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 15 ANI DE ASCENSIUNE A UNIVERSITĂŢII LIBERE 
INTERNAŢIONALE DIN MOLDOVA

 Universitatea, aşa cum o cunoaştem, s-a născut în Europa. Primele 
universităţi au aparut în epoca cînd Europa a ieşit din timpurile « barbare », în care 
ea s-a structurat pentru a da naştere civilizaţiei medievale. Universităţile au fost 
fondate în zonele cele mai active, acolo unde se inventau formele noi de civilizaţie, 
iar preocupările lor erau la început practice : teologia, dreptul şi medicina au fost 
primele specialităţi universitare. În scurt timp ele devin de asemenea un loc de  
efervescenţă intelectuală, de cercetare, de contestare, uneori - de revoltă. Ele au 
însoţit întotdeauna istoria civilizaţiei occidentale, mai apropiate de putere sau în 
ruptură, dar asumîndu-şi întotdeauna tripla funcţie de formare, de cunoaştere şi 
de reflexie.

Ulterior, în urma expansiunilor coloniale europeene succesive şi, ca urmare, 
a generalizării modelelor occidentale, universitatea s-a implantat treptat în lumea 
întreagă sub o formă aproape neschimbată. Astăzi universităţile formează o vastă 
reţea care acoperă întreaga planetă. 

Paradoxal, dar tocmai în momentul în care ele par şi se impun peste tot, 
reprezentînd una din primele forme de mondializare, universităţile se confruntă 
cu provocările care le repun iarăşi în discuţie. Internaţionalizarea cunoaşterii, 
recunoaşterea reciprocă a diplomelor, accesul liber la instruire şi la informare de 
orice natură, mobilitatea crescută par a face inutilă multitudinea centrelor universi-
tare. Dezvoltarea învăţămîntului şi cercetării în unele limbi dominante, şi în particu-
lar în engleză, merg de asemenea în sensul unei raţionalizări şi concentrări, făcînd 
din cunoaşterea universitară o materie autonomă ruptă de mediul său cultural. 
Universitatea, căreia îi scapă nu doar instruirea, dar şi persoanele, este totodată 
agent şi client al acestor procese care o constrîng să-şi redefinească rolul, obiec-
tivele şi modul de funcţionare. 

În gîndirea actuală aprofundată în domeniul învăţămîntului superior şi în 
cercetare, problematica lingvistică şi interculturalitatea ocupă un loc de prim 
plan, care a fost în centrul lucrărilor colocviului organizat la 15 octombrie 2007 de 
către Institutul de Cercetări filologice şi interculturale (ICFI) a Universităţii Libere 
Internaţionale din Moldova (ULIM) cu tema Universitatea în secolul XXI. În mod 
semnificativ, actele acestui colocviu pe care le publicăm în volumul de faţă a marcat 
15 ani de existenţă ai ULIM-ului, ascensiunea căruia, ca şi cea a ansamblului regi-
unii, a însoţit renovarea economică şi socială a ţării după independenţa din 1991. 

 
Comitetul organizatoric 



15 YEARS HAVE PASSED SINCE THE ESTABLISHMENT OF 
THE FREE INTERNATIONAL UNIVERSITY OF MOLDOVA

The University itself, as we are used to know, was founded in Europe. The first 
Universities have appeared during the epoch when Europe was released by barba-
rism and ready to give birth to a medieval civilization. The Universities were es-
tablished in most developed areas, where new forms of civilization were invented; 
initially their major interests were of practical nature: theology, law and medicine 
being among the first ones. Shortly after that, they turned out to be places of in-
tellectual effervescence, investigation, disputes and even revolt. They have always 
been connected to the history of occidental civilization, sometimes close to the 
great power or gotten to the breaking point, but always assuming its fundamental 
triple function of formation, knowledge and reflection.

Later on, after successive expansion of European colonies and as a result of 
the generalization of occidental traditions, the Universities in a clear motion were 
spread through the whole world under an unchanged form. Nowadays Universities 
form a sort of a large network which covers the entire planet.

As funny as it sounds, just when the begin appearing and gaining more 
power all over, representing one of the best ways of making it an international 
force, anyway they are again stricken by provocation, which put them under dis-
cussions.

Making education an international factor, the mutual recognition of diplo-
mas, free access to instruction and to getting formed at any level, plus the high 
mobility, these are the factors that make the multitude of the universities centers 
absolutely useless. The development of education and investigation in various 
dominating languages, particularly English, contribute to a certain rationalization 
and concentration, making the university knowledge an autonomous material 
ripped by its cultural environment. A University which is missing not only instruc-
tion, but also people, it is the same time an agent and client of these processes 
which are forcing it to define its role, objectives and manner of functioning.

