificultati de ordin comprehensiv in timpul studierii lexicului profesional, manifestate
in intelegere gresita, memorare de scurtd durata si, respectiv, neaplicare in practicd a termenilor.
Pentru a putea solutiona aceste probleme, e necesar, in primul rand, sa abordam, retrospectiv,
sfera de intrebuintare si esenta lexicului profesional.

Lexicul reprezinta, de fapt, o subcategorie a limbajului, fiind numit de unii cercetatori
metalimbaj sau vocabular. Lexicul profesional include un sistem lingvistic specializat, menit sa
serveasca necesitatilor de informare, comunicare si colaborare intr-un anumit domeniu de
specialitate. Cu alte cuvinte, baza metalimbajului profesional o formeaza terminologia, care,
dupa Constantinescu [2, p. 321], cuprinde totalitatea termenilor de specialitate folositi intr-0
disciplina stiingifica, intr-o ramurda de activitate. Istoria terminologiei incepe de la profesorul
german Christian Gottfried Schutz, care a introdus acest concept inca in a doua jumatate a
secolului XVIII. Mai tarziu, in 1837, savantul englez W. Wehewell a ridicat terminologia la
nivel de stiintd. La noi 1n tard, D. Cantemir a fost primul care a pus in circulatie termeni de care
ne folosim si astazi.

Impartasind punctul de vedere al lui Reformatschi [7, p. 117], afirmam ca termenul este un
cuvant sau o imbinare de cuvinte cu semnificatie speciala, ce exprima o notiune profesionald si
este aplicabil in procesul cunoasterii si insusirii valorilor tehnico-stiintifice. In raport cu
domeniile de activitate in care se folosesc, distingem urmédtoarele categorii de termeni: termeni
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lingvistici, geografici, tehnici, economici etc. Prin urmare, terminologia economica e conceputa
si grupatd ca un sistem de termeni economici, legati unul cu altul la nivel notional, lexico-
semantic, gramatical si la nivelul formarii cuvintelor.

Termenii apropie lingvistica de domeniile stiintifice. De fapt, prin intermediul
terminologiei se evidentiaza conexiunea dintre dezvoltarea sistemului lexical si a celui al culturii
materiale si spirituale. Lingvistica 1i atribuie terminologiei trei caracteristici esentiale: exactitatea
semantica, corectitudinea gramaticala si terminologicd, exprimarea gandirii ghidate de logica.
Trasaturile de baza ale termenilor sunt: concizia, monosemantismul, claritatea si precizia.

Orice profesor, predand terminologia economica in limba germana, trebuie sa foloseasca,
in calitate de puncte de sprijin, cunostintele teoretice din acest domeniu; deci, spre deosebire de
cuvintele din lexicul general, termenul trebuie sa fie abstract si monosemantic, insa, in perioada
progresului tehnico-stiintific, unii termeni trec dintr-un domeniu in altul, capatand, prin urmare,
modificari semantice neesentiale: cuvantul polisemantic operatie se utilizeaza atat in domeniul
medicinii, pentru ,,interventie chirurgicald”, cat si in cel matematicii, iar varianta operatiune
apare in domeniul financiar-bancar (operatiuni de casd, operatiuni valutare), precum si in
domeniul militar. Folosirea termenilor face exprimarea mai concisa si mai compacta, intrucat in
locul unei intregi expuneri descriptive apare cuvantul-termen concis. Astfel, in locul descrierii
perifrastice Warenverkauf in grosser Quantitat apare termenul angro. In felul acesta, profesorul
ii invata pe studenti sa se exprime laconic, precis si clar. E bine-venita aici folosirea exercitiilor
de tipul: Formulati ideea intr-un singur cuvdnt.

Luand 1n considerare faptul cd economia contemporand inregistreaza un mare numar de
notiuni, sistemul terminologic al limbajului economic recurge, potrivit principiului economiei in
limba, la modele prescurtate, numite abrevieri. Astfel de codificari modeleaza gandirea
stiintificd creatoare, dezvoltd imaginatia. Ele contin o informatie vastd, comprimatd intr-un
numar mic de semne, ceea ce economiseste timpul si asigurd tendinta exprimarii stiintifice spre
laconism, sporeste viteza de prelucrare a informatiei, cu conditia asimilarii si aplicarii lor exacte.
In acest context, e foarte important ca studentii sa insuseasca abrevierile corect, s le aplice cu
succes in practica si chiar si abrevieze singuri unele cuvinte, sintagme. In acest scop, pot fi
folosite exercitii de tipul:

Reconstruiti abrevierile in formele lor initiale: Fa, Kto, AG, Abreviati urmatoarele
notiuni: die Firma, das Konto, die Aktiengesellschaft.

Este bine ca termenul sa fie cat mai scurt, insd terminologia contemporana se
caracterizeaza prin aparitia unor termeni lungi. Savantii considera drept cauza a acestui fenomen
descoperirile stiintifice; la termenii deja cunoscuti, frecvent, se ataseaza diverse determinative.
Astfel, apar termeni compusi, care complica activitatea studentilor incadrati in intelegerea si
descifrarea lor. In asemenea conditii, profesorul trebuie si le explice studentilor regulile de
formare a cuvintelor in limba germand, sa aplice exercitii de compunere si de divizare a
termenilor in parfi componente. Ca suport didactic pot fi utilizai termenii compusi
Gultigkeitsdauer, Wexelautomat, Mehrwertssteuer.
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Mult mai usor asimileaza studentii termenii Tmprumutati, deoarece acestia, Tn majoritate,
sunt internationali; prin urmare, se intdlnesc si in limba materna. In limba germana, ca si in
limba romana, se atesta un spectru variat de imprumuturi terminologice: credit, fiasco, incaso —
din italiana; marketing, management, tender — din engleza; uzufruct, loco — din latina etc.

In procesul cercetarii, distingem trei categorii principale de termeni:

- termeni imprumutati, in mare parte internationali: Clearling, Leasing,
Inkasso, Akkreditiv;

- termeni autohtoni, formati din material lingvistic autohton: Ausfuhr,
Einfuhr, Angebot, Anfrage, Niederlassung;

- termeni autoricesti, Intrebuintati numai in limitele teoriei.

Trebuie accentuat faptul ca este imposibil sa facem delimitari categorice intre termenii
imprumutati, autohtoni si autoricesti, deoarece ultimul grup de termeni serveste ca sursa de
imbogatire pentru celelalte doud. Analizand nivelul de complexitate a termenilor, conchidem ca
termenii autoricesti au cel mai nalt grad de complexitate, deci intelegerea si memorizarea lor
decurge mai lent. Termenii autohtoni dispun de un nivel de complexitate mediu, pe cand
termenii internationali, pe baza coincidentelor din limba materna, se receptioneaza cel mai usor.
Din aceste considerente, termenii trebuie insusiti consecutiv, conform principiului: de la simplu
la compus; incepand cu termenii imprumutati si terminand cu cei autoricesti.

In ultimul timp, se inregistreazi un proces de neologizare excesivi a lexicului, ceea ce
duce la dezvoltarea sinonimiei, omonimiei $i polisemiei terminologice, fapt inacceptabil in
terminologie. In felul acesta, au aparut in limba germana un sir de dublete sinonimice, ca: der
Rabatt — die Preisermassigung; die Reklamation — die Mangelruge; der Kontrakt — der Vertrag.
Analizand aceste perechi de sinonime, constatam ca primul element e Tmprumutat din latina, iar
al doilea s-a constituit conform principiului formarii cuvintelor in limba germana.

Studiind literatura de specialitate, am identificat cazuri de internationalizare a termenilor
germani. De exemplu, termenul de origine germana Fraht, care desemneaza un ,.contract de
transport al marfurilor pe cale ferata, aeriana sau rutiera”, functioneaza in limba romana alaturi
de sinonimul lui autohton ,scrisoare de trdsura”, care a inglobat metaforic semnificatiile
unitatilor de transport. Asadar, existenta perechilor de sinonime nu trebuie sd complice procesul
de 1nvatare si utilizare corecta a termenilor, ci, din contra, trebuie sa contribuie la completarea
lexicului profesional. In acest sens, pot fi utilizate exercitii de tipul: Cititi textul §i inlocuifi
termenii marcati cu sinonimele lor.

Termeni economici se intalnesc des 1n stilul publicistic, in care, in cautare de senzatii tari,

se foloseste cuvantul cel mai nou si mai impresionant; recomandam insd cumpatare s§i

rigurozitate in acceptare termenului nou. Allain Reyafirma mentioneaza: ,,Terminologia,

terapeutul discursului si al cunoasterii, devine din ce in ce mai indispensabild, pe masura ce
-

sarcinile ei se complicd”. Din aceste considerente, ar fi rational sa fie selectati si studiati numai
termenii necesari, eliminandu-i pe cei care sunt utilizati exclusiv pentru a produce impresii.

In concluzie, mentiondm ca studiul lexicului profesional trebuie sa angajeze:
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- insugirea lexicului profesional intr-o forma corecta;

- cunoasterea principiilor de formare a termenilor;

- intelegerea si utilizarea corecta a sinonimelor terminologice;
- utilizarea adecvata a termenilor Tn imbindri, enunturi, mesaje;
- cunoasterea si utilizarea abrevierilor;

- aplicarea principiului economiei verbale;

- explicarea notiunilor economice exprimate prin termeni.
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Evaluarea formativa, factor in invatarea deplina
Cristina Ciocanel, Romania, Constanta,

drd. UPSC ,,Ion Creanga“

Expresia evaluare formativa, spune G. de Landsheere (1979), ,,marcheaza faptul ca
evaluarea face parte din procesul educativ normal, ,.erorile” fiind considerate ca momente in

rezolvarea unei probleme, si nu ca slabiciuni ale elevului sau manifestari patologice.

Dictionarul de evaluare si cercetare in educatie descrie evaluarea formativa in felul
urmator: ,,Evaluarea care intervine, in principiu, in timpul fiecarei sarcini de invatare si avand ca
obiect sa informeze elevul si profesorul asupra gradului de stapanire atins si, eventual, sa
descopere unde si cum un elev intalneste dificultati de invatare, in scopul de a-i propune sau de

a-1 face sa descopere strategii care sa-i permitd sd progreseze. Expresia evaluare formativa, data
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de Cronbach si Scriven, marcheaza faptul cd evaluarea face parte integrantd din procesul
educativ normal, erorile fiind considerate ca momente de rezolvare a unei probleme (sau
momente 1n Invatare), si nu ca sldbiciuni, nereusite sau manifestari patologice. Evaluarea
formativa permite, astfel, sa se determine dacd un elev poseda achizitiile necesare pentru a

aborda sarcina urmatoare, intr-un ansamblu secvential” [3].

Conceptul de ,,evaluare formativa” a fost propus de Scriven in 1967, in opozitie cu cel de
»evaluare sumativa”. Savantul considerd ca trebuie sd distingem o evaluare sumativa, a carei
functie este determinarea valorii unui program care s-a incheiat (cu rol de sanctiune, in sens larg)

si o evaluare formativa, a carei functie este ameliorarea.

Evaluarea formativa a facut obiectul unor numeroase studii si cercetari. Ea a fost strans

asociata cu unele notiuni precum ,,invatarea deplind” si ,,invatamantul diferentiat”.

Principiul pedagogiei ,,invatarii depline” (spune Bloom) ar putea fi enuntat in felul

urmator:

» [.--] cu conditia de a avea timp si de a merge pas cu pas, fiecare poate sd soseasca.

Dificultatea in invatare nu este decat o chestiune de ritm” [8].

Linda Allal situeaza, de asemenea, rolul evaludrii formative in cadrul pedagogiei
»invatarii depline” si al ,,invatamantului diferentiat”, mentionand ca este necesar, atunci cand un
sistem isi propune ca scop prioritar sa conduca toti elevii spre stdpanirea anumitor obiective
pedagogice, sd puna in loc proceduri de evaluare care sa permitd adaptarea invatdmantului in
functie de diferentele individuale in invatare. In acest context, evaluarea are functie de ,,reglare

formativa”, caci ea face parte din strategiile de formare individualizata, adoptate de sistem.

Daca celelalte strategii de evaluare (evaluarea initiala si evaluarea sumativa) au rolul de a
articula caracteristicile persoanelor in formare (elevii) cu caracteristicile sistemului de formare,
evaluarea formativa coreleaza ritmurile si strategiile de invatare cu obiectivele de realizat, 1i
permite cadrului didactic si coreleze mijloacele de formare cu caracteristicile elevilor. In acest
caz, evaluarea isi asuma o functie formativa, caci scopul ei este de a furniza informatii care sa-i
permitd o adaptare a cadrului didactic la diferente individuale in invatare. Aceasta forma de
reglare trebuie sa intervinad In mod necesar pe parcursul unei secvente de instruire, si nu la finalul
acesteia, deci inainte de luarea unei decizii de certificare sau de orientare scolara si/sau

profesionala.
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Deosebirile fata de evaluarea sumativa, promovata de docimologia clasica, sunt esentiale.
Nu mai este vorba de a masura, ci de a analiza, de a diagnostica: centrarea pe elev pentru o mai

bund cunoastere, in scopul acordarii unui ajutor mai potrivit.

Evaluarea formativa este, mai degraba, o atitudine, decit o metodd. Ea nu este o
verificare a cunostintelor, ci este o ,,interogare” a procesului de invatare, o reflectie asupra
activitatii de invatare. Rolul sdu este, inainte de toate, sa-i permitd elevului de a-si considera
traiectoria, de a-i da un sens invatarii; ea isi propune sa atraga atentia elevului asupra lacunelor
sau insuficientelor si, in acelasi timp, sa-1 ajute sd gaseasca mijloacele de a depasi dificultatile

[4].

Marele castig al evaluarii formative este luarea in calcul, de catre elev, a activitatii de
invatare in toatd complexitatea ei: obiective, dificultati, criterii. Aceasta maniera este opusa celei
in care elevul este condus de profesor: activitatea contra pasivitatii. Evaluarea formativa asigura
eficacitate in invatarea punctuald; ea are functie diagnosticd si de remediere. Evaluarea
tradifionala arunca elevul intr-0 mare pasivitate, in masura in care, incetand subit de a fi subiect,
in momentul cand este evaluat, el devine un simplu obiect al unei sentinte exterioare si nu poate

spera decat indulgenta ,,judecatorilor” sai.

Evaluarea formativa este o explicitare mereu mai mare a demersului elevului si o
interiorizare a criteriilor care 1i vor permite sd pund in evidentd reusitele si nereusitele in
invatare. Important este sd se sesizeze In ce moment evaluarea formativa depaseste planul
controlului cunostintelor. Viallet si Maisonneuve (1981) au subliniat importanta unei evaludri

bazata nu pe aprecierea performantelor, ci pe relatia cu invatarea pe care o urmeaza.

Aceastd interogatie, in raport cu situatia de Tnvatare si cu continuturilor cu care elevii sunt

confruntati, trebuie sa fie multidirectionata; ea trebuie sd vizeze urmatoarele aspecte:
e cficacitatea: ce stie elevul sa faca cu achizitiile sale?

e pertinenta obiectivelor: sunt oare utile competentele prevazute, vizate; corespund ele nevoilor

elevului?

e coerenta procesului de invatare propus: dacd metodele si mijloacele folosite sunt adaptate sau

nu?

e procesele puse in joc: cum s-a efectuat invatarea lor?
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e dificultatile intalnite: ce Tmpiedica elevul sa invete o competenta sau alta?

In ceea ce priveste rolul specific al evaludrii formative in procesul de invitare, P. Bach
subliniaza ca ,,evaluarea nu este un scop in sine: ea nu reprezintd decat unul dintre elementele
procesului de invatare”. El denuntd astfel un ,.efect pervers”, din cauza caruia s-ar putea sa
pierdem sensul evaluarii. Adesea, in situatia scolard, aceasta este considerata chiar scopul
invatarii. In situatia dati, tine locul motivatiei unice, dezvoltand la elev un reflex conditionat
(elevul nu depune efort decat in functie de probe, uitdnd rapid cunostintele memorate) si
implicand, pentru a invata, adoptarea unei strategii ,,inverse”: invatarea este conceputd si
programata in vederea evaluarii, in loc sa fie invers. Pierzandu-si locul cuvenit, evaluarea este
pervertitd. Devenind preocuparea esentiald, ea nu mai este decat o sanctiune, in loc de a fi o
stimulare care ar trebui sa releve aptitudinile, stiinta si achizitiile elevului si sd reprezinte un

indicator al eficacitatii strategiei pedagogice adoptate de cadrul didactic [3].

Evaluarea formativa trebuie situatd in context, in raport cu cei care cer sau primesc
informatia evaluativa. Trebuie subliniat, in primul rand, faptul ca rezultatele unei evaluari nu-i
intereseaza in aceeasi masurd pe toti destinatarii vizati direct sau indirect (profesori, elevi,
parinti, colegi). Ei nu asteaptd cu totii acelasi lucru de la o evaluare. Jean Cardinet a aratat ca
profesorii se intereseaza aproape exclusiv de informatiile care le permit sa administreze mai bine

clasa lor.

Pe de altd parte, evaluarea formativa este strans legatd de metodologiile adoptate de
profesor si, totodatd, de conceptia sa privind Invatarea. Punerea in practicd a unei evaludri

formative este conditionata de o serie de factori si necesita raspuns la mai multe intrebari:
e Ce vrem sa Invete elevul: sa stie sau sa stie sa faca?

e Dorim sd urmarim doar rezultatul invatarii (reusitd sau esec) sau dorim depasirea dificultatilor,

ameliorarea procesului?

e Dorim o motivatie extrinseca sau intrinsecd, admitem sau refuzam participarea elevilor la

evaluarea rezultatelor lor?

e Dorim sa realizam o parcurgere a programului in acelasi ritm pentru toti elevii sau intr-0

maniera individualizata, diferentiata, in functie de posibilitatile fiecarui elev?
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Raspunsurile la aceste intrebari sunt importante, pentru ca, in functie de ele, se

particularizeaza procesul de invétare si, implicit, maniera de evaluare [5].

Indiferent nsa de situatia scolara in care ne aflam, este important sa se inteleaga esenta evaluarii
formative, care consta in aceea ca ea nu este decat un mijloc in slujba unui sistem si ca nu este

suficient sa schimbi evaluarea pentru a schimba sistemul.

Scoala traditionald, cu exercitiile sale repetate si cu sanctiondrile frecvente, facilita
memorizarea. Spre deosebire de aceasta, scoala moderna sustine faptul ca activitatea de invatare
se confunda, se suprapune peste activitatea de descoperire. Prin urmare, evaluarea trebuie sa

urmeze acest proces, ea trebuie sd insoteasca elevul, sa identifice lacunele si slabiciunile acestuia

3].

Modelul evaluarii formative (continue) presupune verificarea rezultatelor pe parcursul
procesului didactic, realizatd pe secvente mai mici. De asemenea, in locul verificarilor prin
sondaj, isi propune s evalueze performantele tuturor elevilor privind intreg continutul esential al
materiei parcurse in secventa respectiva. Verificandu-i pe ,,toti” din ,.toatd materia”, evaluarea
formativd permite cunoasterea, identificarea neajunsurilor, a punctelor critice dupa fiecare
secventa de instruire si, in consecinta, adoptarea unor masuri de recuperare fatd de unii elevi si
de ameliorare a procesului. Prin aceasta, evaluarea se constituie ca mijloc eficace de prevenire a
situatiilor de esec. Retindnd ca trasaturd esentiald contributia la ameliorarea operativa a
procesului didactic si, implicit, a rezultatelor, multi autori atribuie acestui model functia unei
evaluari de progres. De asemenea, teoreticienii strategiei ,,invatarii depline” (B. Bloom, J. Caroll
s.a.) inscriu acest tip de evaluare printre elementele de baza ale modelului preconizat,

considerandu-1 un principiu fundamental al unei activitati didactice eficiente [6].