Under the present reflection which is getting deeper in the area of supe-
rior education and intercultural domain the University occupies a top place, which 
was in the center of attention during the seminar set up at October 15, 2007 by 
the Institute of Philological and Intercultural Researches of the Free International 
University of Moldova, having as a theme “The University in the XXI century”. All in 
all the documents of this seminar that we publish in this volume have marked 15 
years since the Free International University of Moldova has existed, and the way it 
has improved, together with its surrounding environment it served as a participant 
to the economical and social renovation of the country after the proclamation of 
independence in 1991.

The Organizational Committee 



15 ANS D’ASCENSION DE L’UNIVERSITÉ  
LIBRE INTERNATIONALE DE MOLDOVA

L’université telle que nous la connaissons est née avec l’Europe. C’est à 
l’époque où celle-ci est sortie des temps « barbares », où elle s’est structurée pour 
donner naissance à la civilisation médiévale que sont apparues les premières uni-
versités. Elles se sont créées dans les zones les plus actives, là où s’inventaient les 
formes nouvelles de la civilisation, et leurs préoccupations étaient d’abord pra-
tiques : théologie, droit et médecine furent les premières spécialités universitaires. 
Très vite elles devinrent aussi un lieu d’effervescence intellectuelle, de recherche, de 
contestation, de révolte parfois. Elles ont ainsi accompagné l’histoire de la civilisa-
tion occidentale, tantôt plus proches du pouvoir, tantôt en rupture, mais assumant 
toujours leur triple fonction de formation, de création de savoir et de réflexion.

Ultérieurement, dans le sillage des expansions coloniales européennes 
successives et suite à la généralisation des modèles occidentaux, l’université s’est 
peu à peu implantée dans le monde entier sous une forme presque immuable. 
Aujourd’hui les universités forment un vaste réseau qui couvre l’ensemble de la 
planète. 

Paradoxalement, c’est donc au moment où elles semblent s’être imposées 
partout, représentant une des premières formes de mondialisation que les uni-
versités se trouvent confrontées à des défis qui les remettent profondément en 
question. L’internationalisation du savoir, la reconnaissance mutuelle des diploma-
tions, l’accès libre aux formations et aux informations de toute nature, la mobilité 
accrue semblent en effet rendre inutile la multiplicité des centres universitaires. 
Le développement de l’enseignement et de la recherche dans certaines langues 
dominantes, et en particulier l’anglais, vont également dans le sens d’une ratio-
nalisation et d’une concentration, en faisant du savoir universitaire un matériau 
autonome coupé de son environnement culturel. L’université est à la fois agent et 
patient de ces processus qui voient lui échapper non seulement les savoirs mais 
aussi les personnes et qui la contraignent à redéfinir tout à la fois son rôle, ses ob-
jectifs et son fonctionnement. 

Dans le grand travail de réflexion qui se mène actuellement dans 
l’enseignement supérieur et la recherche, les problématiques linguistiques et in-
terculturelles occupent une place de premier plan et elles étaient au centre des 
travaux du colloque qu’a organisé le 15 octobre 2007 l’Institut de Recherches 
philologiques et interculturelles de l’Université Libre Internationale de Moldova 
(ULIM) sur le thème de l’Université au XXIème siècle. Significativement, les actes 
de ce colloque que nous publions dans le présent volume ont marqué les 15 an-
nées d’existence de l’ULIM dont la croissance a accompagné le renouvellement 
économique et social du pays après son indépendance en 1991, ainsi que de 
l’ensemble de la région. 

Le comité d’organisation 
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PLURILINGUISME ET SCIENCES DE LA CULTURE

François RASTIER
Centre National de Recherche Scientifique, Paris

Enjeux scientifiques dans l’Europe d’aujourd’hui

« Nos autem, qui mundus est patria 
velut piscibus equor […] rationi magis quam sensui

 spatulam nostri iudicii podiamus.»
 Dante, De vulgari eloquentia, I, vi, 3.

Le mythe de Babel laisse planer sur le multilinguisme le souvenir d’une 
malédiction. Toutefois, avant de le narrer, la Genèse donne à propos des fils et  
petits-fils de Noé une autre version de la diversité linguistique : « Chacun eut son 
pays suivant sa langue et sa nation selon son clan » (10, 2-5)1. 

À la malédiction implicite du monolinguisme, je voudrais pour ma part 
opposer la bénédiction de Babel en citant à ma façon le Coran : « Nous vous 
avons divisés en langues et en nations pour que vous appreniez les uns des  
autres »2. 