Una dintre problemele pe care le comportda evaluarea formativd o constituie frecventa
evaluarilor, intervalul la care este dorit sa fie realizate. Unii autori considera ca evaluarile trebuie
sa fie efectuate dupa fiecare lectie, in timp ce altii propun intervale de timp mai mari. Experienta
demonstreaza ca asemenea evaludri sunt rational integrate in actul didactic, realizandu-se, de
reguld, pe sisteme de lectii corespunzatoare unor capitole. Aceasta nu exclude posibilitatea de a
se recurge si la evaluari pe parcursul unui capitol mai Intins si chiar dupa unele lectii al caror
continut reprezintd ,,cheia” intelegerii intregului capitol. Un asemenea mod de integrare a

evaludrii In procesul didactic isi gdseste justificarea in mai multe circumstante:

e confinuturile instruirii sunt structurate logic pe sisteme de lectii;
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e sunt relativ pufine obiectivele terminale realizabile intr-o singura lectie si care sa faca necesara
verificarea indeplinirii lor, iar unele comportamente sunt consolidate de-a lungul mai multor

lectii;

e se reduce timpul folosit pentru examinari, rimanand disponibild o parte tot mai mare pentru

activitati de instruire/invatare [7].

Evaluarea continua presupune nu numai verificarea tuturor elevilor privind asimilarea
intregii materii, ci si cunoasterea de catre elevi a rezultatelor obtinute, a gradului de realizare a
obiectivelor urmarite. Ea realizeaza un feed-back continuu, elevii dobandind confirmarea
prestatiilor lor pe parcursul procesului. Cercetarile intreprinse in aceastd directie demonstreaza
rolul important pe care il au ,,intaririle pozitive” in invatare si efectele pe care cunoasterea
prompta de catre elevi a rezultatelor activitatilor lor le are asupra Invatarii; invers, intarzierea
raspunsului diminueaza puterea motivatiei fata de activitatea scolara, constituind chiar sursa unor

stari de neliniste, de anxietate.

Teoria evaludrii formative este foarte simpla: doreste sa separe cele doud functii ale
evaludrii — formativa si selectiva. Intr-adevar, este o mare ambitie sa vrei sa-i faci pe elevi sa
inteleagd cd evaluarea nu este o sanctiune sistematicd, ci cad ea trebuie sd se integreze natural,

normal in sistemul de achizitii al cunostintelor.

Pentru formator, notiunea de ,,evaluare” nu mai este consideratd un rau necesar, ci este
vazuta ca un sprijin pedagogic, permitand o mai bund adaptare a fiecarui copil. Datorita acestei
teorii, starea de spirit a partenerilor educatiei trebuie sa devind cooperarea, mai degraba, decat
opozitia. Trebuie sd recunoastem ca este greu pentru un elev sa considere profesorul o datd ca pe

un ajutor, un sprijin, un ghid si altd datad ca pe unul care-1 sanctioneaza [3].

Evaluarea didactica moderna este o evaluare formativd (care valorizeazd §i sprijind
invatarea si progresia Invatdrii prin reglarea imediata si interactiva, realizata de profesor), prin
evidentierea, in primul rand, a aspectelor pozitive ale intregului proces de invatare (si nu doar a
produselor acestui proces) si prin sprijinirea invatarii formative. O evaluare formativa este
posibild numai In conditiile unei predari formative, care sd inducd si sa orienteze o invétare
formativa, autogeneratoare de noi strategii, abordari, tehnici, motivatii etc. Altfel spus, evaluarea
formativa este parte integranta a procesului de predare — invatare, ea tintind sa regleze conditiile

acestuia; mai concret, conditiile invatarii. Practic, evaluarea formativa este un proces care se
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insereaza coerent in procesul educational de la inceputul pana la sfarsitul secventei de predare —

invatare, permitdnd adaptari si ameliorari de-a lungul intregii sale desfasurari.

Evaluarea formativa este o evaluare interna, realizata chiar de catre cei care predau si care
gestioneaza procesul curricular. Fiind centratd pe proces, evaluarea formativa este dinamica si
flexibila si, gratie unui feed-back rapid si sistematic, permanent, asigura reglarea din mers a
activitatii educationale; reglarea este dependenta, in principal, de strategiile educationale pentru
care opteaza cadrul didactic. De asemenea, evaluarea formativa ofera elevilor informatii despre
prestatia proprie si oportunitatea de a-si monitoriza propriul progres in cunoastere, operatiile
cognitive, intelectuale, strategiile, metodele, mijloacele, modelele actionale etc. valorificate si de
a deveni actori/agenti ai propriei invatiri si formari. In mod predominant, evaluarea formativa
urmareste dimensiunea cognitiv-intelectuala a personalitatii evaluatilor, insd nu o neglijeaza nici
pe cea non-intelectuald: temperamentul, caracterul, motivatia, vointa, afectivitatea etc.; asupra
acestor componente, influentele formative se exercitd mediat, gratie eforturilor de dezvoltare a

tuturor proceselor psihice.

Prin urmare, evaluarea are functie formativa atunci cand face posibila reglarea interactiva
continud si sistematica a invatarii si a predarii, permitdnd elevului sa-si autoanalizeze si
automonitorizeze nvatarea, raportindu-se la obiectivele urmarite si, de asemenea, sa proiecteze
invatarea viitoare, in timp ce profesorului 1i permite sa-si modeleze si sa-si adapteze predarea,

prin reglari didactice imediate si interactive.

Evaluarea formativa se realizeaza in functie de caracteristicile contextului educational si

poate include urmatoarele tipuri de reglari:

- reglari efectuate de profesor (asociate cu termenul evaluare);

- reglari efectuate de perechi de elevi (asociate cu termenii interevaluare si evaluare
mutuald);

- reglari efectuate de elevul insusi (asociate cu termenul autoevaluare).
Aceste reglari si, implicit, modurile de interventie pe care le presupun, pot lua

urmatoarele forme:

- reglari retroactive — presupun punerea imediatd in aplicare a activitatii de remediere si
sprijinirea elevului in surmontarea dificultatilor si in corectarea erorilor detectate prin

evaluare;
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- reglari proactive — presupun prevederea sau anticiparea activitagilor de formare, destinate
consolidarii i dezvoltarii competentelor elevilor;

- reglari interactive — reclama implicarea activa a elevilor si stabilirea de interactiuni ale
acestora cu profesorul si cu colegii.

Specialistii sustin ca evaluarea formativa trebuie sa fie continua, sistematica, oferindu-i,
in permanentd, evaluatorului informatii in legatura cu procesul instructiv-educativ: nivelul de
atingere a obiectivelor educationale, dificultatile elevilor, greselile lor etc., sugerandu-i, totodata,
necesitatea modificarilor, ameliorarilor, demersurilor corective etc. Atributul continua se refera
nu atat la dimensiunea temporald, cat la faptul ca ea reintroduce prompt si in mod continuu
constatarile referitoare la secventa educationala care tocmai s-a derulat, in fluxul educational, nu
doar in scopul de a avea repere pentru comparatii ulterioare, ci pentru adoptarea unor corectii,

imbunatatiri, decizii ameliorative, optimizatoare etc.

Situatiile de evaluare formativa sunt de o mare diversitate, generata de o serie de factori,
cum ar fi: specificul disciplinei de studiu, natura continutului stiintific, obiectivele operationale,
criteriile de evaluare, particularitatile clasei de elevi, timpul disponibil, alte caracteristici
contextuale. In plus, evaluarea formativa este dinamica si continud, fiind integratd organic in

procesul instructiv-educativ.

Pentru evaluarea formativa prefiguratd pentru o lectie, pot fi gandite doar modele de

actiune flexibile, orientative, si nu modele riguroase, inflexibile.

Model orientativ pentru activitatea de evaluare formativa (Musata Bocos, Didactica

disciplinelor pedagogice) [1]:
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Profesorul

Elevii

Crearea situatiei evaluative

Stabileste obiectivul educational, il
operationalizeaza si 1l prezinta
elevilor (acest obiectiv va constitui

elementul de referintad in evaluare).

Comunica sarcina de lucru.

Retin si 1si interiorizeaza obiectivul
operational urmarit i, implicit, ceea
ce se asteapta de la ei.

A

Isi asuma obiectivul

operational si se angajeaza in

rezolvarea sarcinii de lucru.

Clarifica sarcina de lucru si

precizeaza rezultatul asteptat.

Isi reprezinta mai concret si
mai exact sarcina de lucru si forma

finala a rezultatului asteptat.

Stabileste criteriile de
evaluare pentru obiectivul operational

fixat.

Participa (activ) la
demersurile de stabilire a criteriilor
de evaluare sau isi Insusesc acesti
indicatori (formulati de catre cadrul

didactic).

Realizarea evaluarii formative

Orienteaza elevii in
construirea de alternative/strategii de

rezolvare a sarcinii.

Anticipeazd modul cel mai
adecvat de rezolvare a sarcinii, aleg o

strategie pe care o considerd optima.

Monitorizeaza elevii si le

evalueaza prestatiile si performantele.

Aplica strategia de rezolvare a

sarcinii.

Ofera  feed-back  prompt
elevilor, pozitiv §i negativ, comunica
rezultatele evaluarii si prefigureaza
modalitatile de corectare a greselilor

si de reglare a invatarii.

Isi corecteaza greselile Tn urma

discutiei cu cadrul didactic.

Sau

Isi autocorecteaza greselile,
reajustandu-si si reglandu-si
activitatea.
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Introduce in mod continuu Avanseaza in cunoastere,

informatiile obtinute prin evaluarea progreseazd, dobandind achizitii
didactica in procesul instructiv- corecte si operationale, isi
educativ, pe care il regleaza si imbogatesc sistemul cognitiv,
amelioreaza. realizand transferul achizitiilor in

R ) | contexte noi.
In acest sens, construieste si

aplicd in practicaA noi strategii de Treptat, ating  obiective
invatare, adecvate nevoilor | educationale corespunzatoare unor
educationale ale elevilor, care sa | nivele taxonomice tot mai inalte.

permita realizarea corectiilor si

si de reglare

ameliorarilor necesare, intelegerea
corectd si operationalizarea noilor
continuturi, transferul cunostintelor si

al achizitiilor etc.

Exercitarea influentelor ameliorative

Sprijind elevii in demersurile lor de Revizuiesc si restructureaza
revizuire si perfectionare a strategiile  de  lucru, resursele
strategiilor si metodologiilor utilizate. | metodologice, identificand modalitati
concrete pentru a le perfectiona,
pentru a le face mai adecvate, mai

. . . 1
suple si mai eficiente.

Notiunea de ,.evaluare formativa” pune in relief functia ameliorativa a activitatii
evaluative. Este formativd evaluarea care contribuie la reglarea actiunii pedagogice in sensul
ajustarii ei la caracteristicile personale si culturale ale elevilor. Cuvintele-cheie, aici, sunt:

reglarea actiunii si ajustare; deci este vizat idealul unei pedagogii diferentiate.

Evaluarea formativa este ganditd ca fiind ,piatra unghiulard” a unei pedagogii
diferentiate. ,,Obiectivul vizat” este egalitatea achizitiilor fundamentale in timpul scolaritatii. Ca
urmare, modelul pedagogic al profesorului transmititor este contestat de un model alternativ,
acela al profesorului mediator. Pentru a fi formativa, evaluarea trebuie sa faca corp comun cu

activitatea pedagogica.
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Conceptul de ,,evaluare formativa™ articuleaza cateva aspecte majore ale unei practici
gandita la modul ideal si care are, in esentd, rolul de reglare. Jean Marie De Ketele se intreba:
,Pentru ce evaludm?” La aceasta intrebare, evaluarea formativa raspunde: ,,in timpul Invatarii, se
evalueaza pentru a regla sau ajusta actiunea de invatare”. Deci cei doi termeni sunt reglare si
ajustare. A regla inseamna a asigura articularea intre doud serii de caracteristici: acelea ale
persoanelor 1n formare si acelea ale sistemului de formare. Evaluarea devine formativa cand, prin
reglare, mijloacele de formare sunt adaptate la caracteristicile elevilor. Ea are ca scop sa adapteze

invatamantul la diferentele individuale in invatare [3].
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Coordonata istorica a conceptelor /imba si limbaj

Livia Tarlapan,
doctoranda, ISE;
lector, UPSC ,,Ion Creanga”

Summary

From the historical point of view, the language before language, it is based on language

development. Initially, no language and oral language manifests as between individuals.
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Gradually, however, the language will be relatively detached language, representing a specific
entity, objectified through the graphicsystems and logical rules of formal grammar and oral

correspondence with combining words into phrases bearing messages.

Reflectia asupra limbii si limbajului are indelungate si semnificative traditii,
solidarizandu-se cumva cu originile filosofiei si apoi ale cuprinderii acesteia in forme
conceptuale. Cassirer scria: ,,Interogarea filosofica privind originea si esenta limbii este, in fond,
tot asa de veche ca si aceea despre esenta si originea fiintei. Caci prima reflectie constanta asupra
intregului lumii se caracterizeaza prin aceea cd pentru ea limba si fiinta, cuvantul si sensul nu se
despartisera, ci 1i apareau ca o unitate indestructibila” [1, p. 8]. Conditionand formele distantarii
in reflectie, limba detine, astfel, calitatea realitatii data efectiv, a nemijlocirii pentru lumea
se opune lumea lucrurilor, cat i resemnificarea prin spirit. Universalul, cunoasterea si fapta nu
pot sd ia formd, sd fiinteze fard limba si limbaj. De aici si credinta in puterea magicd a
cuvantului, exprimata in formula textului sacru ,,La inceput a fost Cuvantul”. Descoperirea lui
Cagito a ,subiectivitatii transcendentale” a conditionat: 1. iesirea cuvantului din fiintd si
considerarea lui ca o characteristica universalis (Leibniz); 2. aparitia sensului dincolo de ,,inteles
al cuvantului”, ca ,,modul in care este dat obiectul” (Frige) si caracteristica lui de semn si simbol.
Odata cu acestea s-au trasat liniile conceptiei moderne despre limba, dominata de ideea actiunii
inverse, a limbajului asupra gandirii (,,iniere Sprachform” a lui W. von Humboldt). Odata cu
aceasta, magia naturald a cuvantului este inlocuitd cu un adevarat miraj al semnului si
simbolului, prin care limbajul apare nu numai ca purtator al unei semnificatii spirituale, ci devine
conditia, chiar structura de baza a universului uman. Asa cum sustinea Cassirer, ,,omul traicste
intr-un univers simbolic, nu intr-unul numai natural. Limbajul, mitul, arta si religia constituie
parti ale acestui univers, firele multicolore care tes panza simbolicd, reteaua compactd a
existentei umane. Orice progres uman in gandire i in experientd rafineaza si fortificd aceasta
retea. Omul nu mai are o raportare nemijlocita la realitate... El traieste intr-atat in formele
limbajului, in operele de artd, in simbolurile mitice sau in ritualuri religioase, Incat nu poate
nicicum sa cunoascd sau sa intrezareascd ceva decat prin intercomunicarea acestor medii
artificiale... Nici In sfera practica omul nu mai traieste intr-o lume a faptelor brute sau dupa
nevoile si dorintele sale nemijlocite, ci mai mult in mijlocul fictiunilor, In nazuinte si temeri, in

iluzii si deziluzii, In imaginatie si visuri” [1, p. 9].
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Asadar, importanta limbajului pentru viata umana este incontestabilda. Toate societatile
umane folosesc limbajul, de altfel ca toti membrii lor, mai mult sau mai putin normali.
Dobandirea limbajului reprezinta una dintre putinele deprinderi cognitive, fiind, in buna masura,
atat comuna, cat si specifica oamenilor. Aceastd deprindere da speciei umane avantaje enorme
asupra celorlalte specii, limbajul fiind o cale rapida si usoara de a transmite descoperirile de la o

generatie la alta. [2, p. 25].

Oamenii de stiintd au descris variate mijloace si modalitati de comunicare (semnalizare)
la numeroase specii de animale, Incepand cu treptele inferioare ale scarii zoologice si ajungand
pana la mamiferele cele mai apropiate de om. S-a constatat sa semnalele utilizate de animale pot
fi de natura sonori, vizuald, motrice, olfactiva, tactild etc. In functie de conditiile concrete de
viata si de particularitatile biologice ale vietuitoarelor, la diferite specii predomind unul sau altul

dintre aceste mijloace de semnalizare. Un loc aparte il ocupa semnalizarea sonora.

Maimutele fac parte din categoria celor mai zgomotosi locuitori ai padurilor tropicale.
Numerosi cercetatori (A.E. Brehm, N.I. Voitonis, N.A. Tih, N.N. Ladaghina-Kots etc.) au relevat
ca maimutele se caracterizeaza printr-o inalta capacitate de a emite complexe sonore nearticulate,
care Indeplinesc un rol important in viata lor, constituind un mijloc curent de semnalizare
reciprocd. S-a stabilit, astfel, cd maimutele inferioare (hamadrilele) emit aproape 20 de sunete,

iar maimutele superioare (cimpanzeii) — circa 40 de sunete cu functii semnalizatoare diferite.

Oricat de spectaculoase ar fi ,,demonstratiile” in legatura cu ,,capacitatile verbale” ale
unor animale, cercetarile au demonstrat ca limbaj, in sensul strict al cuvantului, nu gasim la nicio
specie de animale. Limbajul — sustine N. Wener — reprezinta o activitate specific umana, de care
nici nu s-au apropiat rudele cele mai apropiate ale omului si cei mai activi imitatori ai sai [3].
Fireste, nu este vorba atat de aspectul fonetic al limbajului, cat de latura sa de continut notional,

semantic.

La animale, comunicarea raméne in intregime in limitele elementului biologic. La om,
sfera biologicului a fost depdsitd, printre altele, datoritd contributiei masive a limbii. Spre
deosebire de animale, la care cunoasterea realitatii este directa, avand la baza, aproape exclusiv,
experienta individuald, omul reflecta realitatea obiectiva prin prisma experientei sociale, pe care
si-o insuseste cu ajutorul limbii. Saltul calitativ uriag pe care l-a inregistrat procesul comunicarii
la nivelul limbajului uman insa n-a fost realizat dintr-o data. La omul primitiv, in perioada

initiald a societatii umane, actiunile de munca erau indisolubil legate de obiectul muncii;
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totodatd, omul emitea anumite complexe sonore, care insoteau activitatea de munca. Este
important sd retinem ca, 1n aceastd etapa, actiunile de muncd impreund cu reactiile sonore erau
realizate, pe de o parte, efectiv in procesul muncii, iar pe de alta parte — in realizarea comunicarii
dintre membrii colectivitatii primitive de oameni; deci actiunile de munca si comunicarea
formeaza, la Inceput, un proces unitar, nediferentiat. Oamenii primitivi comunicau muncind. Cu
timpul, acest proces unitar se scindeaza si se diferentiaza. In anumite conditii ale vietii grupului
primitiv, migcdrile de muncad se desprind, se detaseaza de obiectul concret al muncii: functia
comunicativa a acestor miscari se separa de functia productiva. Omul a observat ca, desi nu duc
la un rezultat practic imediat, miscarile pot sa exercite o anumita influentd asupra celorlalti.
Functia comunicativi a miscarilor dobandeste o relativd independentd. ,,Aceste miscari,
impreund cu sunetele care le insotesc, se desprind de actiunea asupra obiectului, se desprind de
actiunea de munca si nu-si mentin decat functia de influentare a oamenilor, de comunicare

verbalda” [4, p. 211].

Cu acest prilej, miscdrile sufera anumite modificari, se reduc, se simplifica, ajungand
doar sa imite, sa schiteze sau chiar sa ,,simbolizeze” actiunile reale. Astfel, ele devin gesturi cu
valoare de comunicare intentionatd, dar omul primitiv nu putea realiza comunicarea numai cu
ajutorul gesturilor, pentru cd, practic, eficienta lor era limitata. in timpul muncii, mainile erau
ocupate; in conditii de slaba vizibilitate, ele nu duceau la rezultatul dorit (la o distanta prea mare,
in 1intuneric, in desisul padurilor etc.); in cadrul acestui ,,complet dublu” de mijloace
semnalizatoare (gesturile si complexele sonore), mijloacele sonore s-au dezvoltat in mod
deosebit. Si acest lucru se producea nu intdmplator, ci datorita faptului ca, practic, erau mai utile,
mai eficiente. Ele 1si indeplineau functia de comunicare in cele mai variate conditii. Astfel,
aparatul verbal s-a dezvoltat si s-a perfectionat de la inceputurile umanitatii si pana in prezent ca

organ si, totodatd, ca produs al comunicarii interumane [3, pp. 318-320].

Mai tarziu, aproximativ in mileniile IV — III i.Hr., din necesitatea oamenilor de a
consemna unele fapte si de a comunica unii cu altii, in cazul in care se aflau la mare distanta, a

aparut scrierea.

Ideea de semn lingvistic apare la Panini si a fost comentatd de Platon, Aristotel, Augustin,
Descartes, Leibniz s.a. Pentru invatarea scrierii, a fost creatd o institutie speciald — scoala
(cuvantul scoala este de origine greaca — shola ,,loc de odihna”). Deoarece in cele mai multe
state ale lumii antice preotii erau cei care defineau cunostintele referitoare la ritualul religios, la

medicind, astronomie etc., ei au devenit organizatorii si profesorii acestor scoli, In care cea mai
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mare parte a timpului era dedicata invatarii scrierii. Scoala incepea la sase ani, la opt ani copiii
memorau gramatica lui Panini §i de la 13 ani Invatau vreme de cinci ani comentariile.
Cunoasterea lumii nu era ruptd de limbaj. Se poate admite ca exista o gramatica extralingvistica:
un stil concis, algebric, presupunand o ordine strictd a regulilor, reguli metagramaticale
(referitoare la relatia dintre limbaj si metalimbaj), reguli de transformare, de substitutie,

combinative sau interpretative [5, p. 27].

In urma cu aproximativ 5000 de ani, in Mesopotamia si Egipt se foloseau, pentru scriere,
peste 500 de semne, in China — cateva mii, iar invatarea acestora cerea o munca chinuitoare de
cativa ani. Elevii petreceau cea mai mare parte din timp facand exercitii de scriere pe placi de
calcar, piele sau papirus, folosind, in loc de pix, un betisor de trestie ascutit la varf. In China, in
timpul dinastiei Han (256 1.Hr. — 220 d.Hr.), apare un dictionar care contine idei ale lui
Confucius (555 — 479 1.Hr.); la tema caracterului motivat al semnului lingvistic, denumirea
trebuind sa corespunda esentei obiectului, deci atestam idei apropiate de cea a lui Platon din

Cratilos: obiectele pot fi numite si prin acord.

Si in Europa gramatica se contureaza in cadrul filosofiei. Referitor la raportul dintre
structura sonora si obiect, a circulat teoria naturii si a conventiei; daca numele reflecta esenta
lucrurilor, prin cercetarea numelor se cunosc lucrurile (,,gdindim ceea ce exista si spunem ceea ce
gandim”, dupa scoala lui Heraclit; asadar, nu existad nume false), dar aspectul sonor poate fi si in
contradictie cu sensul exprimat. Limbajul oral si cel scris presupun aceleasi teze: omonimia,
sinonimia §i schimbarea numelui; in schimb, lipsa de simetrie din limba nu este reflectatad si in
scris. Scrisul este o imitafie a vorbirii si poate fi realizat prin: imitarea sensului; imitarea

sonorilor; imitarea grafica.

Problema limbajului oral si scris e tratata si in Phaidros. Aici, se afirma cd o propozitie
rostitd trezeste o reprezentare mintala a referentilor si, la fel, un semn grafic trimite la o
reprezentare mintald a celui care scrie. Daca vorbirea poate fi legata de caracterul adevarat sau
fals al cuvintelor la nivelul logosului primar sau secundar, sigur, scrisul € o conventie, semn,
simbol al vorbirii, dar si al persoanei care se exprimd: in plan lingvistic (relatia cu sensul
cuvintelor); in plan logic (relatia cu un lucru reprezentat printr-un nume si ceea ce spune el,
vizibil sau invizibil, despre acel lucru). Functia cuvintelor este de a fi simboluri si, asa cum nu

existd niciun cuvant care sa nu fie arbitrar, la fel orice scriere este arbitrara, practica si poetica.
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Aristotel crede ca in scriere profesorul observa functia asertiva si practicd a limbii, iar
omul de litere — functia poetica, reflectarea semnelor din text ca alcatuire ce transmite nu doar
informatia doritd, ci si una colaterala, implicitd, pe langd exprimarea cu ajutorul cuvintelor.
Aspectul verbal si relatia cu obiectele lumii reale se asociaza cu elementul scrierii ce evidentiaza

sunetul, cAmpul semantic sau un element sintactic.

Primii gramatici si filologi, ca, de exemplu, Zenodot (320 — 240 1. Hr.), au analizat
manuscrise homerice si au identificat glosare, admitand cd limba a fost creatd prin conventie.
Romanii au continuat preocupdrile grecilor; astfel, Marcus Terentius Varro (116 — 27 1.Hr.)
considera ca vorbirea orald are simetrii §i asimetrii, importanta fiind insa functia de comunicare a
acesteia, iar Marcus Fabius Quintilianus (aproximativ 30 — 100 d.Hr.) credea ca prin oratorie se

formeaza oamenii buni si ca gramaticul studiaza ceea ce e scris, nu ceea ce e declarat.

Despre o semiotica a antichitatii scrie si Sfantul Augustin (354 — 430), care vede lumea
ca fiind alcatuitd din semne si lucruri semnificate prin ele insele. Obiectele din lumea
inconjurdtoare pot fi indicate, pot fi imaginate sau semnificate, afirma el. Scrierea este un semn
intentionat si perceptibil, alaturi de gestica, mimica si arte plastice, spre deosebire de vorbire.
Scrierea este un substituit al vorbirii, iar aceasta, la randul ei, este un substitut al realitatii [5, p.

29].

Nu avem marturii care sd ateste existenta unor scoli pe teritoriul Daciei preromane. Se
poate admite 1nsa ca unii dintre fiii aristocratiei geto-dace vor fi frecventat scoli grecesti sau
romane si vor fi scris in limbile elena sau latind. Dupa cucerirea Daciei de catre romani, au fost
organizate scoli particulare la nivel elementar (ludus litterarius), iar in unele dintre marile centre
urbane (Sarmizegetusa, Apulum) — si scoli de gramatica. In locurile unde erau asezate taberele
militare au fost descoperite numeroase caramizi si tabulae ceratae (tablite de scris), care serveau

ca material de scris, si multe stiluri de metal sau 0s cu care se scria.

Se poate aprecia, asadar, ca Tn Dacia Romana au existat scoli n care s-a invatat cititul si

scrisul in limba latina.

In Evul Mediu, datoritd unor conditii istorice diferite, in Imperiul Roman de Rasarit,
puterea laicd a fost mai puternica decat cea bisericeascd; aici s-a manifestat nu numai toleranta,
ci chiar receptivitate fata de cultura antichitatii greco-romane. Aici, timp de mai multe secole,
profesorii laici si clerici au predat limbile elena si latina, retorica si filosofia. In primele secole

ale mileniului II, Bizantul devine cel mai puternic centru cultural si bisericesc din Europa de
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Rasarit. Sub influenta lui, bulgarii si rusii au adoptat crestinismul; in secolul al X-lea, aceste
popoare 1si infiinteaza primele manastiri si, in cadrul lor, sunt deschise scoli manastiresti.

Limba de cult a slavilor ortodocsi a fost slavona — un dialect slav din sudul Dunarii —, in
care calugarii Chiril si Metodiu, creatori ai alfabetului slavon, au tradus din limba greaca

principalele carti de cult.

Data fiind apartenenta romanilor la ortodoxism, limba slavona este adoptata ca limba de
cult si de stat. Cele mai vechi inscriptii in chirilicd pe acest teritoriu dateaza din sec. al IX-lea.
Organizarea bisericii, in strdnsd legdturd cu organizarea statald, a stimulat deschiderea a
numeroase manastiri — indeosebi in sec. al XIV-lea —, pe langa care au fost deschise scoli
manastiresti In care se Invata in limba slavona. Cea mai veche scoald romaneasca atestata
documentar (in jurul anului 1400) este acea de pe langd biserica Sf. Neculai din Scheii

Brasovului.

De la sfarsitul secolului al XV-lea se poate vorbi sigur de un invatdmant in limba roméana.
O dovada a acestui lucru este scrisoarea lui Neacsu din Campulung-Muscela, adresata judelui
Brasovului, in 1521. Neascu va fi invatat undeva, cu cateva decenii inainte de 1521, sa scrie in
limba romana. Este posibil sa fi existat scoli in aceastd limba inca in secolul al XIV-lea, poate

chiar din secolul al XllI1-lea; dovezi sigure referitoare la aceasta afirmatie inca nu avem.

In prima jumaitate a secolului al XVI-lea se manifestd o tendintd generald de inlocuire a
scrierii in limba slavona cu scrierea in limba romana. O astfel de tendinta este explicabild, daca
avem in vedere interesele economice §i sociale ale mestesugarilor si negustorilor. Cunoasterea
limbii slavone nu-i putea ajuta aproape cu nimic in indeletnicirile lor; ei aveau nevoie de
documente, de scrisori redactate intr-o limba inteleasd de marea masid a locuitorilor. Inca din
primele decenii ale secolului al XVl-lea procesul de traducere a cartilor bisericesti in limba
romana a devenit mai intens. Aceste carti s-au raspandit pe intreg teritoriul tarii, fiind folosite nu
numai in biserica, ci si in scoala, inlesnind procesul de constituire a limbii literare [6, p. 7; 13,
pp. 18-19, pp. 27-28.]. Perfectionarea limbii si a limbajului s-a realizat ani de-a randul,

continuand si astazi, fiind un proces ce nu-si va pierde nicicand actualitatea.

In 1228-1274, Toma de Aquino se ocupi de distinctiile dintre limbaj si metalimbaj si
crede ca gandirea are urmatoarele operatii: intuitia, judecata, operatia de afirmare — negare si
concluzia. In secolul XV, in Franta se face distinctia dintre literd si sunet. Relatia dintre limbajul

oral si scris tin de epoca moderna [5, p. 30 ].
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In secolul XX, analiza limbajului dobandeste o pondere importantdi in studii de
specialitate, prin lingvisticd. Din anii 1950, lingvistica devine chiar model de referintd, nod
central al culturii, prin lucrarea lui Cl. Levi-Strauss L*Antropologie structurale, aparuta in 1958
la Paris. Autorul identifica, la diferite niveluri ale vietii sociale, fapte de comunicare a caror
functionalitate avea modelul limbajului. In acest mod, lingvistica dobandeste valoarea de
exemplu, capatd o importantd mult mai mare, se constituie ca o prima formalizare pertinenta in
domeniile stiintei umane. Devine ,,cea mai exacta dintre stiintele umane si cea mai umana dintre
stiintele exacte”. Se imbogateste, mai apoi, prin noi achizitii, precum fonologia lui Jakobson
si Trubetkov, glosematica lui Hjelmslev sau scoala americana a lui Bloomfield, iar mai tarziu,
prin aparitia lingvisticii generative a lui Chomsky si Halle. Limbajul era considerat ,,mijloc de

comunicare prin excelentd”, iar lingvistica — fundament al teoriei comunicarii.

Astazi, este unanim recunoscut cd limbajul ocupd un loc important in societate, in
institutiile sociale, in Intreaga viatd. Programele scolare — ca o madrturie a recunoasterii
importantei acestuia — ii acordd primul loc, elevii fiind obligati sa invete citirea, vorbirea,
scrierea, vocabularul, ortografia, structurile gramaticale, tehnicile de exprimare, limbile strdine

etc.
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Summary

The article addressed a current issue - adjustment to stress cardiac patients. The object of the
present research is emerged from the idea that the psychosomatic health of the human is
dependent of mechanism’s control or adaptation to stress than the intensity and forms of the

stress to which the person is exposed.

The results of the study confirm the conjectures made and it is that:
- The level of stress at chronic cardiac patients is lower than at acute cardiac patients;
mechanisms of adaptation to chronic stress at cardiac patients are higher than at acute cardiac

patients.

Perioada in care traim se caracterizeaza prin numeroase §i intense modificari economice,
politice, ecologice in toate domeniile de activitate ale omului, care se prezintd uneori ca factori
stresogeni pentru persoane. Daca influentele sunt de durata, acestea perturba echilibrul fiziologic
al omului, instalandu-se anumite boli, mai frecvent — afectiuni cardiovasculare. Aceste schimbari
solicita un nivel inalt de dezvoltare a mecanismelor de rezistentd personald la stres, care include
abilitati de prelucrare cognitiva si, ca rezultat, adaptarea le stres. Pregatirea oamenilor pentru o
societate sanatoasa a viitorului, a carei caracteristica de baza este schimbarea, constituie una din

sarcinile primordiale ale diferitor arii de cercetare, inclusiv ale psihologiei.

Prezenta la orice forma de psihism, adaptarea este implicata in toate tipurile de reactii intalnite
la om, asa cum poate fi identificata chiar si in secventele constitutive ale unor subsisteme psihice
ale personalitatii. In acest sens, este cazul si consemnam opinia marelui psiholog J. Piaget, pentru
care legile fundamentale dupd care functioneazd psihicul uman sunt asimilarea si acomodarea,
ambele cu evidente implicatii adaptative. Pentru Piaget, adaptarea este ,,un echilibru intre asimilare

si acomodare, cu alte cuvinte — un echilibru al schimburilor dintre subiect si obiecte”.
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Adaptarea este un patern comportamental pozitiv, care poate fi folosit la reducerea
stresorilor si stresului asociat unei boli. Intr-o scurta perioadd de timp, conceptul va fi folosit ca
un determinat important al sanatatii si bolii comunititilor umane si profesionale si, de
asemenea, se va vorbi despre managementul stresului si reducerea stresului prin adaptarea

eficienta.

Importanta adaptarii eficiente si ingenioase la stres prin mecanisme de adaptare mature, ca o
cheie a supravietuirii, este recunoscutd de G. Villant, 1987, care scrie: ,,Nu stresul este cel care

ne ucide, dar adaptarea eficienta la stres ne permite sa traim”.

Conceptul de adaptare a facut posibil, pentru cercetatori si practicieni, sa se vorbeasca mai mult
despre capacitati, decat despre incapacitati, despre realizare, decat despre esec, despre sanatate,

decat despre starea de boala.

Termenul din limba engleza coping (adaptare) ,,a face fatd unei situatii” isi are originea in
vechiul grecesc kolaphos, care inseamna ,,a lovi”. Numerosi savanti i-au atribuit adaptarii

diferite sensuri:

. Adaptarea reprezintd toate activitdtile cognitive si motorii pe care o persoana
suferinda le foloseste pentru a-si mentine functionalitatea fizica, integritatea psihica, pentru a-si
redobandi echilibru functional si a compensa, la limita posibilului, pierderile ireversibile
(Lipowski, 1970).

. Adaptarea este o cale constientd si inconstientd folositd de oameni pentru a se
acomoda la cerintele mediului inconjurator, fara sa le schimbe scopurile si obiectivele (Coly,
1973).

o Adaptarea este efortul, Impreuna cu actiunea orientatd, actiunea psihica, de a conduce (tolera,
reduce, minimaliza) cerintele interne si externe si conflictele care apar odata cu aceste cerinte si
care scad sau epuizeaza resursele persoanei (Lazarus, 1978).

. Adaptarea este un efort cognitiv si comportamental, facut pentru a stapani, tolera sau
reduce cerintele interne si conflictele care apar odata cu aceste cerinte (Folkman, 1980).

e Adaptarea se referd la comportamentul care protejeaza oamenii de neplacerile experientelor
dificile prin care sunt nevoiti sa treaca (Rodin, 1980).

. Adaptarea este incercarea de a invinge dificultatile. Este o ciocnire la care oamenii,
odatd ajunsi la ea, folosesc resursele interne §i externe pentru a reusi sa echilibreze impactul
adus de dificultati (Haan, 1982).

. Adaptarea este o schimbare a eforturilor cognitive si comportamentale care
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organizeaza specific cerinfele interne, in scopul administrarii cererilor externe si/sau interne
pentru a preveni scaderea sau epuizarea resurselor personale (Lazarus, 1984).

. Adaptarea reprezinta comportamentele si gandurile care sunt utilizate constient de
catre individ pentru a conduce sau controla efectele anticiparii sau trairii unor situatii stresante
(Neale, 1984).

e Adaptarea reprezintd orice efort sdndtos sau nesdndtos, constient sau inconstient de a

preveni, elimina sau scadea stresorii sau suporta efectele lor cu cat mai putine daune (Aycock,

1986).

Yujiro Ikemi, adept al medicinii psihosomatice japoneze, considerd cd, in cursul unei boli
cronice severe sau fatale (desigur, cu o limitare marcata a calitatii vietii), se pot intalni patru
tipuri de comportament fata de stresul psihic (stress coping behaviour), implicat de avatarurile
bolii respective:
1. Evitarea confruntarii cu agentul stresor (boala). Aceasta este echivalentd, dupa cum descrie
autorul acestui tip de comportament, cu o centrare excesiva pe emotie. Se intalneste in cazul unor

boli cu prognostic fatal (SIDA, cancer) si consta in:

o abuzul de stimulente — de la cafea si alcool pana la droguri;

o inadaptare la exigentele tratamentului, nsotitd adesea de stare depresiva, cu izolare
sociala, ,,abandon de sine” si culminand cu actul suicidal;

. tulburdri de conversie variate, ce pot ingreuna diagnosticul, sugerand o eventuala
complicatie a bolii (de exemplu, o pareza ,,functionald” la un bolnav neoplazic poate sugera o
embolie cerebrald metastatica).