1.Entre monolinguisme et polyglossie
Les linguistes comptent environ six mille langues, les anthropologue trois 

cents cultures : autant dire que toute culture est peu ou prou plurilingue. Le mono-
linguisme reste une exception, car les deux tiers de l’humanité parlent plus d’une 
langue chaque jour — et souvent quatre ou cinq. Il n’est pas besoin d’aller au Mali 
pour s’en rendre compte : dans les Grisons, par exemple, on peut parler romanche 
à la maison, italien chez le marchand de légumes, allemand chez l’électricien3. 

Pour accéder au plurilinguisme, il faut s’appuyer sur un monolinguisme 
de qualité : en d’autres termes, on ne peut véritablement apprendre d’autres 
langues que si l’on connaît bien la sienne. En effet, la maîtrise d’une langue engage  
aussi bien l’expression de l’individu que la communication sociale et la transmission  
culturelle. Qu’un de ces trois facteurs fasse défaut, l’équilibre se rompt, et la  
violence peut faire irruption. Un jeune émeutier déclarait récemment à un journa-
liste : « On n’a pas les mots pour exprimer ce qu’on ressent ; on sait juste parler en  
mettant le feu »4. 

Situation des langues. — On ignore combien de langues la planète a compté. 
On estime qu’en deux siècles il vient d’en disparaître six mille. Il en reste à peu près 
1 Ce passage rappelle sans doute l’histoire d’une sédentarisation, lieu et langue devenant conco-mi-
tants. Nous convenons dans ce qui suit de désigner par plurilinguisme l’usage individuel de plusieurs 
langues, et par multilinguisme la coexistence de plusieurs langues au sein d’un groupe social. 
2  Sourate Les Appartements (Al-Hujurât, verset 13). D’après les arabisants que j’ai pu consulter, ma 
traduction demeure légitime sinon licite. 
3  Ce genre de situation est ordinaire dans les Balkans. Rappelons les mémoires d’Elias Canetti, qui 
dans une province bulgare où l’on parlait de multiples langues, lisait Les Misérables dans le texte original 
à neuf ans (chose impensable à présent en France), sans parler de Strindberg à onze. 
4 Le Monde, 8 septembre 2005 p. 12 ; cf. aussi Frédéric Potet, « Vivre avec 400 mots », Le Monde, 18 mars 
2005.
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autant qui disparaissent au rythme moyen de 25 par an, soit une tous les quinze 
jours. On ne manque pas de rappeler pour minimiser la perte de ces monuments 
de l’histoire humaine que 96%  des langues sont parlées par 3% des hommes,  
alors que 97% des hommes se partagent 4% des langues. Mais cet argument qui  
considère les minorités comme négligeables ne semble pas très démocratique.

Dans ce siècle, selon les estimations, 50 % à 90% vont disparaître, la plupart 
sans avoir été décrites. J’estime pour ma part à 10% les langues sur lesquelles nous 
disposons de ces trois documents de base que sont  un dictionnaire, une gram-
maire, un recueil de textes – quelle que soit leur valeur.

Une langue disparaît quand ses locuteurs renoncent à la parler au profit de 
langues de communication plus valorisées. En revanche, comme on le voit pour 
des langues amérindiennes, au Guatemala par exemple, des politiques valorisantes 
d’enseignement et d’édition peuvent parfaitement enrayer le déclin de langues  
autrefois méprisées.

Pourquoi apprendre plus d’une langue ? — Un bon monolinguisme est une 
condition du plurilinguisme ; par exemple, les petits amérindiens scolarisés dans 
leur langue maîtrisent bien mieux l’espagnol.

Les capacités d’apprentissage étant limitées, dit-on, un préjugé de bon sens 
voudrait que l’on ne surcharge pas les programmes et les cervelles. Toutefois, les 
capacités du cerveau ne sont pas limitées a priori : sans être infinies, elles sont in-
définies. Au lieu d’une surcharge cognitive, comme on le croyait, le plurilinguisme 
induit une facilitation réciproque. 

Selon une donnée constante des neurosciences ce qui n’est pas activé, 
notamment dans l’âge tendre, disparaît (c’est même ce que l’on a appelé le dar-
winisme neural). Puisqu’aujourd’hui les données anatomiques sont devenues les 
seules preuves recevables, certains résultats récents acquis par imagerie cérébrale 
donnent à réfléchir :

— Les langues apprises dans la prime enfance se situent dans une même 
zone, qui est celle de la langue maternelle chez le sujet monolingue. 

— Les langues apprises ensuite se groupent dans une autre zone.
— Enfin, il est reconnu que l’acquisition d’une langue étrangère sert de 

guide à l’acquisition des langues suivantes5. Il est ainsi possible d’apprendre des 
familles de langues, et en un stage de six mois de gagner une compétence confor-
table dans l’ensemble des langues romanes (projet  EuroCom).

Alors que certains linguistes cherchent de longue date un organe du  
langage, voici que nous en avons au moins deux : celui des langues maternelles 
(n’y en eût-il qu’une) et celui des langues étrangères. En d’autres termes, le pluri-
linguisme entraîne la spécialisation d’une zone cérébrale distincte de celle qui est  
active chez les sujets monolingues : ainsi le plurilinguisme fait-il littéralement  
partie de la Bildung, en révélant des capacités nouvelles.

Ne pas pouvoir apprendre de langues étrangères, cette privation est une 
aphasie optative qu’aucune prothèse interlinguale ne pourra compenser. Le plu-
rilinguisme révèle en quelque sorte le cerveau à lui-même et l’on pourrait souhaiter 
que tous les décideurs s’inspirent de cette précieuse propriété. 

Si la maîtrise de la langue maternelle conditionne l’apprentissage, la con-
naissance d’une langue étrangère a bien entendu des effets en retour et permet 
5 On s’en rend compte par les erreurs : le français qui apprend l’allemand puis l’anglais fera en anglais 
des germanismes plutôt que des gallicismes.
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de mieux maîtriser la sienne6. Cela engage à mieux apprendre sa propre langue : 
outre qu’on ne peut maîtriser une autre langue que si l’on maîtrise suffisamment la 
sienne, seule la pratique d’une ou plusieurs autres langues peut nous en dévoiler 
les spécificités.

On peut devenir plurilingue sans se prétendre polyglotte : il faut fixer des  
objectifs raisonnables, comme de pouvoir sortir de son pays sans nécessairement 
parler l’anglais. Outre la langue maternelle, on peut préconiser l’apprentissage d’une 
langue de service et d’une langue de culture7, ces deux langues n’appartenant pas 
à la même famille. En l’occurrence, savoir, c’est pouvoir apprendre : par exemple, 
pouvoir lire un texte littéraire en traduction bilingue. Rien n’empêche ensuite la 
personne plurilingue de devenir polyglotte.

2.Les statuts divers des langues et des langages
Rétrospection : qu’est-ce qu’une langue ? — L’opinion commune que les 

langues sont des instruments de communication témoigne sans doute  d’une  
double méprise. D’une part, les langues ne sont pas des instruments, mais un mi-
lieu, et à ce titre une part du monde où nous vivons – de même, pourrait-on dire, 
que l’air n’est pas l’instrument des oiseaux. D’autre part, si elles servent à com-
muniquer, elles ne sont aucunement limitées à ce seul usage et accompagnent  
l’ensemble des activités humaines.

On a trop souvent réduit les langues à des dictionnaires et des grammaires, 
voire à des syntaxes. Il faut cependant tenir compte, outre du système, du corpus 
(corpus de travail, et corpus de référence), de l’archive (de la langue historique),  
enfin des pratiques sociales où s’effectuent les activités linguistiques. Pour 
l’essentiel, une langue repose sur la dualité entre un système (condition nécessaire 
mais non suffisante pour produire et interpréter des textes) et un corpus de textes 
écrit ou oraux8. La dualité entre corpus et système n’a rien d’une contradiction : elle 
est prise dans la dynamique qui constitue la langue dans son histoire et l’institue 
ainsi en langue de culture.

On utilise souvent des langues simplement véhiculaires : obtenues par  
restriction du système et dépourvues de corpus, ces langues de service se  
réduisent à des instruments de communication. Bien que les langues de service ne  
puissent servir de norme, la conception utilitariste du langage considère les langues 
de culture comme de simples instruments de communication. Procédant d’une  
philosophie du langage dite à bon droit pragmatique, elle ne retient des langues 
que l’interaction dans des situations « concrètes ». On lui doit par exemple le Cadre 
européen de référence pour les langues, établi par le Conseil de l’Europe. Dans ce 
cadre qui sert maintenant d’outil didactique dans de nombreux pays (au Mex-

6   Goethe disait ainsi qu’il aimait bien parler français, « parce que ça lui faisait faire des progrès en al-
lemand ». Il osait d’ailleurs, non sans humour, des gallicismes flagrants.
7   La distinction nécessaire entre langues de culture et langues de service se trouve clairement expo-
sée dans l’ouvrage de Pierre Judet de la Combe et Heinz Wismann, L’avenir des langues — Repenser les 
humanités, Paris, Cerf, 2004.
8 Dans ce corpus, les œuvres tiennent une place particulière parce qu’elles sont valorisées et ont le 
rang de parangons : par exemple l’italien n’est pas moins la langue de Dante que Dante le parangon 
historique qui a présidé à la formation de la langue italienne en tant que langue de culture (supplantant 
l’occitan). Plus généralement, bien des expressions, dictons et proverbes renvoient aux poètes, législa-
teurs et historiens d’autrefois : ainsi, en chinois, des expressions en quatre caractères, qui fourmillent à 
l’écrit comme à l’oral. 
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ique, par exemple) et dont je ne conteste aucunement les qualités techniques, 
il reste impossible de percevoir la différence entre une langue de culture et une 
langue de service. Or, quand les langues de culture sont réduites à des langues de  
service et mesurées à une aune utilitaire, elles deviennent interchangeables : comme 
toutes se valent, il semble naturel et légitime que la plus répandue l’emporte sur les  
autres.