2. Focalizarea excesivda asupra bolii. Implicd o luptd disperata (,,0arba”) cu aceasta. Este o
atitudine rezumata in expresia este decis sau sa invinga, sau sa moarda. Constd in cautarea de
remedii Tn randurile medicilor, dar mai ales in mediile paramedicale sau ale medicinii alternative,
si inlaturarea mijloacelor de relaxare. Oboseala, mergand pana la epuizare, accentueaza ravagiile
bolii (prin sondarea imunitatii, de exemplu) si grabeste sfarsitul.
3. Supraadaptarea (Overadaptation). Reprezintd comportamentul adaptat in bolile cronice
invalidante (de exemplu, reumatismul inflamator sau cel cronic, cu afectare importantd a
mobilitatii, boli dermatologice cu aspect inestetic etc.) si, mai ales, la indivizii care percep
dureros instalarea batranetii. Este un amestec de coping (mecanism de adaptare, de gestiune a

stresului) centrat pe emotie (cel mai frecvent, sau ca o rezultanta a tuturor stilurilor de coping),
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dar si de coping centrat pe problema (dar episodic si cu tentatia cvasipermanenta de abandon al

problemelor insolvabile).
Se manifesta prin excese:

. in activitatea profesionald: ,refugiul in munca”, dar, intdlnind aspecte deceptionante si
neavand beneficiile ,,recuperarii” in viata de toate zilele, subiectul este predispus la aparitia
sindromului burnout (manifest sau doar schitat);

o in stilul de viatd: comportament autodistructiv prin consum excesiv de alcool (adeseori
observat de cei din anturaj), fumat excesiv si o activitate sexuald obsedantd si dezordonata.
Rezultatele in plan patologic ale acestui stil de viatd sunt o serie de tulburdri psihosomatice
polimorfe, dar si aparitia unor boli psihosomatice grave, precum infarctul miocardic, sau a
bolilor neoplazice.

4. Coexistenta cu stresul. Este o solutie recomandata tot mai mult in ultima vreme, nu numai in
lumea medicala (atunci cand o boala este nevindecabild, dar nu este fatald), ci si in planul vietii
personale a multor indivizi confruntati cu probleme imposibil de rezolvat intr-un mod decisiv
(inclusiv ingrijirea unor périnti, copii sau frati cu grave tulburari somatice sau psihice). In acest
context, este valabild expresia popularda Sa stii sa-fi porti crucea, de sorginte crestind, care

implica un mod de comportament ce poate fi caracterizat prin urmatoarele:

. pastrarea unei gandiri pozitive si a unei vieti active, independente;
° trairea plenara a bucuriilor vietii centrate pe ,,aici i acum”;

. bunavointa, corectitudine si gratitudine fata de cei din jur;

. evitarea solitudinii, izolarii;

. pastrarea umorului si apelul la acesta cat mai des;

o apelul la religie (acolo unde este posibil).

In ultima vreme, interesul pentru mecanismele psihologice de control al stresului a sporit
considerabil. Obiectul cercetarii de fata s-a conturat din ideea ca sanatatea psihosomatica a
persoanei umane depinde mai mult de mecanismele de control sau de adaptare la stres, decat
de intensitatea si formele stresului la care este expusa. Ca resursa terapeutica, rezilienta este o
adaptare psihologica pozitiva in fata unui factor stresor semnificativ ce afecteaza dezvoltarea

si chiar supravietuirea (Paladi, Hvalin, 2000).

Unii oameni reactioneaza la stres exprimandu-si direct frica, altii actioneaza in interiorul lor.
Aceste sentimente, manifestate interior, in timp, vor submina sanatatea emotionala si fizica a

persoanei.
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In prezent, viata ne prezinta o multitudine de factori stresogeni, dar cea mai stresanta este
imbolnavirea. Afectiunile cardiovasculare sunt o sursa stresogena, indiferent de varsta la care se

depisteaza.

Pornind de la aceste premise, am fost tentati sa studiem specificul stresului si adaptarea la

stres la bolnavii cu afectiuni cardiovasculare cronice si acute.

Ipotezele cercetarii: Nivelul stresului la bolnavii cardiaci cronici este mai redus decat la
bolnavii cardiaci acuti; mecanismele de adaptare la stres la bolnavii cardiaci cronici sunt mai

bune decat la bolnavii cardiaci acuti.

Esantionul supus cercetarii a fost alcatuit din 40 de pacienti cu afectiuni cardiovasculare,
dintre care 20 de pacienti cu afectiuni cardiovasculare cronice si 20 de pacienti cardiovasculari
acuti, cu varsta medie de 38-65 de ani. Subiectii sunt pacienti internati in Institutul de

Cardiologie Republican si in Spitalul Clinic Republican.

Pentru a realiza scopul si a verifica ipotezele mentionate mai sus, am aplicat urmatoarele
tehnici de investigatie: Scala de somatizare, Scala de perceptie a stresului si Scala de evaluare a

mecanismelor cognitive de aparare (SEMCA).

In urma realizrii studiului, am stabilit ci bolnavii cronici au un nivel de perceptie a
stresului semnificativ mai jos, comparativ cu bolnavii cardiaci acuti, deoarece bolnavii de boli
cardiovasculare cronice nu-si actualizeaza atat de acut acest viciu. Literatura medicald afirma ca
bolile cronice de inimd devin, treptat, o normd de viatd pentru pacienti, ei se autopercep ca
persoane obisnuite, desfagoard activitati ca si persoanele sandtoase si doar in momentele de
acutizare a viciilor cardiace boala devine din nou dominanta centrarii psihice, psihologice si
fizice. In aceste momente, bolnavii ar putea fi iarasi stresati, dar pe o perioada scurti de timp, la

momentul Intremarii.

Bolnavii acuti, cei care nu au stiut ca sunt bolnavi de inima, sunt puternic stresati de viciile
depistate; in mod deosebit, imediat dupa pronuntarea verdictului medicului. Peste o perioada de
timp, evident, si la acestia se produce o adaptare la stres si incep sa se perceapa ca personalitati
integre, lipsite de aceste vicii cardiovasculare. De fapt, in momentul acceptarii maladiei, ei

depasesc starea de stres si devin bolnavi cronici.

Pentru a determina daca difera si nivelul de somatizare, am comparat media pentru bolnavii

cardiaci cronici X;=53,67 si pentru bolnavii cardiaci acuti x,=73,58, unde t = 7,42 ( semnificativ,
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pentru p = 0,01 ), conform tabelului valorilor semnificative ale lui Fischer. Bolnavii acuti au un
nivel semnificativ mai inalt de somatizare, comparativ cu cei cronici, deoarece vestea viciului
cardiovascular, alaturi de stres, provoaca si disfunctii somatice si mentale. Astdzi, nu mai exista
dubii privind efectul advers al stresorilor asupra starii de sanatate fizica si psihica. Bolnavii acuti
utilizeaza strategiile emotionale de coping, cum sunt evitarea, pasivitatea, evadarea fantezista, ce
sunt asociate, in general, cu stari maladaptative. Cdile si mecanismele prin care diferentele
individuale relationeaza cu distresul si starea de sandtate sunt diferite pentru bolnavii
cardiovasculari acuti si bolnavii cardiovasculari cronici. Bolnavii acufi reactioneaza la stres prin

anxietate generala, reactiva, neliniste, frica pentru viitor, rezistenta fiziologica scazuta.

Coeficientul de corelatie dintre somatizare si perceptia stresului la BCC si BCA —r =
0,756 pentru p = 0,01 este semnificativ, ceea ce demonstreaza legatura si interinfluenta dintre

acestia.

Pentru a depista mecanismul de influenta asupra nivelului perceptiei stresului, am corelat
mecanismele de ajustare la stres cu scala de somatizare atat la bolnavii cardiovasculari acuti, cat
si la bolnavii cardiovasculari cronici. Corelatiile au fost efectuate pentru a vedea daca stresorii
modifica si somatica acestora. Perceptia stresului coreleaza pozitiv cu rationalizarea si proiectia,
direct proportional; deci, cu cat creste nivelul perceptiei stresului, creste si rationalizarea,
proiectia. Cu cat mai puternic este stresul bolii, cu atat persoana isi atribuie caracteristici mai
neplacute, dar, totodatd, face un pas inainte in asimilarea traumei. Rationalizarea include toate

procedurile de justificare a comportamentului dezadaptiv pe care il demonstreaza acesta.

BCC au inregistrat medii mai joase decat BCA, adica ei sunt mai adaptati la stres (vezi
tabelul).

Valorile medii ale loturilor investigate:

CG NE Re Ra P |
BCC 67.93 15,07 13,47 14,2 14,6 10,6
BCA 72,83 17,08 13,75 17,33 14,58 10,08
T 2,17 2,06 2,25
p 0,05 0,05 0,05
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Analizand reprezentarea la scala de evaluare a mecanismelor cognitive de aparare la BCC
si BCA, am constatat o deosebire statistica semnificativa: t = 2,17, p = 0,05. Aceste date ne
confirma ipoteza II. La BCC, functioneazd mecanismele de apdrare. Mecanismele defensive, n
cazul lor, pot fi tratate ca mecanisme primare de prelucrare a informatiei. BCC abordeaza
cognitiv viciul cardiovascular, prin negare defensiva. La ei, persistenta in timp a bolii provoaca o

acomodare aproape totala.

BCA nu au inca formate mecanisme cognitive de adaptare la stres, de aceea boala este
perceputd In Tmbinare cu stiri somatice accentuate, reflectate in trdiri afective intense si

spectaculoase.

Prezenta la orice forma de psihism, adaptarea este implicata in toate tipurile de reactii intalnite
la om, dupa cum poate fi identificata chiar si in secventele constitutive ale unor subsisteme
psihice ale personalitatii. In acest sens, este cazul si consemnim cid BCC se supun legilor
fundamentale dupa care functioneaza psihicul uman — asimilarea si acomodarea, ambele cu
evidente implicatii adaptative. Pentru ei, adaptarea la viciul cardiovascular devine un echilibru
intre asimilare si acomodare, cu alte cuvinte, un echilibru al schimburilor dintre subiect si
faptele ce li se intampla. Adaptarea la stres, pentru BCC, este strans relationatd cu promovarea

starii de sdndtate si cu acceptarea viciului cardiovascular. Adaptarea ii protejeaza prin:

e climinarea sau modificarea conditiilor care creeaza probleme de acutizare a bolii;

e perceperea controlului semnificatiei trdirilor intr-o manierd prin care sa se neutralizeze
caracterul ei problematic;

e pastrarea consecintelor emotionale ale problemelor in limite controlabile.
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Creativitatea elevilor
Diana Elena Herta, Romadnia,

Constanta, SAM Istria, drd., UPSC ,,Ion Creanga*

Termenul creativitate a fost larg asimilat in limbile de circulatie internationala abia in a

doua jumatate a secolului al XX-lea, desi el mai fusese utilizat sporadic si in trecut.

Se presupune ca procesul creativ poate fi explicat printr-o listd a trasaturilor de personalitate,
care coreleazd mai frecvent si mai bine cu creativitatea. Psihologii au Intreprins laborioase studii

si cercetdri pentru precizarea si validarea acestor insusiri.

Creativitatea pedagogica defineste modelul calitatilor necesare educatorului/cadrului
didactic pentru proiectarea si realizarea unor activitati eficiente prin valorificarea capacitatilor
sale de innoire permanenta a actiunilor specifice angajate la nivelul sistemului si al procesului de

invatamant.

Capacitatea de a gandi abstract, flexibilitatea gandirii, fluenta ideationald, o inteligenta
generala superioard, sensibilitatea la probleme, legatd de un mai pronuntat spirit de observatie si
de o mai bund receptivitate, sau ,,deschidere la experientd”, curiozitate, incredere in sine,
dispozitia de a-si asuma scopuri Indepartate si autoimpuse, perseverenta in urmarirea lor, nevoia
de a realiza ceva, independenta in gandire sunt cateva dintre trasaturile de personalitate mai des

asociate cu capacitatea creativa.

Creativitatea face posibila crearea de produse reale sau pur mintale, constituind un
progres in planul social. Componenta principala a creativitatii o constituie imaginatia, dar creatia
de valoare reald mai presupune si o motivatie, dorinta de a realiza ceva nou, deosebit. $1 cum
noutatea nu se obtine cu usuringd, o altd componentd este voinfa, perseverenta in a face

numeroase incercari si verificari.

A fost depasita conceptia conform careia talentele si geniile sunt inndscute. Existd insa
discutii cu privire la cdile concrete de interactiune dintre influenta mediului si a ereditatii, dintre
invatare, maturizare si dezvoltare. Din punct de vedere stiintific, corect ar fi sd se caute si sd se
giseasca modalitdti prin care tofi factorii interactioneazd, contribuie la formarea

comportamentului creator, intrucat numai 1n interactiune pot avea eficienta asteptata.
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,Rolul scolii la formarea comportamentului creator este foarte important, deoarece
ramane principalul instrument pe care societatea il foloseste pentru cultivarea creativittii la

membrii ei tineri, de varsta scolard” (F. si A. Turcu, 1999).

Comportamentul creator presupune o dezvoltare intelectuala armonioasd a elevilor.
Dezvoltarea imaginatiei elevilor are o contributie de seamd la formarea comportamentului

Creator.

Cosmovici (1998) arata ca ,,functia esentiala a procesului de creatie originala o constituie
imaginatia”. In procesul instructiv-educativ, trebuie descitusati fantezia elevilor, cultivati

imaginatia prin lectii practice de abilitati practice, desen, muzica, literatura, geografie etc.
Rolul si factorii creativitatii

Despre importanta creativitatii nu e nevoie sd spunem multe: toate progresele stiingei,
tehnicii §i artei sunt rezultate ale spiritelor creatoare. Desigur, existd mai multe trepte de

creativitate. C.W. Taylor descrie cinci ,,planuri” ale creativitatii.

Creativitatea expresiva se manifesta liber si spontan in desenele sau constructiile copiilor
mici. Nu se pune problema, la acest nivel, de originalitate. Este insd un mijloc excelent de a

cultiva aptitudinile creatoare, ce se vor manifesta ulterior.

Planul productiv este planul crearii de obiecte, specific muncilor obisnuite. Un olar sau o
tesatoare de covoare produc obiecte a caror forma se realizeazd conform unei traditii, unei
tehnici consacrate, aportul personal fiind redus. Este planul la nivelul caruia accede orice om

muncitor.

Planul inventiv este accesibil unei minoritati foarte importante. Este vorba de inventatori,
acele persoane ce reusesc sa aducd ameliordri partiale unei unelte, unui aparat, unei teorii

controversate.

Creativitatea inovatoare o gasim la oamenii caracterizati ca fiind talente. Ei realizeaza

opere a caror originalitate este remarcata cel putin pe plan national.

Creativitatea emergenta este caracteristicd geniului, omului care aduce schimbari
radicale, revolutionare intr-un domeniu si a carui personalitate se impune de-a lungul mai multor

generatii.
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In afara de aceste aspecte, dacd nu creativitatea, cel putin imaginatia este necesara

fiecaruia dintre noi in conditiile vietii obisnuite.

In ceea ce priveste factorii creativitatii, se poate vorbi, mai intai, de aptitudini pentru
creatie. Existd anumite structuri cerebrale, pe care nu le cunoastem, care favorizeaza imaginatia,
ele creand predispozitii de diferit grad pentru sinteza unor noi imagini, unor noi idei. Totusi, e
nevoie de interventia mediului, a experientei, pentru ca ele si dea nastere la ceea ce numim

talent.

Al doilea factor care trebuie amintit este experienta, cunostintele acumulate. Importanta
este nu doar cantitatea, bogatia experientei, ci si varietatea ei. Multe descoperiri intr-un domeniu

au fost sugerate de solutiile gasite in alta disciplina.
Se disting doua feluri de experiente:

a) o experienta directd, acumulata prin contactul direct cu fenomenele sau prin discutii personale

cu specialistii;
b) o experienta indirectd, obtinuta prin lectura sau audierea de expuneri.

Alti factori interni ai dezvoltarii creativitatii sunt motivatia si vointa. Cresterea dorintei, a
interesului pentru creatie, ca si a fortei de a birui obstacole, are, evident, un rol notabil in

sustinerea activitatii creatoare.

Societatea are o influenta deosebit de importanta pentru inflorirea spiritului creativ intr-

un domeniu sau altul. In primul rand, intervin cerintele sociale.

e

stiintei, tehnicii, artei.
Testele obiective de investigare a creativitdtii

Testele sunt destinate sd masoare creativitatea in acceptiunea ei de potential creativ, si nu

vreo forma particulard, ci potentialul creativ general.

Indiferent de proba administrata, criteriile de cotare sunt mereu aceleasi pentru fiecare
factor: fluenta se exprima in numarul total de raspunsuri; flexibilitatea — prin numarul de

categorii diverse la care pot fi raportate solutiile date, respectiv directiile de gandire; elaborarea
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(laboriozitatea, cum o numeste C. Zahirnic) — in functie de complexitatea si amanuntele

precizate, de nota de concretitudine si de elementele introduse in prezentarea solutiei propuse.
Alte modalitati

Fiind un fenomen care angajeaza cu prioritate o multitudine de trasaturi ale personalitatil,
creativitatea mai poate fi investigatd si prin metode ,.clinice”: anamneza (adicd metoda

biograficd), inventarele de interese sau de personalitate.
Metode de cultivare a creativitatii

Desi pare paradoxal, creativitatea este educabild. Pentru dezvoltarea creativitatii la elevi,

exista doua cai:

a) modernizarea sistemicd a invatamantului, in toate verigile si amanuntele sale, in lumina unei

pedagogii a creativitatii;

b) introducerea unui curs aplicativ de creativitate ca o materie de sine statatoare, repetabil la
anumite intervale de timp. Acesta va avea un triplu caracter: interdisciplinar (ca metodologie,
material faptic si aplicatii), supradisciplinar (ca realizare si finalitate) si paradisciplinar (ca

plasare in programa scolara, alaturi de celelalte discipline de studiu).

Aspiratia spre dezvoltarea spiritului creativ a dus la conceperea unor metode care, pe de o

parte, sd combata blocajele, iar pe de alta, sa favorizeze asociatia cat mai libera a ideilor.

Metodele de cultivare a creativitatii sunt tradifionale (modernizate si completate in

functie de obiectivele propuse) si speciale.

In prima categorie intri regindirea si inovatiile aduse in metodologia evaluirii
randamentului scolar al elevului, metodele active deja cunoscute si frecvent utilizate de cadrele
didactice, invatarea prin descoperire dirijatd. Dintre tehnicile de stimulare a capacitatilor
creatoare, amintim brainstormingul (considerat un procedeu, dar mai ales ridicat la rangul de
principiu), sinectica (insemnand, in esentd, valorizarea analogiilor), testele de potential creativ,

utilizate ca exercitii, o serie de alte tehnici speciale de descatusare a originalitdtii.
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Exemple de mijloace nespecifice :

> proba de tip imaginativ-inventiv

. cand se cere copiilor sa elaboreze o compunere avand in centru un obiect
simplu: o frunza, o floare, o picatura de apa.

> a ll-a proba, de tip problematic

. in care elevii sunt solicitati sa formuleze cat mai multe Intrebari in legatura cu
obiectele cunoscute: foc, stele, aer, ocean.