Alors que les langues de service ont pour seule fonction de traiter de faits, 
les langues de culture sont porteuses de valeurs9. Les réduire à des langues de 
service, c’est s’interdire de percevoir ces valeurs. Vraisemblablement, la difficulté à 
mettre en évidence des valeurs européennes tient pour une part, dans le domaine 
du plurilinguisme, à une conception techniciste de la communication et à un utili-
tarisme spontané mais à tout le moins limité.

Le charme nostalgique des langues régionales. — Les programmes euro-
péens d’action en faveur des langues régionales s’accordent avec l’Europe des 
régions et ils ont d’ailleurs rencontré des revendications régionalistes. Toutefois, 
l’enseignement des langues nationales n’a pas toujours fait l’objet de programmes 
comparables, bien qu’elles soient dignes des mêmes attentions. Bien entendu, les 
langues régionales ne doivent pas être oubliées, mais leur promotion ne peut se 
faire aux dépens des langues nationales. 

Le bergamasque a fait récemment l’objet d’un enseignement à la demande 
de la Ligue du Nord. Pendant ce temps, à la Communauté européenne, l’italien dis-
paraissait du nombre des langues internationales. Les particularismes doivent être 
respectés, mais pas nécessairement enseignés.

Alors qu’on souhaite limiter le nombre de traductions et le nombre des 
langues internationales en Europe, on peut craindre que l’élargissement en cours 
ne permette de renforcer l’hégémonie de cet anglais bureaucratique que certains 
appellent l’Europanto. Rétrospectivement, l’effort en faveur des langues régionales, 
si du moins il n’est pas une simple diversion, aura peut-être masqué la résistible 
évolution qui a fait d’un anglais restreint la langue de l’élargissement : en effet, les 
relations entre la Communauté et les pays candidats se déroulent uniquement en 
anglais.

3. L’utopie de la perfection
Les langues artificielles. — Je les mentionne pour mémoire, mais pour sug-

gérer que certains idiomes de communication internationale pourraient bien avoir 
ce statut, bien qu’ils passent pour « naturels ». 

Au début du XXe siècle, Couturat et Léau comptaient plus de 700 langues 
artificielles ; à présent, on en  dénombre 4.000. Obtenues par restriction, les 
langues idéales sont parfaites, mais, comme les cités idéales, restent inhabitables. 
Les langues artificielles n’ont qu’un défaut, à leur perfection communicationnelle 
répond l’absence de la transmission culturelle : n’ayant pas d’histoire, elles n’ont 
pas de corpus et ne peuvent rien transmettre, car elles ne peuvent rien ajouter ni 
rien retrancher. Si les langues parfaites ne sont liées à aucune culture, c’est la ran-
çon même de leur perfection.

9 Les faits eux-mêmes ne sont discernés comme tels qu’en fonction des valeurs qu’on y attache. Mais 
l’on sait que ce type de problème échappe naturellement aux administrations : elles ont à les traiter, non 
à les poser.
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Les langues artificielles cherchent leur voie entre les langues de service et 
les langages formels10. Le vingtième siècle a innové en créant deux nouvelles sortes 
de langues parfaites qui datent toutes deux des années 193011.

— Les réseaux terminologiques que l’on doit aux théoriciens du cercle de 
Vienne, Wüster en premier lieu, et qui se sont développés ensuite en réseaux sé-
mantiques, puis aujourd’hui dans ce qu’on appelle les « ontologies ».

— Le Basic English, langue artificielle obtenue par réduction drastique de 
l’anglais et dont le propos de pénétration coloniale ne fait guère de doute : Ogden, 
créateur du Basic, ouvre pour l’enseigner le premier Institut d’Orthologie à Shang-
haï en 1937. La novlangue du célèbre roman d’Orwell, 1984, est une satire du Ba-
sic English. Son intérêt politique et économique n’a évidemment pas échappé aux 
hommes d’état, comme Winston Churchill, qui s’en sont faits les promoteurs.

Les langues de service. — De l’akkadien au latin, du turc au français napoléo-
nien, du swahili au bambara, elles ont toujours été nécessaires mais jamais suf-
fisantes, des administrations impériales au business universel, en passant par les 
halls d’hôtel dans lesquels Siegfried Kracauer, sans doute influencé par Mort à Ve-
nise, voyait une allégorie de l’Enfer.

Les langues de service sont restreintes, fonctionnelles mais non historiques, 
sans diachronie et sans corpus. Leur compréhension varie à l’inverse de leur exten-
sion. En d’autres termes, plus on communique, moins on a à transmettre. En se 
mondialisant, une langue ne véhicule plus que le plus petit des mondes possibles. 

L’anglais de culture, souvent assimilé à l’anglais britannique, est une pre-
mière victime de l’anglais de service que certains nomment la langue monolingue : 
souvent, dans les congrès internationaux les Anglais ont du mal à se faire com-
prendre, car leur débit plus rapide, leur accent plus net, leur syntaxe plus riche, leur 
vocabulaire plus étendu les tiennent à l’écart.

Pardonnez ce persiflage, on retrouve dans les langues de service les plus uni-
verselles des caractéristiques des langues en voie d’extinction, comme les langues 
fuégiennes. Christos Clairis a bien montré leurs restrictions morphologiques, leurs 
simplifications syntaxiques12. Mais ces restrictions procèdent de raisons opposées : 
les petits groupes où tout est dit se comprennent à demi-mot et simplifient leur 
langage, comme des inconnus qui ont besoin de communiquer mais non de se 
comprendre.

Faute de pratiques variées, une langue de service ne connaît pas de division 
claire en discours, en genres et en styles. Aussi ne peut-on véritablement l’utiliser 
sur le régime de l’allusion ou du sous-entendu : par exemple, j’ai souvent entendu 
déplorer qu’il soit si difficile de faire sa cour dans une langue simplement véhicu-
laire, alors qu’on peut parfaitement y négocier des prestations sexuelles.

Entendons bien qu’il ne s’agit pas, ou pas simplement, de défendre une 
langue contre une autre. Dans vingt ans, faudra-t-il défendre l’anglo-américain 
contre le chinois ? Mieux vaut défendre la pluralité des langues internationales de 
travail et d’échange ; et surtout découpler la question de l’usage des langues de 

10 Giuseppe Peano, illustre logicien, est aussi l’inventeur d’une langue artificielle oubliée, sorte de latin 
sans flexions. 
11   Eco, qui suit in petto Couturat et Léau, ne les a pas distinguées, car elles n’existaient pas au temps 
où parut l’ouvrage qu’il a mis au goût du jour dans son essai sur les langues parfaites.
12 Cf. Vers une linguistique inachevée, Louvain, Peeters, 2005.
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communication des volontés d’hégémonie politique qui ne peuvent que faire ob-
stacle au plurilinguisme.

La place des langues anciennes. — Le plurilinguisme n’est pas réservé à l’oral. 
Bizarrement, on dit mortes les langues qui ne sont plus faites que de textes vivants : 
Théocrite et Catulle n’ont rien perdu de leur fraîcheur. Ces textes sont vivants tant 
que des lecteurs persistent à se les réapproprier : un livre fermé n’a pas de sens, un 
livre qu’on cesse de lire devient illisible13.

La force des langues anciennes, c’est qu’on ne peut pas s’y exprimer, s’y trou-
ver ramené à soi-même, risquer d’être infantilisé par les méthodes de conversation. 
On est obligé d’affronter l’inquiétante familiarité de textes où toute compréhen-
sion doit être reconstruite. Bref, les langues anciennes exercent une critique silen-
cieuse mais définitive à l’égard de la conception pragmatique du langage et de 
l’idéologie communicationnelle : elles ne sont pas des instruments, mais fascinent 
par leur richesse.

Paradoxalement, une langue de service semble moins vivante qu’une langue 
morte, car elle se réduit à un code qui fait l’objet d’un apprentissage technique et 
non d’une transmission culturelle.

Les langues de culture. — La notion de langue de culture a été mal comprise, 
car on a pu y voir l’arrogance de certains grands pays du Nord. Toute langue est po-
tentiellement une langue de culture par l’étendue de ce qu’elle peut transmettre. 
Les langues qui n’ont pas de tradition écrite sont des langues de culture par ré-
férence à leurs corpus oraux, dès lors qu’ils font l’objet d’une transmission créa-
trice : ici les rhapsodes voisinent avec les griots.

Une langue de culture repose sur un patrimoine de textes et d’usages, tels 
que les expriment les styles, les genres et les discours. Depuis la Renaissance, et 
surtout depuis le XIXe siècle, l’édification des nations européennes s’est appuyée 
sur l’établissement patient et difficile de corpus de référence pour chaque langue 
nationale, considérés à bon droit comme l’expression de valeurs communes. Ce 
mouvement a précédé et dans une certaine mesure permis l’apparition des états 
européens modernes.