Exemple de metode si procedee specifice:

> metoda descoperirii dirijate, utilizata aproape la toate obiectele:
o la_geografie — calatoriile pe hartd — scolarul porneste dintr-un punct si,

avansand spre un anume oras, descrie peisajul, bogatiile naturale, localitatile Intilnite;

o la_istorie — elevii pot cduta in unele documente cauzele declansarii unui
razboi:
o la literaturd — elevii trebuie sa gaseasca un alt sfarsit al Intamplarii prezentate

sau sa continue povestirea folosind personaje in stilul autorului.

O altd metoda de exersare si stimulare a creativitatii individuale si de grup este:

> Metoda palariilor ganditoare

SIX THINKING HATS, de Edward deBono

- permite persoanei sd se ocupe la un moment dat de un singur aspect, de o singura
laturd a gandirii;
- face posibile schimbarile de perspectiva in exersarea si desfasurarea gandirii unei

persoane.

Aplicatie — cercetare
Argument

Fiecare copil poate fi ,,descris” si in termeni de creativitate, datorita faptului ca toti au o
mare nevoie de noutate, vazuta ca un factor central al dezvoltarii umane. Orice copil este creativ,
pentru ca ne apare capabil de a produce idei si obiecte pe care niciodatd mai inainte nu le-a auzit,
vazut sau produs, pornind de la propriile achizitii, evaluari si diferentieri facute in sistemul sau

individual, intern si extern de referinta.
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Ipoteza cercetarii
Scoala — factor inhibator sau stimulator al comportamentului creativ.
Problematica

Vom 1incerca sa prezentam influenfa factorului scoald/profesor in stimularea

comportamentului creativ al elevului.
Corpusul

B Corpusul pe care se sprijind prezenta analiza este format din 32 de fise de lucru, care au
fost completate de catre elevii clasei a V-a ,,A” ce studiaza la Scoala ,,George Enescu”,
Navodari, in perioada 15 — 19.03.2010.

Obiectivele cercetarii

B |dentificarea factorilor inhibitori ai creativitatii in scoala;

B Identificarea si aplicarea de metode si principii de stimulare a creativitatii in scoala;

B Identificarea caracteristicilor personalitatii creatoare, a fluentei de idei, a flexibilitatii,
originalitatii.

Etapele cercetarii

B Administrarea fiselor;
B Analiza §i interpretarea rezultatelor;
® Concluzii.

Structura fisei de lucru

1. Enumerati cinci intrebuintari neobisnuite pentru un mar si o furculitd.

2. Completati urmatoarele propozitii:

Daca as fi o FLOARE, as fi....................... ,deoarece. ...
Daca as fi o CULOARE, as fi... ............... ,deoarece. ..o
Daci as fi o JUCARIE, as fi................. ,deoarece ...
Daca as fi un ANIMAL, asfi.................. ,de0arece. ...t
Daca as fi un INSTRUMENT MUZICAL, asfi ................. ,deoarece ......ooiiiiiiiiiiiiii,
Daca as fi un FENOMEN AL NATURIL, as fi..................... ,deoarece .........ciiiiiiiiiinl.



Selectii din raspunsurile elevilor

Un mar — o minge de tenis, suport de scobitori, suport de lumanare, palarie, calus (pentru

gurd), minge de oina, brosa, ghiulea;
O furculita — lopatica pentru flori, arma, scobitoare, pieptan, prastie, clama;
2. FLOARE - trandafir — sunt ironic
- narcisa — sa va imbat cu mirosul meu
- crin — daca ma suparati, va sufoc cu mirosul meu
CULOARE - violet — ca sa va domin cu flacara violet
JUCARIE — tren — n-ar mai trebui sa-mi cumpir bilet
- papusa — sa fiu in centrul atentiei
ANIMAL - elefant — este un animal sacru in unele tari si as fi protejata

INSTRUMENT MUIZICAL — toba — sunt foarte galagios si agitat

- pian — deoarece cant la acest instrument de mica si este

prietenul
meu
UN FENOMEN AL NATURII — ploaia — seamana cu lacrimile de pe obrajii mei
- fulger — sa bag frica in oameni
- ninsoare — imi place Craciunul plin de daruri
Factori inhibatori

W Frica de ridicol — 35%

B Conformismul — 19%

B Perceptia de sine devalorizanta — 21%

B Intoleranta fata de opiniile colegilor — 25%

Factori stimulatori

e« _
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Aprecierea formularilor neobisnuite — 36%
Aprecierea originalitatii — 41%
Flexibilitatea —16%

Fluenta de idei — 7%

Interpretarea rezultatelor

In evaluarea produselor creative ale elevilor vizati, am urmarit originalitatea, noutatea,

raritatea si valoarea sociala.
Din analiza fiselor, au reiesit ca factori inhibitori:
- Frica de ridicol
- Conformismul
- Perceptia de sine devalorizanta
- Intoleranta fata de opiniile colegilor
Ca factori stimulatori, au rezultat:
- Aprecierea formuldrilor neobisnuite
- Sublinierea valorii ideilor pe care le-au emis unii elevi
- Aprecierea originalitatii

- Flexibilitatea — capacitatea elevilor de a-si modifica rapid fluxul ideativ in scopul gasirii unor

utilizari noi ale produselor uzuale

- Fluenta de idei — abilitatea de a genera cat mai multe raspunsuri referitoare la o problema data

intr-un timp limitat
Concluzii

B Activitatea creativa este una dintre cele mai mari provocari ale vietii si, implicit, atrage
dupa sine cele mai mari recompense.
B in scopul maximizirii potentialului creativ in scoald, e necesar sa fie inteleasi natura de
tip puzzle a procesului creativ.
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B Elevii care au constituit esantionul cercetarii noastre au dovedit o imaginatie vie, 0 mare
flexibilitate mintald si intuitie, sim{ al umorului, atitudine de joc, libertate maxima in
asocierea ideilor.

De aceea, principalele conditii de care scoala, respectiv cadrul didactic, ar trebui sa ina

cont, pentru a favoriza creativitatea elevilor sunt:

O buna imagine de sine
Initiativa personala in procesul educativ
Acordarea unei largi libertati individuale de a gandi si de a crea

Incurajarea demersurilor sale imaginative

Stimularea copilului de ambianta sa sociala.
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Principiile formarii si dezvoltarii reprezentarilor geometrice

la copiii de 6-8 ani

Mihaela Pavlenco-Pidleac, drd., lector,
UPSC ,,Ion Creanga”
Summary

This articol describes the principles underlying the formation and development of
geometric representations at the children 6-8 years. They represent the normative base with
operational and stategic value, that have to be followed in order to ensure an effective

educational activities in the education process and system.

A instrui pe cineva intr-o disciplina nu inseamna a-l face sa
inmagazineze in minte cunostinte, ci a-l invata sa participe la procesul care

face posibila crearea de cunostinte”

J. S. Bruner

Pentru a obtine rezultatul despre care ne vorbeste J.S. Bruner, avem nevoie de o dirijare
eficientd a procesului instructiv-educativ. Or, organizarea si desfasurarea eficienta a activitatilor
educationale se bazeaza pe respectarea anumitor reguli, norme, existente la nivelul finalitatilor,
continuturilor, metodelor si mijloacelor educationale, precum si la nivelul formelor de organizare
a instruirii. Aceste norme sunt numite, in literatura pedagogica, principii. O. Dandara
mentioneaza: ,,Principiile exprima bazele normative ale procesului educational” [3, p. 40]. De
aceeasi parere este si pedagogul roman S. Cristea, care considera ca principiile reprezinta ,,norme
cu valoare strategica si operationala ce trebuie respectate in vederea asigurarii eficientei

activitatii proiectate la nivelul sistemului si procesului de Invatamant” [1, p. 298].

Cu alte cuvinte, principiile genereaza efectele actiunilor unor legi obiective si
reglementeazd procesul educational in orice imprejurare, calauzind, astfel, atat activitatea de

decizie, cat si cea didactica. Activitatea de formarea a reprezentarilor geometrice, ca si orice alta
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activitate didacticd, se bazeaza pe anumite principii, care duc la valorificarea obiectivelor

curriculare caracteristice varstei respective.

Unul dintre principiile generale ale procesului de formare si dezvoltare a reprezentarilor
geometrice este principiul continuitatii. Acest principiu vizeaza atat nivelul macroeducational
(aici vorbim despre politicile educationale), cat si cel microeducational, care se refera la
procesele didactice propriu-zise. Principiul continuitatii este tratat de pe doua pozitii. Prima
consta in mentinerea continuitatii in formarea si dezvoltarea reprezentarilor geometrice la diferite
trepte si grupe de varstd, iar a doua tine de mentinerea continuitatii 1a nivelul strategiilor
didactice aferente formarii si dezvoltarii acestui tip de reprezentari. De aceea, in literatura de
specialitate, continuitatea este exprimata prin legatura, relatia ce se manifesta intre cunostintele
capatate anterior si cele ce urmeaza a fi dobandite. Principiul continuitatii, in cadrul procesului
instructiv-educativ, permite fixarea si consolidarea cunostintelor nu intr-o maniera sporadica, ci
in una logica, ce asigurd succesul scolar; in caz contrar, acest principiu favorizeaza aparitia unor

goluri, esecuri.

In ceea ce priveste formarea si dezvoltarea reprezentarilor geometrice la copiii de 6-8 ani,
principiul dat influenteaza direct, deoarece proiectarea si realizarea activitatilor didactice
referitoare la procesul de formare a reprezentarilor geometrice trebuie sa se realizeze intr-0
manierd logica, astfel incat reprezentarile simple ce oglindesc unele proprietati despre forma
corpurilor sau figurilor geometrice sa constituie o bazd pentru formarea si dezvoltarea

reprezentdrilor mult mai complexe, atat ca structura, cat si continut.

Asadar, daca copiilor de 6-8 ani li se vor forma reprezentari clare, concise despre formele
geometrice, fie plane, fie spatiale, atunci va fi posibila determinarea proprietatilor acestora, si
anume ,,de a fi transferate” si flexibilitatea. Aceste proprietdti ii permit copilului sd modifice
structura sau confinutul reprezentarilor in scopul obtinerii de noi reprezentdri, ce favorizeaza
extinderea continud a orizontului cognitiv al copilului. Drept exemplu, aici, poate servi formarea
si dezvoltarea reprezentarilor despre figura geometrica dreptunghi, proces care se bazeaza pe o
dinamica logicd de studiere. Dupa ce au fost formate la copii reprezentari despre figura
geometricd patrat, copilului i se prezinti figura geometrica dreptunghi. In urma compararii
acestor doud figuri, se constatd faptul ca ele posedd un anumit numar de caracteristici sau

proprietati comune; totodata, sunt evidentiate §i caracteristicile specifice dreptunghiului.
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In acest exemplu este evident efectul principiului continuitatii, la nivelul orizontalei
sistemului de invatamant, aferent formarii si dezvoltarii reprezentdrilor geometrice, care se

manifesta prin intermediul unei metodologii corecte de formare.

Dacd vorbim despre verticala sistemului de invdtdmant, atunci ne referim la cele doua
trepte de invatamant: prescolara si primara. De aceea, activitatea de descriere generald si
denumire a formelor geometrice, ce se realizeaza in prescolaritate, este completatd, in ciclul
primar, de activitati ce presupun desenarea, construirea si crearea unor figuri in baza unor

parametri bine stabiliti de catre cadrul didactic.

Din cele relatate mai sus, sesizam influenta altui principiu, important pentru procesul de
formare si dezvoltare a reprezentarilor geometrice, si anume cel al respectarii particularitatilor

de varsta si individuale.

Dupa cum am mentionat anterior, orice activitate educationala trebuie sa respecte
anumite norme, principii si trebuie sa fie realizatd in concordantd cu nivelul de dezvoltare
psihologica si cognitivda a copiilor, deoarece acest fapt duce la dezvoltarea eficientd a

potentialului intelectual al acestora, inlaturand din calea lor esecul scolar.

Acest principiu are doud dimensiuni de cercetare. Prima tine de relatia psihologica
existenta intre invatare si dezvoltare, deoarece intotdeauna invatarea se realizeaza in raport cu
zona celei mai apropiatei dezvoltari, iar a doua dimensiune a principiului vizeaza respectarea
particularitatilor individuale ale fiecarui copil, care constituie o cerintd necesard a unui
invatamant democrat si modern. Prin urmare, acest principiu presupune formarea unui anumit tip
de reprezentari, la 0 anumita perioadd de varsta. De exemplu, la varsta de 6-8 ani copilul poseda
reprezentdri despre figurile geometrice cerc, oval, patrat, dreptunghi, triunghi si despre corpurile
geometrice: sferd, cub, cilindru, con. De aceea, cu cat se vor respecta mai bine particularitatile de
varsta si individuale ale copiilor, cu atat mai accesibile vor fi cunostintele despre forma

corpurilor lumii inconjurdtoare.

Un alt principiu fard de care nu poate avea loc procesul de formare si dezvoltare a
reprezentdrilor geometrice este principiul intuitiei. Cunoscand faptul ca reprezentdrile sunt niste
procese ce se bazeaza pe actiunea perceptiva, mentiondm ca acest principiu reprezintd norma
primordiald ce coordoneaza procesul de formare si dezvoltare a reprezentarilor geometrice la
copiii de 6-8 ani. Acest principiu vizeaza cunoasterea directa a obiectelor si fenomenelor, prin

intermediul unei observéri dirijate de catre cadrul didactic, in scopul elucidarii trasaturilor
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esentiale referitoare la forma geometrica, marimea si dimensiunea pe care o poseda obiectul
cercetat. Pe langa acest fapt, principiul intuitiei cere ca in cadrul activitatii instructiv-educative sa
se opereze cu mijloace didactice intuitive, ce usureaza actiunea de cunoastere §i cercetare a

obiectului propus.

Principiul intuitiei joaca un rol esential in procesul de formare a reprezentarilor geometrice
la copiii de 6-8 ani, deoarece copiii se afla, conform teoriei stadialitatii a lui J. Piajet, la rascrucea
dintre stadiile preoperatoriu si al operatiilor concrete, unde cunostintele sunt insusite si dobandite

prin manipulare nemijlocitd a obiectelor lumii inconjuratoare.

Principiul intuitiei presupune proiectarea si realizarea activitatilor educationale, aferente
formarii si dezvoltarii reprezentarilor geometrice, pe cale empirica, adica prin percepere si
observare directd a obiectelor lumii inconjurdtoare, ceea ce permite acumularea unui bogat
repertoriu de reprezentdri necesare pentru formarea suprastructurilor cognitive ale intelectului.
Drept urmare, calea de formare a reprezentarilor geometrice este cea perceptiva, ce reprezinta
materie primad pentru formarea si dezvoltarii reprezentarilor, pe cand reprezentarile constituie

materialul din care se formeaza notiunile, prin prisma procesului de generalizare si abstractizare.

In acelasi timp, din cele relatate mai sus, deducem legitura indisolubila ce se stabileste
intre procesul de cunoastere si lumea inconjurdtoare. Procesul de formare a reprezentarilor
geometrice este un proces in care sunt implicate obiectele lumii inconjurdtoare, fapt pentru care
cadrul didactic trebuie sa utilizeze modele reale, care si prezintd, in sine, forma geometrica
studiatd, in realizarea activitatilor educationale. Numai in cazul respectdrii acestei cerinte,
procesul de formare si dezvoltare a reprezentarilor geometrice la copiii de 6-8 ani se va realiza
eficient s1 va permite trecerea spre un alt nivel, mult mai inalt — cel de reprezentare simbolica a

formelor respective.

Cert este faptul ca piatra de temelie pentru procesul de formare a reprezentarilor despre
corpurile si figurile geometrice o constituie capacitatea de percepe a formei, care ii permite
copilului sd@ recunoasca, sd deosebeascd si sd identifice formele geometrice din spatiul
inconjurdtor sau din mulfimea obiectelor propuse. Drept urmare, este necesar ca in cadrul acestui
proces sa se respecte principiul plenitudinii, care sa asigure insusirea continutului de invatare si
sa excluda formarea unor asociatii eronate. Pentru aceasta este necesar doar sa demonstram
forma respectiva amplasata in diferite pozitii sau de marimi diferite, dupa care copilul sa-i

atribuie fiecarei forme geometrice observate termenul corespunzator.
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Cercetatoarea L. Ursu stabileste doud tipuri de incalcari pe care cadrul didactic le poate
comite, si anume: vadite si ascunse. In primul caz, este vorba de utilizarea unui singur sistem de
sarcini, care produc o repetare a actiunilor sale si nu o amplificare a acestora, ceea ce nu
conditioneaza insusirea rezolvirii lor. In cel de-al doilea caz, exprimim aceeasi parere referitor
la exemplul propus de L. Ursu, caci, daca elevilor li s-a demonstrat patratul doar cu laturile in
pozitia vertical-orizontala, atunci, vazand patratul cu laturile oblice, elevii pot sd nu-l recunoasca
si sd-1 confunde cu alte figuri geometrice asemanatoare. Iata de ce L. Ursu afirma ca, in procesul
de formare a reprezentarilor geometrice, este necesar a utiliza contraexemple didactice, cu scopul
de a realiza un feed-back la momentul indeplinirii activitatii, $i numai tarziu, caci este mai usor a

repara gresala la moment, decat sa o combati in timp, atunci cand va iesi la iveala [5, p. 8].

Eficienta procesului de formare a reprezentarilor geometrice constd in maiestria cadrelor
didactice de a incadra in activitatea educationala strategiile si mijloacele didactice ce vor usura
actiunea de identificare a formei obiectelor lumii Tnconjuratoare si de a o transpune, dintr-0
formd volumetricd, adicd spatiald, intr-una pland si invers. Formele geometrice plane si cele
spatiale trebuie sd se Insugeasca concomitent, pentru a evidentia interdependenta si legatura

reciproca ce se stabilesc intre ele, ceea ce releva esenta principiului fuzionismului.

Geometria este stiinta care a aparut si s-a dezvoltat datorita experientei omului in ceea ce
priveste cercetarea si observarea lumii inconjurdtoare, in care niciun corp nu este in forma plana.
Experienta de viata a copiilor este bogata in reprezentari despre forma obiectelor ce-l inconjoara,
de aceea este bine ca familiarizarea cu elementele de geometrie sd inceapd cu o analiza
minutioasa a formelor spatiale. Din aceasta cauza, este benefic a respecta, in cadrul procesului de
formare si dezvoltare a reprezentarilor geometrice la copiii de 6-8 ani, principiul fuzionismului,
care influenteaza de pe doud pozitii acest proces: constructivd si geneticd. Prima pozitie permite
determinarea constructiei figurii sau corpului geometric cercetat, iar cea geneticd indica
modalitatile de creare a acestora. Astfel, predarea trebuie sd asigure accesibilitatea Tnsusirii
acestor structuri, pentru a nu crea incomoditati si regrese in cadrul procesului de formare si

dezvoltare a reprezentarilor geometrice.

Modernizarea invatamantul presupune integrarea confinuturilor curriculare ale diferitor
domenii de cunoastere, care, in esentd, si reprezintd principiul dezvoltarii integrate. Acest lucru
este stipulat si in normele supreme ale invatamantului din Republica Moldova. Esenta acestui
principiu constd in legatura inter- §i transdisciplinard a activitatilor educationale in ceea ce

priveste formarea si dezvoltarea reprezentarilor geometrice. O astfel de legaturd se stabileste
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intre Geometria elementara si domeniile de cunoastere ca: Stiinte, Dezvoltarea vorbirii, Arta

plastica s.a.