Une langue toutefois n’est pas un système clos et la notion de langue pure 
serait une absurdité, car on ne peut négliger les variations considérables selon les 
époques, les lieux et les pratiques sociales. En outre, les langues évoluent au con-
tact les unes des autres. À ce principe général, les langues de culture ajoutent une 
dimension explicite et réfléchie. Comme chaque langue accroît son patrimoine par 
des emprunts comme par des traductions, les grandes langues de culture sont par-
venues à assumer une sorte de plurilinguisme interne qui leur confère une fonc-
tion critique.  Rappelons enfin cette singularité de l’Europe : depuis l’Antiquité, 
et déjà avec la dualité des langues internationales que furent le grec et le latin, 
l’établissement de valeurs communes est toujours passé par le multilinguisme.

Ressaisissons les critères discriminants de la typologie que nous venons 
de présenter. Si les langues n’ont pas de fonction déterminée, elles revêtent des 
capacités différentes en regard des trois domaines anthropologiques que sont 
l’expression individuelle, la communication sociale et la transmission culturelle.
13 La réappropriation peut aller jusqu’à la restitution de la langue, comme en témoignent le latin hu-
maniste, qui devint la langue parlée des savants, et de nos jours l’hébreu moderne ; le yiddish, fort d’un 
immense corpus, est en train de suivre sa voie.
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                                                           Expression    Communication    Transmission
Langages formels   -  -  -
Langues artificielles +   +  -
Langues de service      +  +  -
Langues anciennes   -   -  +
Langues de culture  +  +  +

Tableau 1 : Comparaison des capacités des différents types de systèmes

4.L’offre éducative
La confusion entre langues de service et langues de culture suscite des diffi-

cultés révélatrices qu’il importe de surmonter. Voici quelques exemples en France.
L’école. — La Commission Périssol, dont la compétence et la bonne volon-

té sont justement reconnues, propose comme objectif de « savoir communiquer 
dans sa langue » (sous-entendu le français) :  « La maîtrise du maniement de la 
langue et des mots, et la capacité à l’utiliser comme instrument de communication 
constituent le fondement du travail de socialisation qui incombe à l’école »14. Cette 
réduction « de bon sens » me paraît une erreur intellectuelle : par exemple, l’idiome 
SMS est tout à la fois un parfait instrument de communication et de socialisation ; 
cependant, il n’a rien à transmettre.

Dès lors qu’on la tient pour un instrument, la langue cesse d’être un objet 
d’étude et n’a plus à être enseignée pour elle-même. Le Bulletin Officiel 2005 en 
témoigne : « Le collège a pu apparaître, aux yeux de certains, comme le lieu où 
étaient privilégiées la grammaire, l’orthographe et l’étude de la langue » ; or, « au 
collège, l’étude de la langue n’est pas une fin en soi ». On ne saurait mieux dire.

L’enseignement secondaire. — L’offre diminue : il était naguère possible 
d’étudier trois, voire quatre langues sans l’anglais, l’offre à présent se limite à deux 
dont l’inévitable anglais. A l’exception notoire de cette langue, toutes les autres ont 
vu leur offre, leurs moyens et leurs horaires diminuer, les inscriptions devenir plus 
tardives15. 

Parallèlement, le monolinguisme ne se porte pas au mieux. Les instructions 
et les manuels qui les reflètent ont pour effet de vider les langues de culture de leur 
contenu, car tout se vaut, au sens où toute production est également témoignage 
du code. Quelques exemples suffiront.

— Le loup et l’agneau de La Fontaine se trouve en face d’une photo de 
« l’Innocenti, petite voiture urbaine » (Delagrave,  Première). 

— Le lycéen doit rédiger une lettre ouverte, « après avoir relu la lettre de 
Saint Paul et, éventuellement, écouté la chanson de Jacques Brel, Quand on n’a que 
l’amour » (Delagrave, Première)16. 

— On juxtapose Josette Alia et Aristote, Poirot-Delpech et Platon, Pierre 
Palmade et Edgar Poe, Muriel Robin et Ronsard (Delagrave, seconde, index). Les 
groupements de textes, en expansion croissante depuis vingt ans, sont un « instru-

14 Le Monde, 20.04.05, p. 10.
15   Je connaissais un collégien qui apprenait deux langues, disait-il, l’anglais et l’anglais renforcé : outre 
une analyse profonde de la différence entre langue de service et langue de culture, ce propos recèle une 
bonne indication sur la tendance de l’offre en matière de plurilinguisme.
16  Cité par Mona Ozouf, Apprendre à ne pas lire, 2005, p. 94.
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ment didactique » privilégié pour organiser ces disparates : c’est ainsi qu’au Con-
cours de recrutement des professeurs de l’enseignement secondaire, en 2001, les 
candidats ont eu à construire une séquence sur l’autobiographie en 3ème à partir 
de Chateaubriand, Mémoires d’Outre-Tombe, Pablo Neruda, J’avoue que j’ai vécu et 
Amélie Nothomb, Métaphysique des tubes, l’iconographie étant assurée par Paul 
Gauguin, Autoportrait au Christ. 