Dupa cum am afirmat mai sus, procesul de formare a reprezentdrilor se bazeazd pe
activitatea de perceptie, observare si cercetare a corpurilor din mediul inconjurator al copiilor.
Acest lucru demonstreaza legatura interdisciplinard ce se stabileste intre geometrie §i stiinge.
Analizand corpurile, determinam trasaturile esentiale caracteristice figurii sau corpului geometric

care o reprezinta.

Cu toate acestea, reprezentarile geometrice prezintda un anumit grad de generalizare fata
de imaginile obiectelor reale si sunt unice pentru toti indivizii. Aceastd insusire le plaseaza intre
senzorial si logic, drept pentru care au fost numite de catre Jean Piajet semiconcepte. De aceecasi
parere este si psihologul roman Mielu Zlate, care evidentiaza specificul relatiilor ce se stabilesc
intre imagine si concept in cadrul activitatii de cunoastere, estimand ca ,reprezentarile
geometrice dispun de o dubla proprietate: pe de o parte, imaginea reda notele conceptului; pe de
altd parte, conceptul este tradus intuitiv, sub forma de figura [4, p. 205]. Drept urmare,
geometria, ca si alte stiinte, are vocabularul sdu, care constd din multitudinea de concepte ce
caracterizeaza corpurile si figurile geometrice ce sunt dobandite datoritd formarii corecte a unor
reprezentari despre forma obiectelor lumii inconjurdtoare. Prin intermediul acestui lucru se
stabileste legatura intre geometrie si dezvoltarea vorbirii, si anume prin limbajul matematic

aferent domeniului cercetat.

Desenul, construirea, modelare reprezintd alte activitd{i care influenteaza direct asupra
procesului de formare si dezvoltare a reprezentarilor geometrice la copiii de 6-8 ani. Aceste
activitati, dupa cum ne dam bine seama, sunt caracteristice pentru domeniul Artelor plastice.
Deseori, activitatea copilului este insotitd de desen, aplicatie, ceea ce 1l ajuta sa stabileascd mai
usor culoarea si structura logica a formei obiectelor. Arta plastica are tangente cu geometria,
deoarece aceastd stiinta foloseste o serie de elemente de limbaj plastic, care, in esentd, apartin

geometriei elementare.

In final, mentiondm ca normativitatea didactica joacd un rol esential in activitatea de
formare a unei personalitdfi multilateral dezvoltate, capabila sa se integreze si sa se acomodeze la

orice schimbare ce apare in societate.
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JIMHrBOAMAAKTHYECKHE U TICUX0JIOTHYeCKHe OCHOBDI (l)OpMHpOBaHI/Iﬂ KOMMYHUKAaTUBHO-

pequoifl KOMIICTCHI MU B IIPOLECCE U3YUCHUS PYCCKOI'0 sI3bIKAa MJIAIIIMMH IIKOJIbHUKAMU

KypreBa Oxkcana,

3a6. Kageopoii nedacoeuxu,
cmapwuii npenooasameib
Kompamcroeo cocynusepcumema

Summary

At different stages of education and also at the stage of primary education (1-4 forms) in
the process of learning Russian language (as native one) the leading role should be given to
forming the pupils' communicative and speech competence. Communicative competence is the
ability to understand the other people's programme of speech activity or create his own
programme which should be adequate to the goals, spheres, communicative situations. The
formation of the pupils' communicative and speech competence is realized according to three
directions: the work on the word (lexical level), the work on wordcombination and sentence

(grammar level), work on speech (text level).

CoBpemenHoe o6mectBo XXI Beka TpeOyeT MOTHOro pa3BUTHUS JIUYHOCTH, B TOM YHCIIE
e€ KOMMYHHUKATHBHBIX CIIOCOOHOCTEH, OOJIEr4aroInuX BXOXIEHHE B MHUPOBOE COOOIIECTBO U

MO3BOJIAIOUX YCIICITHO (I)YHKL[I/IOHI/IpOBaTB B HEM. SI3BIK CIIYKUT CpCIACTBOM O6H.[CHI/I$I, C
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MTOMOIIIBIO0 KOTOPOT'O OCYIIIECTBIIACTCS B3aUMOJICHCTBHE JIIOICH MEXTy COOOH, BO3/ICHCTBHE IPYT

Ha Jpyra B €CTECTBEHHBIX YCIOBHIX COLUAIBHON U KYJIbTYPHOU KU3HHU.

Ha nannom sTtane pa3Butust oOliecTBa TpaJAUIIMOHHAs 3HAHUEBAs MapaaurMa (3HaHUS —
YMEHHSI — HaBBIKM) YK€ HeJocTaTouyHa Juisi (OPMHUPOBAHMS JIMYHOCTH, CIIOCOOHOW K
CBOOOZHOMY pEYeBOMY OOIIEHUIO B Pa3IMYHbIX cdepax MOJUKYJIbTYPHOTO IPOCTPAHCTBA.
Kpome Ttoro, mpu oOmieil opueHTaluu Ha pa3BUTHE JHYHOCTH MJIQAUIET0 IIKOJIbHHKA Ha
MPAKTUKE CYIIHOCTh HOBBIX TPEOOBAHUN K MPOIECCY OOYYCHHS] POJHOMY SI3BIKY OOBICHICTCS

MO-pa3HOMY U HE BE€3/1€ MPABUIILHO ONPE/IEICHbI IPUOPUTETHBIE 33]]a4l O0yUCHHUS.

Ha pasznuunbIX cTyneHsx oOpa3oBaHHs, B TOM YMCJIe M Ha HadaibHOU (1-4 Kiaccel), B
MPOLIECCE YCBOEHHUSI PYCCKOTO s3blka (KaK pPOJHOr0), BeAylias pojib AOKHA OTBOJIUTHCS
(bOpMUPOBAHHUIO KOMMYHUKATUBHO-PEYEBOM KOMIETEHIIMH IIKOJIBHUKOB, OCMBICICHHOMY
YCBOEHHUIO POJHOTO SI3bIKA KaK CpPEJCTBA OOIIEHUs, PA3BUTHI0O KOMMYHUKATUBHBIX CTPAaTETrUil —

YMEHUH 00IaThCS.

PedeBoe oOmIeHHE — 3TO MOTHBHUPOBAHHBIN KHBOH IMPOIECC B3aUMOJCHCTBUS MEXKIY
y4aCTHUKaMHU KOMMYHUKAIIMM, KOTOPBIA HANpaBJi€H Ha peajin3allii0 KOHKPETHBIX >KU3HEHHBIX
YCTAaHOBOK U MpPOTEKaeT Ha OCHOBE OOpaTHOW CBA3M B KOHKPETHBIX BHJaX peEYeBOil
nesrenbHocTH. OOyueHHe pedeBOoMy OOILEHHUIO MpearnojaraeT (GopMUpOBaHHE Yy ydaluxcs
KOMMYHHKAaTHBHOH KOMIIETCHIIUH, TO €CTh CIIOCOOHOCTH pEeUIaTh S3BIKOBBIMH CpPEIACTBAMHU
KOHKpPETHbIE KOMMYHMKAaTHBHBIE 3aJladil B KOHKPETHBIX cdepax M CHUTyalUsX OOILEHUs.
Yuutecs 00IIeHHI0, 00LIasich — OCHOBHAs XapaKTEPHCTUKA PEYEBOTr0 OOILEHHS B pa3IMYHBIX
chepax KOMMYHMKaTUBHOCTU. J7i1 (pOopMHUPOBaHUS HAaBBIKOB OOLIEHMS, OBIAJCHUS KYJIbTYPOH
o01IeHus, HEOOXOIMMO B TMpolecce OOYYeHHUs CO3/1aTh YCJIOBHS JUIsI PEUYEBOTO OOIICHUSI.
O} PexTUBHOCTh CUCTEMBI OyJIEeT 3aBUCETh OT OpraHU3alMy yueOHOro MaTepuana U y4eOHOro

nmpomnecca B IejioMm

Peanuzanus KOMMYHUKAaTUBHBIX CTpaTeruil (IIpeoJoJIeHUs 3aTpyJHEHUN B OOLICHUM) B
IIKOJIBHOM OOYYE€HHUH JOCTUTaeTCs MyTeM NMPUMEHEHUS KOMMYHHUKATUBHOW METOAMKH, IIeNbIO
KOTOPOH SABISIETCA MOATOTOBKA MJIAUIMX IIKOJBHUKOB K MOJHOLIEHHOMY OOILIEHHUIO B YCTHOH U

nucbMeHHoOU opme, T.e. GOpMUPOBaHHE Y HUX KOMMYHUKATHBHON KOMIIETEHIINH.

T PaAMLIMOHHO 1EJIU IIKOJIBHOTO0 00pa30oBaHUs ONpPEENIsIUCh, HA0OpOM 3HAHUM, YMEHUHN U

HAaBbIKOB, KOTOPBIM [JOJDKCH BJIAACTH YYCHHK. IToBEIEHHOE BHUMAaHHE K TCOPETUICCKUM
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CBCIACHUAM O A3BIKC, HCAOCTATOYHOC BHUMAHNE K KOMMYHUKATHUBHOMY ACIICKTY POJHOI'O A3bIKA

MMPUBOAUT K CHUKCHHUIO YPOBHSA IMPAKTHUYCCKOI'O BJIIAJICHUS UM.

3agaud OOydYeHHs] POJHOMY SI3bIKY Ha JIAaHHOM OJTale OMNPEACNAIOTCS C IMO3HUIUN

KOMIICTCHTHOCTHOI'O ITIOAXO0Ja K OGy‘IGHI/IIO.

Komnerenmnus, B oOmeld WHTEpIpETallMd 3TOTO MOHATHUS, TPEACTAaBIsAET COOOit
OTIpEe/IeNIEHHYI0 CIIOCOOHOCTh, 3HAHUS B JedcTBUHU. [log 3THUM TEepMHMHOM MOHUMAETCS Kak
COBOKYITHOCTh 3HaHWIi, HABBIKOB, YMEHH, (popMHpyeMbIX B mpoiecce oOydeHus Kakou-mudo
JTUCLUUIUIMHE, TaK U CIIOCOOHOCTH K BBIMOJHEHUIO KAKOW-TO AEATENBbHOCTH, T.€. CIIOCOOHOCTD
YeJI0OBEKa HCII0JIb30BaTh Ha IMPAKTHKE IOJIyYEHHbIE 3HAHUS M HaBBbIKM, IPUHUMATh PEIICHUS B

KOHKPETHBIX YCIIOBUAX U PC€AIM30BbIBATh UX.

VYTBepKIeHHE B TPAKTUKE OOYYCHHS POIHOMY S3BIKY TIOHSTHS «KOMITETEHIIHS)
00yCJIOBJICHO  JOCTHXKEHMSIMU  COBPEMEHHOH  IICHXOJOIMYECKOM, Ielarorudeckod  u
JIMHTBUCTUYECKOM HAyKU: TECOPUM PEYEBON AEATEIBHOCTH, KOMMYHUKATHBHOM JIMHIBUCTHKH,
UCCIIEAYIOIUX O0IlMe 3aKOHOMEPHOCTH PEUYEBOro OOIIEHUS M (PYHKIIMOHUPOBAHUS S3BbIKOBBIX
CPEACTB B pealibHBIX aKTaxX OOIIEHHs; COOTHECEHHOCTHIO C MHPOBOHM TEOpHUEH W TPaKTHKOU

OIpe/IeTICHNU 1IeJIell ¥ YPOBHEH BilajieHus si3bikamu [ 1, c. 4].

Tepmun komnemenyus, BuepBble mpemioxkeHHbI H. XoMckum, MepBOHAYAIBHO
0003Hayas crocoOOHOCTh, HEOOXOIUMYIO ISl BBIIOJHEHHUS OMPECeIEHHOM, MPEUMYILECTBEHHO

SI3BIKOBOM, JIEATCIILHOCTH HA POJHOM si3bIKe [D].

CeromHss KOMIETEHIIMS B COBPEMEHHOH METOAMKE OOy4eHHS pPOAHOMY SI3BIKY
MOHUMAETCS KaK COBOKYMHOCTh 3HAHUM, YMEHUMW, CIOCOOHOCTEH, HABBIKOB W OTHOIIEHUH,
MpUOOPETEHHBIX MIKOJIbHUKAMH TOCPEJCTBOM OOYUYCHHUS U MOOMIIM30BAHHBIX JUIsI OOECTICUeHUS

OHpeI[eJ'IéHHOFO YPOBHA BJIaACHUA UMU.

B mponecce N3ydcHusd A3blKa q)OpMI/IpyIOTCH pa3JInIHbIC BUABI KOMIIETEHITU: A3BIKOBAsd,

JJUHI'BUCTUYCCKAs, pcucBas, KYJIbTYPOBCAYCCKAA (CTpaHOBe,Z[‘{eCKaH), npeaMcEeTHad,
KOMMYHUKATHBHAs.
SI3pIKOBass KOMIIETEHLMS MJAMIMX IIKOJIBPHHMKOB — 3TO CIIOCOOHOCTh yqaluuxcsa

ynoTpeOasTh cJ0oBa B MPAaBUIBHOW TpamMMaTHUecKod Qopme, CTpOUTh U YHOTPEOIATh
CHUHTAKCUYECKHE €IUHUIBI B COOTBETCTBUU C HOPMaMH JIMTEPATYPHOTO SI3bIKA, MCIOJIb30BaTh

JICKCUYCCKUC CpCACTBA A3bIKA, TOBOPUTH U MHUCATb B COOTBCTCTBUHU C HOpMaMHu Op(I)OSHI/II/I n
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optdorpaduun. S3pIKOBas KOMIETEHLHs MpPEANojiaraeT pa3BUTHUE IO3HABATEIbHOW KYIbTYpbI

yqamuxcs, UuxX A3bIKOBBIX HHTCIUICKTYAJIbHBIX BOSMO)KHOCTGI\/'I, MPAKTUYICCKOC BIIAACHUC SA3BIKOM.

JIMHTBHCTHYECKAsT KOMIIETCHIIMS — 3HAHUE OCHOB HAayKH O si3bike. OHa GopMupyeTcs Ha

CPEIHEM M CTapIlieM dTare 0OyICHHUS.

Peuenas KOMIICTCHI A — CIIOCOOHOCTH yHaluxcsa OCYIICCTBIIATE PEUYCBYIO ACATCIbHOCTD
B 'OBOPE€HHUH, YTCHHUH, CIIYIHaHUH U ITUCbME,; COBOKYITHOCTH P€YECBBIX YMCHHﬁ, 06CCH6‘{I/IBaIOIHI/IX

TFOTOBHOCTD K IOJIHOIIEHHOMY PE€YE€BOMY OOILIEHHIO B YCTHOM U MHUCbMEHHOH (opMme.

KynbrypoBenueckass (cTpaHoBequeckasl) KOMIETEHIMSI — O3TO IO3HAHUE KYJIbTYPBI
Hapoja, B YaCTHOCTH, PYCCKOTO Hapoja, CBOEH HAI[MOHAJIbHOW KYJIbTYpPBI, KYJIbTYpbl APYTUX
HapoJOB, HACEJSIOUIMX Hallle MHOIOHAlMOHAJIbHOE rocynapctBo — Pecnybnuky Monmosa —,

YMCHUC JXUTb U 06HIaTI>C$I B IIOJIMKYJILTYPHOM MHUPCE.

HpeI[MeTHaﬂ KOMIICTCHI U o0ecreynBacT COACPIKAHUC IIJIaHAa BBICKA3bIBAHHWA: 3HAHUC O
TOM (bparMeHTe KapTUHbI MHpPa, 06’LeKTe, ﬂeﬁCTBHH, O TOM sBJICHHUM, CO6BITI/II/I, KOTOPBIC
SABJIIAIOTCA IMIPCAMETOM pPCUH. Hpe,[[MeTHaSI KOMIICTCHIIUA — KOMIIOHCHT KOMMYHHKaTHBHOﬁ
KOMIICTCHIIUHU — 3TO cneuﬂ(bnqecxne S3HAHUA U YMCHHUA B OTHOLICHUMU KOHKPCTHOI'O IMpCAMETA

peun. be3 mpeaMeTHON KOMITETeHIIMU O0IIeHNEe OYAET JIMIIEHO KOMMYHHUKATUBHOW TIEITH.

KOMMYHI/IKaTI/IBHaSI KOMIICTCHIIUA — CHOCO6HOCTI) IIOHUMATb 4YYyXYIO W IOPOXIaTh
COOCTBEHHYIO TPOrpaMMy pPEUYEBOTO IOBEACHHS, aJICKBAaTHYIO IelisaM, cdepam, CHTyaIusM
oOmiennsi. OHa Takke BKIIIOUAET B ceOsl YMEHUS M HABBIKM aHAIIM3a XYI0)KECTBEHHOTO TEKCTa;
3HaHME TUTIOB pevr (TOBECTBOBAHUE, ONUCAHUE, PACCYKICHHE) U MX 0COOEHHOCTEH; COOCTBEHHO
KOMMYHUKATHBHBIC YMCHHA W HABbBIKKM, OCHOBAHHBLIC Ha CHHTE3C JIMHIBUCTHYCCKUX,

KYJIBTYPOJOTUYCCKUX, ITICUXOJIOTHYCCKUX U CONUAJIBHBIX 3HAHWH.

B HayKe HU3BECTHBI Pa3iINIHbBIC TPAKTOBKH IIOHATHUA «KOMMYHHKaTUBHAasA
KOMIIETEHTHOCTb»: TaKHe, KaKk — CHOCOOHOCTh K BBIOOPY M pealu3alM MpOorpaMM pedyeBOro
NOBEJICHUS B 3aBUCUMOCTH OT CIIOCOOHOCTH YEJIOBEKa OpPUEHTHPOBATHCS B pa3IMYHOU
O00OCTaHOBKE, T.€. €r0 YMEHHE OLIEHMBATh CHUTYallMI0 C YYETOM TEMBI, 3a/ad, YCTAaHOBOK,
BO3HUKAIOIIMX Y YYacCTHMKOB 10 U BO BpeMmsi Oecenbl [4]; Kak CIOCOOHOCTh 4YeloBEKa K
OOIIEHUIO B OJHOM, HECKOJBKHMX MJIM BO BCEX BHAAX pEUYEBOM JEATEIBHOCTH, KOTOpas
npezicTaBisier co0oil mpuoOpeTeHHOe B MpoIecce eCTECTBEHHOW KOMMYHUKAIUM MU

CIIEIMAIIFHO  OPraHM30BaHHOTO o00y4deHWss ocoboe KadecTBO pedeBod jugHocTH. C
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IICUXOJIOTHYSCKOM TOYKHU 3p€HHUsA, KOMMYHHUKAaTHBHAA KOMIICTCHIIUA — OTO IMPEXIC BCCTO
CIIOCOOHOCTh  YEJIOBEKa AICKBATHO OpPraHu3oBaTb CBOKO PCUCBYIKO ACATCILHOCTL B €C

IPOAYKTUBHBIX U PELIENITUBHBIX BUJaxX [3].

B O606H_IGHHOM BUJC, KOMMYHUKATUBHAA KOMIICTCHIHUA — 3TO CIIOCOOHOCTh CTaBHUTh U
pemiaTtbe OMNPEACICHHBIC THUIIBI KOMMYHUKATHBHBIX 3aja4d: OIIPCACIIATh LECIM KOMMYHHUKaIWH,
OLCHUBATh CUTyallUIO, YYUTBIBATb HAMCPCHUA U CIIOCOOBI KOMMYHHKaIIUW IIapTHEpPA, BBI6I/IpaTB
AZICKBATHBIC CTPATCIrUM KOMMYHHKAIIMHW, OLCHUBATH YCICHIHOCTH KOMMYHUKAIIUH, OBITH

FOTOBBIM K M3MEHECHUIO COOCTBEHHOT'O pCYCBOro NOBCACHUS.

KOMMyHI/IKaTI/IBHO-pe‘ICBaSI KOMIICTCHIHA TMOHMMACTCA HaMH KaK OHNpcAciIiCHHAs
CIIOCOOHOCTH YYCHHKA OCYILICCTBIIATE PCUCBYIO ACATCIBHOCTH BO BCEX €€ BHUOAAX: CIIYIIAaHHH,
TOBOpCHHUH, YTCHHUH, IMUCBMC, IOHHMATb YYXKYHO U NOPOKIAATb CO6CTB€HHYI-O nporpammy
PEUYCBOIO MOBCACHUSA, aACKBATHYIO LCJIAM, CUTyallUsIM 06H1€HI/I$I C YUC€TOM ajapecara u CTHUIIA

peyn.

®opmMUpoBaHNE KOMMYHUKATHUBHO-PEUEBOM KOMIIETEHLMU YYAIUXCS OCYIIECTBISETCS
no TpEM HaMpaBJICHUsAM: padoTa HaJ CIOBOM (JIGKCHYECKHMH YpOBEHB), paboTa HaJ
CJIOBOCOUYETAHHEM U MNpeNokKeHHeM (IpaMMaTH4YeCKUH YpOBEHb), paboTa HaJ CBA3HOH peublo
(ypoBeHb TekcTa). Ycmex paboThl MO KaXJIOMy M3 Ha3BaHHBIX HANpPABICHUN 3aBUCUT OT
3(pPEKTUBHOCTH CHUCTEMbl pEYEBBIX yIpaKHEHWH. BakHeilmme TpeOOBaHUS K PEUYEBBHIM
VIPOKHEHUSIM — O3TO CHUCTEeMAaTHYHOCTh, IEJICHANPABICHHOCTh, pPa3HOOOpa3ne BHJOB
ylnpakHeHUH. 3ajauuM yuutens B mpouecce (OPMHPOBAHUS SA3BIKOBOW W KOMMYHHKAaTHBHO-

pequoﬁ KOMIICTCHIIWMHU IKOJIBbHHUKOB!
- YTCHUC, aHAJIN3 BBICOKO XY OKCCTBCHHBIX HpOI/I3BCI[eHI/II71 JIETCKOMU JINTCPATYPBI;

- obecnieueHue YCBOCHUA HIKOJIBHUKAMU AOOCTATOYHOI'O CJIOBAPHOI'0 3ariaca CJIOB, YCBOCHHUC
I'paMMaTHYCCKUX (I)OpM, CHHTAKCHUYCCKUX KOHCTPYKI_[I/II\/’I - SA3BIKOBOT'O Martepualia,

HE00XO0IUMOT0 ISl TPAMOTHOTO MOCTPOEHHSI COOCTBEHHBIX BbICKa3bIBAHUM;

- CO3JJaHME XOPOILIEH pEeYeBOM Cpebl JJIs YHAIIUXCs, TPAMOTHAs pe4b YUUTENSI U OKPYKAIOIIUX

B3POCIIBIX;

- BHCAPCHHUEC OCHOBHOTO JUAAKTUYCCKOr'0 INpUHOUIIA — MPUHIOHUIIA HHTETPUPOBAHHOT'O 06y’—IeHI/I$I

KaK OCHOBBI IJIs1 (bOpMI/IpOBaHI/Iﬂ KOMMyHHKaTHBHO-pequOﬁ KOMIIETCHII MU IIKOJIBHHUKOB,
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- CO3JIaHHE PEUYCBBIX CUTYyAIUH, TOOYKIAIOIINX JKEITAHUE BHICKA3aThCS.

COBI[aHI/Ie KOMMYHUKAaTUBHBIX TEMATUYCCKHX yqeGHo-pequLIX CI/ITyaL[I/Iﬁ (Ha OCHOBC
XYO0KCCTBCHHBIX TGKCTOB) u HpI/I6JII/I)KeHHbIX K CCTCCTBCHHLBIM pacCMaTpuBacTCiad B
HCCICAOBAaHUMMU KaK MOTHUBAIlMOHHAas OCHOBa (B TICUXOJIOTNYCCKOM aCHeKTe) A KakK croco0
OpraHu3annuun pequoﬁ ACATCIIBHOCTH MW PEUCBOro0 IIOBCACHUA YYallMXCs, KaK CTYIICHb

z[anLHeﬁmero pa3BUTHA, COBEPIICHCTBOBAHHA PEUCBBIX CIIOCOOHOCTEN B peanLHoﬁ 00CTaHOBKE.

CoBpemeHHas cucTeMa HU3y4eHHs] POIAHOIrO si3blKa JOJDKHA OBITh MOCTPOEHA Ha TaKUX
UCXOJHBIX TOHATHAX Kak: c1o60 (YHUBEpCAlbHAas MO XapakTepy W YyHUKaJIbHas MO 00BEMY
eIuHUIA s3blKa) U mexkcm  (MPOU3BEACHHE «PEUETBOPYECKOIrO Ipoliecca, EIWHUIIA

KOMMYHHKAIMKA U (EHOMEH KYIbTYphI») [2, C. 18].
Cnucok JiuTeparypbl

1. Aunpees, A.Jl., Kounemenmnocmuas napaouema 8 obpazosanuu. onvim @Quiocog)cko-
Mmemoooaozudeckozo ananusa //Tlegaroruka, Ne 4, 2005, c. 19-27.
2. lanenepun, U.P., Texcm xax o6vexm aunesucmuueckozo ucciedosarus, M., 1981.
3. 3umusisg, W.A., Knouesvie komnemenmHocmu Kak pe3yibmMamusHO-yeneédas O0CHO8d
KOMNEemeHmHOCMHO20 nooxoda & obpazosanuu, M., 2004.
4, Murpodanosa, O.ll., Kocromapos, B.I'., Bsariotnes, M.H. u ap., Memoouka
npenooasamus pycckozo sA3vlka kak unocmpaunrozo, M., 1990.
S. Xomckuit, H.O., f3vik u moiuwnenue/ Tlep. ¢ anr. b.1O. T'oponenkoro: Ilox pen. B.B.
Packuna, M., 1972.
Deixisul si situatia de comunicare
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Summary

The present article deals with the concept of deixis and its relation with the
communicative situation. The two notions are quite complex and the linguists' both interest and
different opinions are to be analyzed. The author underlines the role of the deixis and its place in
the communicative situation. There are mentioned scholars like Levinson, Fillmore, Coseriu, etc.
The article is an introductive study in the study of deixis in Romanian and is well defined with

relevant examples.
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1.0. In prezentul articol ne propunem sa analizam deixisul in limba romana. De fapt, ne
vom referi doar la cele mai generale caracteristici ale acestui fenomen. Dupa cum arata si titlul
studiului, analiza va urmari, in principal, descrierea raporturilor stabilite Intre deixis ca fenomen
care se manifesta in procesul de functionare a enuntului si elementele situatiei de comunicare in
care acesta este emis. Este vorba doar de acele elemente ale cadrului de comunicare care asigura
localizarea situationala a enuntului.

1.2. Pentru a face o prezentare a elementelor deictice si a celor mai importante
caracteristici ale lor, vom examina urmatorul enunt: Acum eu scriu o scrisoare. Observam ca, in
functie de informatia codificata, elementele din enuntul dat sunt de doua tipuri. Exista, pe de o
parte, elemente care identifica entitatile din realitatea extralingvistica fara a avea vreo legatura cu
actul comunicarii. Printre acestea sunt si substantivul scrisoare si verbul a scrie. Faptul dat poate
fi demonstrat analizand semnificatia lor. Dupa cum putem observa, continutul lor semantic nu
implica niciun fel de referintd la contextul comunicarii. Pe de altd parte, enuntul dat inglobeaza
constituente a caror semnificatie fie ca indica direct, fie cd desemneaza anumite variabile care se
identifica prin raportare la coordonatele comunicarii. Este vorba de pronumele eu si de adverbul
acum. Primul indica persoana care vorbeste, deci persoana care produce enuntul dat. Cel de al
doilea indicda momentul in care are loc producerea actiunii descrise in enung si care, de fapt,
coincide cu momentul enuntarii. Cat priveste locutorul (eu), locul si momentul comunicarii (aici
si acum), mentiondm ca acestea indicd anumite elemente a caror existenta este determinata de
actul de comunicare, fiind calificate in studiile de lingvistica drept variabile comunicationale.

Dacé incercdm sa comparam aceste doud tipuri de elemente din punctul de vedere al
modului in care ele isi identifica referentii, constatam ca, de exemplu, pronumele eu desemneaza
pe unul dintre participantii la actul de comunicare. in plus, acest pronume identifica, in situatii
diferite de comunicare, diferiti vorbitori, deci referentul lui difera de la o situatie de comunicare
la alta. Cu totul altfel stau lucrurile in cazul substantivului scrisoare. Indiferent de contextul in
care apare, el desemneaza acelasi tip de referent. Ca sa ne convingem ca lucrurile sunt anume
asa, e suficient sa spunem ca pentru a identifica referentul pronumelui eu, folosit intr-un enunt,
nu este de ajuns ca receptorul sd cunoascd sensul acestui cuvant. Mai este necesar ca el sa
cunoasca si contextul comunicativ in care a fost produs enunful respectiv; mai exact, sa stie cine
este cel care emite acest enunt, adicd cine este ,,autorul” enuntului. Nu la fel se intampla si in
cazul cuvantului scrisoare. Stapanirea sensului elementului in cauza este conditia suficienta

pentru ca receptorul sa identifice tipul de referent desemnat prin cuvantul dat.
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Asadar, diferenta dintre cele doua clase de cuvinte rezida in faptul ca, in timp ce unitatile
lexicale nondeictice (reprezentate in cazul de fatd prin substantivul apelativ scrisoare) nu
necesita o raportare la situatia de comunicare pentru identificarea referentului vizat, cele deictice
isi pot concretiza referinta doar in raport cu un context comunicativ.

1.3. Analiza intreprinsd demonstreaza ca in cadrul unui enunt se disting doua tipuri de
constituente: constituente care semnifica elemente din realitatea extralingvisticd si constituente
care indica elemente ale situatiei de comunicare. In felul acesta, am putea spune ci enuntul
combind in structura sa doud componente: o componentd descriptiva (intruneste constituentele
care descriu, desemneaza elementele situatiei din realitate denotate de enunt) si 0 componenta
deicticd (marcheaza coordonatele cadrului de comunicare). Delimitarea acestor doud serii de
constituente in structura enuntului este in concordantd cu cele doua caracteristici esentiale ale
unitatii comunicative date. Dupa cum se stie, un enunt este folosit de un locutor pentru a
transmite interlocutorului o informatie despre un anumit eveniment, despre o anumita stare de
lucruri din realitate. In acelasi timp, actul de vorbire, al carei produs este enuntul, are loc intr-un
anumit cadru situational si e firesc ca enuntul si se raporteze la acest cadru. In conditiile unei
comunicari fata in fata, cadrul situational al comunicarii este constituit din: participantii la actul
de comunicare (emitatorul si receptorul: eu, tu) si circumstantele comunicarii (locul si momentul
comunicarii: aici, acum).

1.4. In general, prin deixis se intelege ansamblul mijloacelor lingvistice care asigurd
legdtura dintre enunt si situatia de comunicare in care acesta este produs. Cu alte cuvinte, despre
deixis se poate vorbi in cazul expresiilor care indicd elementele constituente ale cadrului
situational. Caracteristica de baza a elementelor deictice rezida in faptul ca interpretarea lor este
posibild doar prin raportare la coordonatele fizice ale cadrului de comunicare.

1.5. Dintr-un anumit punct de vedere, deixisul este definit ca o implicare a situatiei de
comunicare (reprezentatd prin participantii la actul de comunicare si prin circumstantele
comunicarii) in enunt. In aceastd ordine de idei, avand in vedere legitura stransi dintre
componenta deictica a enuntului si situatia de comunicare, mai mult chiar, conditionarea celei
dintai de catre cea de la urmd, mentionam cd, pentru a explica deixisul, este important sd vedem
ce reprezinta o situatie de comunicare, care sunt elementele ei constituente si cum este organizata
situatia in care are loc actul de comunicare.

Trebuie spus ca in literatura de specialitate exista diverse modalitati de interpretare a
situatiei de comunicare. Analizand aceste modalitati de abordare a cadrului situational al

enuntarii, E. Coseriu afirma cd prin situatie trebuie sd intelegem ,numai circumstantele si
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relatiile spatio-temporale care se creeaza Tn mod automat prin insusi faptul ca cineva vorbeste
(cu cineva si despre cineva), Intr-un punct din spatiu, intr-un moment, in timp” [1]. Desi foarte
succinti, definitia data surprinde mai multe caracteristici esentiale ale situatiei de comunicare. In
primul rand, aceasta definifie permite o delimitare clara a situatiei de comunicare de alte
componente ale contextului comunicativ. In al doilea rind, ea releva relatia stabilitd intre cele
trei elemente care constituie cadrul situational al comunicarii, adica intre participantii la actul de
comunicare si coordonata spatiald si cea temporala. In sfarsit, din aceasta definitie rezultd foarte
clar faptul ca situatia de comunicare reprezintd o derivata a actului de enuntare. Dupa cum
observa E. Coseriu, actiunea de a vorbi implicd un anumit cadru, ale carui coordonate sunt
vorbitorul, ascultatorul, locul si momentul in care are loc comunicarea.

Un alt aspect asupra caruia s-au oprit cercetatorii este analiza raportului dintre situatia de
comunicare si celelalte elemente ale contextului comunicativ. De exemplu, Levinson distinge in
structura oricdrui context trei tipuri de componente. Componenta in care se regaseste situatia de
comunicare este cea sociologicd. In viziunea lui Levinson, aceasta include date despre
identitatea, rolul si statutul social al participantilor, precum si date despre locul si momentul
comunicarii [apud 3, p. 20]. Dupa cum vedem, Levinson interpreteaza notiunea de ,.situatie de
comunicare” Intr-un sens mult mai larg, cuprinzand si anumite informatii suplimentare care
vizeaza identitatea, rolul si statutul social al interlocutorilor.

Sa analizam, in continuare, fiecare dintre elementele pe care le implica situatia de
comunicare.

1.6. Rolul de poli ai situatiei comunicative il joacd cel care vorbeste (emitatorul,
locutorul: eu) si receptorul — cel care ascultd, cdruia i este destinat mesajul (receptorul,
ascultatorul: tu).

Emitatorul este sursa mesajului, reprezentand participantul care urmareste codificarea si
transmiterea unei informatii citre receptor. In general, se afirmi ca emititorul este dotat cu un
mecanism de codare, altfel spus, cu un mecanism care asigura transpunerea ideilor in semne. In
cazul comunicarii verbale, emitatorul selecteazd semnele din codul lingvistic si le combina
conform regulilor gramaticale. De cele mai multe ori, emitatorul este si sursa enuntului, dar in
anumite Tmprejurari cele doua functii pot sa nu coincida. Aceasta situatie este posibila in cazul in
care cel care transmite informatia este numai un simplu emitator si nu isi asuma paternitatea
acesteia, respectiv informatia apartine altcuiva [6]. In actul de comunicare, locutorul nu apare

doar ca transmitator de informatie despre o stare de lucruri din realitate, el mai poate indeplini si
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o functie expresiv-emotiva. In acest caz se spune ci el se comunici pe sine, adica isi prezinta
propria stare afectiva si emotionala.

In acelasi timp, receptorul este vizat de catre emititor. in actul de comunicare,
receptorului ii revine rolul de a primi si a decoda mesajul. In cazul comunicirii verbale,
receptorul face apel la memorie (operatie de decodificare a mesajului) si isi actualizeaza
cunostintele de limba necesare degajarii semnificatiei continute in mesaj. Se considerd ca in
procesul comunicarii destinatarului mesajului 1i revine o functie donativ-persuasiva [6].

In procesul de comunicare, atit emititorul, cit si receptorul au proprietatea de a-si
schimba rolurile. Pe rand, fiecare dintre acestia poate prelua rolul de emitator sau de receptor.
Adaptarea permanentd a celor doi poli ai comunicarii la diferite situatii si contexte face posibila
existenta unui numar infinit de situatii de comunicare si de scheme referentiale. Anume in
aceasta infinitate de situatii si scheme se realizeaza demersul comunicativ al participantilor la
comunicare. Admitem ca situatiile de comunicare se actualizeaza in enunturi.

Enunturile [...] se caracterizeaza prin referentialitate, prin corelare pragmatica a unei
secvente fonice cu o informatie referitoare la un fapt, eveniment al realitatii, informatie care
constituie obiectul actului de comunicare [...] [5, p. 13].

Caracterizarea celor doi actanti ai situatiei de comunicare poate fi realizatad si prin
raportarea la modalitatile de codificare lingvistica. Astfel, in calitate de mijloace care marcheaza
cele doua poluri ale comunicari apar pronumele personale eu si tu. Pronumele eu indica
participantul care construieste enuntarea, iar pronumele tu semnifica participantul caruia ii este
adresat enuntul.

Se considera ca pronumele de persoana I si a II-a sunt Intotdeauna deictice: eu reprezinta
locutorul, diferit de la o situatie de comunicare la alta, tu reprezinta alocutorul, diferit de la o
situatie de comunicare la alta [5, p. 181]. Spre deosebire de alte parti de vorbire, dar si de alte
pronume care nu au valoare deictica, pronumele de persoana I si a II-a nu au o referinta proprie,
ceea ce inseamna ca ele 1si pot identifica referentul doar prin raportare la situatia de comunicare.
In aceste conditii, se vorbeste despre lipsa de autonomie semantico-referentiali a pronumelor
date. Valoarea lor deictica impune, astfel, raportarea la universul de discurs in care se produce
actul de comunicare.

1.7. Constituita ca rezultat al unui act de enuntare, situatia de comunicare implica, pe
langa cei doi participanti la actul de comunicare, si existenta unui cadru spatio-temporal. In felul
acesta, orice enunt este localizat in raport cu axa temporald i in raport cu un anumit cadru

Spatial 1n care este produs.
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In general, trebuie spus c, desi spatiul si timpul sunt categorii independente de existenta
umand, perceptia si reprezentarea lor la nivelul limbii implicd un subiect uman care sa
indeplineasca rolul de emitator al mesajului. Astfel, cele doud concepte — spatiul si timpul —
devin categorii lingvistice prin integrarea lor in limbaj, iar cel care le uneste si le acorda un loc in
sistemul limbii este omul, adicd persoana care initiaza enuntarea. In acelasi timp, locutorul este
cel care se instituie ca punct de reper, in functie de care se stabilesc toate coordonatele situatiei
de comunicare.

Marcile situatiei spatio-temporale constituie sistemul deictic ce ancoreaza enunful in
spatiu si organizeaza informatia in functie de pozitia subiectului locutor.

1.7.1. Coordonata spatiala, in calitatea ei de componentd a situatiei de comunicare,
localizeaza actiunea desemnata 1n enunt si participantii implicati de aceasta. Ea se organizeaza
prin raportare la locutor, luat ca punct central al contextului situational al comunicarii.

Mijloacele folosite pentru indicarea locului unde se vorbeste sau se exprima un punct in
spatiu stabilit prin raportare la locul vorbirii reprezintd o clasd bine determinatd de unitafi
lingvistice, care, datoritd acestei referentialitati, definitd drept ancorare a mesajului in situatia de
comunicare, sunt mai intotdeauna deictice. Ele codifica dispunerea spatiala a participantilor la
actul comunicativ. Printre marcile deixisului spatial se considera a fi adverbele de loc aici/acolo,
dincolo, precum si numeroase circumstantiale de loc, exprimate, de cele mai multe ori, cu
ajutorul unor constructii prepozitionale. Cat priveste adverbele de loc prezentate mai sus,
mentiondm ca acestea se caracterizeaza printr-o semantica relativ vaga. Cu toate acestea,
unitatile date plaseazd polii comunicarii intr-un loc, in spatiu, care poate fi identificat prin
raportare la emitator. Precizam ca o anumitd nuanta de raport spatial contine si semantica
pronumelor si adjectivelor demonstrative acesta/aceasta, acela/aceea. Ele desemneaza
persoanele prezente in momentul comunicarii, indicand, iIn mod relativ, neprecizat si incert,
gradul de apropiere/departare a acestora fatd de emitator.

1.7.2. In ceea ce priveste marcarea timpului in enunt, acesta este stabilit in raport cu
momentul enuntarii, care devine punctul de reper central pentru orice situatie de comunicare
instituitd de vorbitor. Dupa cum se stie, timpul unidirectional si unidimensional nu poate fi privit
decat printr-un sistem al carui centru il reprezinta prezentul. Astfel, acum, stabilit prin raportare
la momentul enuntarii, devine punctul de referin{d pe care se sprijind aserfiunea, oferind indici
despre momentul actiunilor. Putem situa evenimentele in trecut sau in viitor doar daca ne
raportdm la prezentul enuntdrii sau la un alt moment. Vom preciza cd, desi timpul

comunicational este tratat lingvistic drept unitar [5, p. 739], la nivelul comunicarii se disting
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diferite momente temporale, ceea ce permite sa se faca distinctie intre acum si atunci, azi si
mdine €tc.

Elementele lingvistice folosite pentru plasarea pe axa temporald a evenimentului
desemnat in enunt sunt formele temporale ale verbelor, anumite adverbe (acum, atunci, azi, ieri)
sau constructii adverbiale si circumstantialele care presupun raportarea la momentul enuntarii (in
prezent, la noapte, luna viitoare) [4, p. 77].

1.8. Asadar, orice act de comunicare se desfasoara intr-0 situatie caracterizata prin
urmatoarele coordonate: cei doi poli ai comunicarii (eu si tu), locul comunicarii (aici) si
momentul comunicarii (acum). In felul acesta, a defini o situatie de comunicare inseamni a gisi
raspuns la intrebarile: cine vorbeste?, unde vorbeste? si cind vorbeste? La nivelul limbii, toate
aceste variabile comunicationale sunt marcate cu ajutorul mijloacelor care constituie deixisul.
Dupa cum am incercam sa demonstram in articolul de fata, caracteristicile semantico-pragmatice
ale deicticelor sunt determinate de natura lor referentiala: ele au in calitate de referenti elemente

implicate in actul enuntarii.
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Interkulturalitit und Landeskunde im Fremdsprachenunterricht
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Summary

Articolul prezinta o incercare de a trata conceptele ,,interculturalitate” i ,,invatarea
interculturala” la orele de limba straina. Pe de o parte, lucrarea explica motivele folosirii
strategiilor de invdtare interculturald, iar pe de o altd parte valorificd importanta acestora. In
consecintd, sunt prezentate atdt mijloace de comunicare interculturala, cat §i aspecte

comunicative §i competitive ce pot fi antrenate cu succes in didactica interculturala .

Dem Thema Interkulturalitit begegnet man in der letzen Zeit immer héufiger, es
beschiftigt sowohl die Sprachwissenschaftler, Psychologen, Theologen, Lehrer, Studenten und
sogar Schiiler... Den Hintergrund bilden gesellschaftliche Prozesse wie
Migrationsbewegungen, Globalisierung und das Zusammenwachsen Europas, die zu
Begegnungen zwischen Menschen verschiedener Sprachen und Kulturen veranlassen. Das
wichtigste Kontaktmittel zwischen den Kulturen ist in erster Linie die Sprache, wodurch eine

interkulturelle Kommunikation erfolgt.

Ein Fremdsprachenunterricht schliet ein interkulturelles Lernen unmittelbar in sich ein.
Im Fremdsprachenunterricht beginnt man, sich mit der fremden Kultur der Zielsprache
auseinanderzusetzen. Der groBBe Goethe meinte: ,,Wer fremde Sprachen nicht kennt, weif3 nichts
von seiner eigenen...“ Eine fremde Sprache eroffnet den Zugang zu anderen Welten. Wenn
man schon eine Fremdsprache lernt, gilt die VVoraussetzung, dass sie in realen Situationen mit
Muttersprachlern angewendet wird. Bei diesen interkulturellen Kontakten kann es leicht zu
Verstehensproblemen und Fehlinterpretationen kommen, weil die Leute und die Kulturen
unterschiedlich sind. Eine der Aufgaben des Fremdsprachenunterrichts ist es, die Lerner auf
diese Situationen vorzubereiten. Im Deutschunterricht z.B. erfolgt das immer wieder und
hdufiger durch die landeskundlichen  Lehrveranstaltungen.  Landeskunde im
Fremdsprachenunterricht ist ein Prinzip, das sich durch die Kombination von Sprachvermittlung
und kultureller Information konkretisiert und durch besondere Aktivititen {iiber den

Deutschunterricht hinaus wirken soll. Sie ist nicht auf Staaten- und Institutionenkunde zu
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reduzieren, sondern bezieht sich exemplarisch und kontrastiv auf den deutschsprachigen Raum
mit seinen nicht nur nationalen, sondern auch regionalen und grenziibergreifenden Phinomenen.
Die Aufgabe der Landeskunde ist es nicht nur, Informationen zu vermitteln, sondern auch nach
G. Heyd ,.Empathie und kritische Toleranz gegeniiber anderen Kulturen* zu entwickeln, ,,der
Lerner soll fiir die fremde Kultur sensibilisiert werden und dadurch lernen, sich sprachlich und
emotional mit anderen als den aus der eigenen Kultur gewohnten Verhaltensweisen
auseinanderzusetzen." (Heyd, G 1997, 35). Heute wird Landeskunde aus der Sicht des
interkulturellen Ansatzes unterrichtet und er sollte in den Unterricht integriert werden.

Was bedeutet aber das Wort ,Interkulturalitit" und welche Rolle hat sie im
Unterrichtsprozess? Die Interkulturalitit wird definiert als ,,die Fahigkeit, Verschiedenheit zu
akzeptieren, mit Hilfe von Sprache eine neue Kultur zu entdecken und die eigene neu sehen zu
lernen". (Heyd,G. 1997, 37) Einfacher erklért, bezeichnet der Begriff der Interkulturalitit eine
Beziehung zwischen zwei oder mehreren Kulturen. Wir wiirden sagen, dass
Fremdsprachenunterricht primér diese Aufgabe im Zusammenhang mit der fremden Sprache und
threr ,,Welt* hat. Interkulturelles Lernen bezeichnet eine Form des sozialen Lernens mit den
Zielen Fremdverstehen, bewusster und kritischer Umgang mit Stereotypen, Akzeptanz fiir andere
Kulturen, Verstindnis der eigenen Kultur, Vermeidung von Ethnozentrismus, Abbau von

Vorurteilen und Verstindnis unterschiedlicher Perspektiven.

Wie fasst man aber die Kultur auf, was sollte man sich unter diesem Begriff vorstellen?
In ,,Wikipedia“ finden wir folgende Erlduterung: Kultur ist (zu Lateinisch cultura,
,Bearbeitung®, ,,Pflege®, ,,Ackerbau®, von colere, ,,wohnen®, ,,pflegen, ,,den Acker bestellen*)
im weitesten Sinne alles, was der Mensch selbst gestaltend hervorbringt, im Unterschied zu der
von ihm nicht geschaffenen und nicht verdnderten Natur. Dem ,,Duden* nach ist dazu eine
analogische Definition zu finden: Kultur ist die Gesamtheit aller geistigen, kiinstlerischen,
gestaltenden Leistungen des Menschen. Unter der Kultur eines Volkes versteht man alle
Bereiche: Sprache, Literatur, Musik, Kunst, Geschichte, die insgesamt die Grundlage der
Entwicklung des Volkes und der ganzen Welt sind. Sie ist die bessere Botschaft eines Landes,
die sich nur mit wunderschonen Sachen befasst und hinter sich nur Licht 1asst, deshalb muss man
sie immer pflegen und fordern, um auch das interkulturelle Gespréach zu férdern, und das ist vor
allem die Pflicht der jungen Generation. Kultur kann man also als ein universelles
Orientierungssystem charakterisieren. Dieses Orientierungssystem bildet spezifische Symbole,
die in der konkreten Gesellschaft zur Tradition werden. Kultur ist eng mit der Sprache

verbunden, weil mit Sprache die fiir uns wichtigen Elemente der Welt benannt werden.
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Im Fremdsprachenunterricht wird dem Prinzip nachgegangen, bei den Lernenden
verschiedene Kompetenzen zu entwickeln. Kompetenzen sind die Summe des Wissens, der
Fertigkeiten, der Eigenschaften und allgemeinen Fahigkeiten, die es einem Menschen erlauben,
Handlungen auszufiihren. Eine der wichtigen und notigen Kompetenzen fiir die heutige
Gesellschaft ist die interkulturelle Kompetenz. Sie gehort zu den allgemeinen Kompetenzen.
Diese sind nicht sprachspezifisch, sondern man setzt sie bei Handlungen aller Art ein, natiirlich
auch bei sprachlichen. Diese Kompetenz ist aber mit den kommunikativen Sprachkompetenzen
eng verbunden. Kommunikative Sprachkompetenzen befidhigen Menschen zum Handeln mit
Hilfe spezifisch sprachlicher Mittel. Interkulturell kompetent ist also eine Person, die bei der
Zusammenarbeit mit Menschen aus ihr fremden Kulturen deren spezifische Konzepte der
Wahrnehmung, des Denkens, Fiihlens und Handelns erfasst und begreift. Frithere Erfahrungen

werden frei von Vorurteilen miteinbezogen und erweitert, die Bereitschaft zum Dazulernen ist

ausgepragt.

Interkulturelle landeskundliche Lehrveranstaltungen kénnen durch zahlreiche Strategien
und Methoden vermittelt werden. Es ist sehr schwer zu sagen, welche Methoden man allgemein
beim interkulturellen Landeskundeunterricht benutzen soll. U.Zeuner (1997) hat aber einige
methodische Verfahren vorgestellt. Er findet folgende allgemeine Zugangsweisen niitzlich:

Arbeit mit Problemfeldern, Bilder im Kopf des Lernenden (Stereotype), Vergleich, Fragen -

Hinterfragen von Bedeutung, Handlungsorientierter Unterricht und Lehrbuchergdnzende

Materialsammlungen. Diese Strategien finden wir, nach unserer Erfahrung, als sehr hilf — und

erfolgreich und es gilt nun, diese ein wenig zu erlautern: Die Arbeit mit Problemfeldern bedeutet
die Vereinigung mehrerer miteinander zusammenhéangender Teilthemen unter einem Dachthema.
So kann man die Zusammenhédnge und die Verbindungen von Realitdt und Problemen in einer
Gesellschaft sehen und die Lernenden haben ein konkretes Beispiel, wie viele Themen
miteinander verbunden sind und wie komplex die Gesellschaft ist.

Jeder Lerner hat sein eigenes Bild vom Zielsprachenland in seinem Kopf, man nennt sie
Stereotypen. Das muss der Lehrer ernst nehmen. Diese Bilder, die man vom fremden Land hat,
beziehen sich oft mehr auf die eigene Person als auf die fremde Wirklichkeit. Jeder, der Deutsch
lernt, bringt schon Vorstellungen iiber die deutsche Sprache und die Menschen, die diese
Sprache sprechen, in den Unterricht mit. Es handelt sich um Erfahrungen, Angste, Klischees und
Vorurteile. Eine wichtige Richtung einer lernerorientierten interkulturellen Landeskunde ist es,

,,die Klischees und Stereotype aufzunehmen, von ihnen auszugehen und sie durch eine
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differenzierte Sicht auf die Gesellschaft und Kultur der Zielsprache aufzubrechen.” (Zeuner,U.
1997)

Beim Vergleichen tritt das Problem auf, dass im interkulturellen Ansatz oft Ungleiches
mit gleichen Kriterien nebeneinander steht. Diese Kriterien sind noch kulturspezifisch geprigt.
Es geht also mehr um das Vergleichen-Koénnen zwischen den Kulturen. Aufgabe ist es, die
Féhigkeit zu entwickeln, sich in die Situation der Anderen einfiihlen und die Welt auch aus

dieser Perspektive sehen zu konnen.

Die Bedeutungen von Begriffen, Dingen und Sachen sind kulturabhingig. Es ist also
eine wichtige Methode ,,mit Hilfe von Fragen hinter die Oberflache von Wahrgenommenem zu
kommen, sich den kulturellen Hintergrund von Wortern oder Dingen in einer fremden Kultur zu

erschlieBen." (Zeuner,U. 1997)

Lehrbucherginzende Materialsammlungen sind unabdingbar. Man kann mit einem guten
Lehrbuch arbeiten, aber es ist von Zeit zu Zeit notig, Zusatzmaterialien zu benutzen. Das
Lehrbuch muss nicht immer aktuell sein, einige Teile sind nicht der Zielgruppe entsprechend,
zudem sind auch aktuelle Fotos oder Bilder immer eine Hilfe. Das bringt auch Abwechslung in

der Lehrbuchroutine und weckt die Neugier.

Unter dem Begriff Handlungsorientierter Unterricht sind vor allem Arbeitsformen zu
verstehen, die Kreativitit und Autonomie fordern, z. B. Projektorientierter Unterricht. Dies ist
eine Unterrichtsform, bei der die Schiiler dazu angeleitet werden, allein verschiedene Projekte zu
bearbeiten. Sie gewinnen die Erfahrung durch ,,Umgang mit fremdem Handeln, Wissen und
kommunikativem Verhalten" (Zeuner,U. 1997). Nicht nur das Ziel ist wichtig, sondern auch der
Weg dazu (und der vielleicht noch mehr). Als Hauptmerkmal des Projektunterrichts gilt die

,,Klassische" Zielformulierung ,,learning by doing".

Landeskundevermittlung im Rahmen des Deutschunterrichts vollzieht sich als Prozess
der aktiven Auseinandersetzung mit fremden Kulturen. Das bedeutet, die Schiiler an der
Auswahl der Materialien und der Gestaltung des Unterrichts zu beteiligen und sie zu
schopferischer Arbeit anzuregen und zu ermutigen. Informationen iiber die deutschsprachigen
Regionen sollten moglichst anhand authentischer Materialien erarbeitet und vermittelt werden.
Bei der Auswahl von Materialien ist darauf zu achten, dass verschiedene Sichtweisen
beriicksichtigt und die Widerspriiche einer Gesellschaft einbezogen werden. Bei den Lernenden

sollen Neugier und die Lust auf Entdeckungen geweckt werden. Die Moglichkeit, sich eine
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eigene Meinung zu bilden, darf nicht durch manipulierende Kommentare der Autoren verstellt
werden. Die Akzeptanz landeskundlicher Stoffe héngt von der umsichtigen Auswahl sowohl
sympathischer als auch kritisch-kontroverser Informationen ab. Die Vielfalt von regionalen
Varietidten der deutschen Sprache stellt eine wichtige Briicke zwischen Spracherwerb und
Landeskunde dar. Diese Vielfalt darf nicht zugunsten einheitlicher Normen (weder
phonologisch, noch lexikalisch, noch morpho-syntaktisch) aufgegeben, sondern soll fiir die
Lernenden am Beispiel geeigneter Texte und Materialien erfahrbar werden. Landeskunde ist in
hohem Mafe auch Geschichte im Gegenwirtigen. Daher ergibt sich die Notwendigkeit, auch
historische Themen und Texte im Deutschunterricht zu behandeln. Solche Texte sollten
Aufschluss geben iiber den Zusammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, iiber
unterschiedliche Bewertungen sowie iiber die Geschichtlichkeit der Bewertung selbst. Der
Umgang mit literarischen Texten leistet einen wichtigen Beitrag zur ErschlieBung
deutschsprachiger Kultur(en). Mit Hilfe von Literatur konnen die Unterschiede zwischen eigener
und fremder Wirklichkeit und subjektiven Einstellungen bewusst gemacht werden, zumal

literarische Texte gerade dadurch motivieren, dass sie &dsthetisch und affektiv ansprechen.

Die Merkmale des interkulturell-landeskundlichen Lernens konnte man folgendermal3en
kurz zusammenfassen: Ziel des landeskundlichen Lernens ist die Entwicklung der Fertigkeiten,
Fahigkeiten und Strategien in Beziehung zu fremden Kulturen und Sensibilisierung fiir diese. Ein
anderes Verhalten kann dadurch klarer gesehen und kritische Toleranz entwickelt werden. Das
interkulturell-landeskundliche Lernen ist einerseits Teil des fremdsprachlichen Lernens,

andererseits sollte es vertieft werden. Dabei konnen andere Facher hilfreich sein.

Als Fazit dieses Artikels kann festgehalten werden, dass Interkulturalitdt, Landeskunde
und Fremdsprachenlernen unbestritten zusammengehoren. Dariiber sollte Konsens herrschen,
denn: ohne Wissen iiber die Kultur der Zielsprache ist kommunikative und interkulturelle
Kompetenz in der Zielsprache nicht moglich. Sprache lernt man nicht ohne auch die jeweilige(n)
Kultur(en) kennenzulernen und eine kritische Reflexion hilft dabei, sich sprachlicher Aspekte
bewusster zu sein (warum, wofiir lerne ich eine Sprache?). Unter Landeskunde verstehen wir in
diesem Zusammenhang interkulturelle Landeskunde. Interkulturell-landeskundliches Lernen
charakterisiert sich durch Lernautonomie, Lernerzentriertheit, reiche und authentische
Materialien, projektorientierte Arbeit. Es ist nicht nur auf die Zielkultur gerichtet, sondern
vermittelt Verstindnis zwischen Ausgangs- und Zielkulturen. Auerdem wird dem Lernenden in

der Begegnung mit fremden Kulturen die eigene Kultur bewusst. Der Landeskunde-Unterricht
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soll daher an Spuren der fremden Kultur im eigenen Land ankniipfen, Vorkenntnisse und
Klischees aufgreifen und Gelegenheit zu Uberpriifung und Korrektur geben, d.h. kontrastiv

angelegt sein.
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