Plus insidieuse, la juxtaposition, sur un pied d’égalité, de Ronsard et de Mu-
riel Robin, ou encore de Bénabar et Proust démontre dans les faits que tout se vaut. 
Or, si tout se vaut, rien ne vaut : quelles valeurs l’école devrait-elle transmettre ? 

Du fait indéniable que les contenus des textes classiques n’étaient plus per-
ceptibles par les élèves, dès lors que l’on renonçait à les enseigner, une étrange 
démocratisation a consisté à voir partout et toujours la même chose, des mots 
de l’énonciation aux connecteurs argumentatifs et à la grille actantielle. En même 
temps, on assiste à l’effacement de tout corpus de référence, perçu comme norme 
d’une élite17. 

Si tout se vaut, pourquoi aurait-on besoin de repères évaluatifs, ou tout 
simplement spatio-temporels ? On peut ainsi zapper entre des icônes, sans jamais 
avoir à se soucier du projet que porte un texte. Sous des dehors didactiquement 
irréprochables, on ne fait ainsi qu’intérioriser le premier commandement de la pop 
culture : anything does.

Une fois que les langues de culture seront vidées de leur contenu par 
l’inflation didacticienne et l’abandon de leur corpus, elles pourront être aisément 
remplacées par une langue de service internationale. Dans certaines universités 
nordiques, tout l’enseignement se fait exclusivement en anglais.

On se demande parfois si le plurilinguisme le plus pratiqué ne serait pas le 
double langage : tout le monde se dit favorable au plurilinguisme, mais l’action 
publique va généralement à l’encontre de cette faveur déclarée.

5.Enjeux économiques et culturels
L’intérêt du plurilinguisme va bien au-delà des milieux culturels et éducatifs 

: c’est un important facteur de développement économique, tant pour la commu-
nication au sein des entreprises qu’entre elles et en direction des marchés. Si 7% 
des entreprises en France ont déjà basculé vers l’anglais pour leur communication 
interne, l’échec de Renault dans l’emploi du tout-anglais avec ses filiales étrangères 
doit faire réfléchir.

Dans les affaires, parler la langue de l’interlocuteur permet de doubler pour 
ainsi dire le contenu de l’entretien. L’enjeu commercial est évident. Par exemple, de 
plus en plus de sites web sont multilingues et les sites marchands restent les plus 
avancés dans ce domaine.

On doit évoquer par ailleurs les droits linguistiques des travailleurs et de 
leurs familles, qu’ils soient dits immigrés ou expatriés : il faut multiplier les établisse-
ments internationaux. 

Chacun devrait pouvoir travailler dans une langue qu’il connaît : or un logiciel 
sur deux est en anglais. On a décelé récemment à l’hôpital d’Épinal plusieurs cen-
taines d’irradiations, dont plusieurs mortelles : le manuel d’utilisation mal compris 
17  Après avoir rappelé la définition du texte, les instructions officielles en vigueur pour le collège pré-
cisent bien : « On le distinguera d’oeuvre, qui s’emploie pour les textes perçus comme littéraires, et qui 
donc implique un jugement de valeur ». On se garde bien d’évoquer les textes littéraires.
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était en anglais. De même, les informations juridiques doivent évidemment être 
accessibles ; or, par exemple, les règlements européens sur la sécurité au travail ne 
sont accessibles qu’en anglais.

6. Identité européenne et cosmopolitisme 
Les obstacles : nationalismes et xénophobies. — Si l’Europe s’est construite 

après la seconde guerre mondiale pour établir la paix, elle n’a pas pour autant écar-
té les menaces en son sein.

Postulant l’unité entre une langue, une nation, un état et un territoire, le 
rêve dangereux du nationalisme extrême né au XIXe siècle a été la cause ou le pré-
texte de bains de sang dont le dernier en date en Europe date d’une décennie. 
En réponse à l’argument racialiste ordinaire que la langue est liée à l’identité de 
la population, on pourrait répondre par persiflage que nous n’avons pas à choisir 
entre la débilité consanguine et la vigueur hybride. 

La souveraineté peut s’exprimer par d’autres guises que le monolinguisme18. 
Question délicate, on remarque une corrélation entre le monolinguisme et la xéno-
phobie, sans que l’on puisse cependant faire état d’une relation causale. Parallèle-
ment aux critiques de certains politiciens sur les « cueilleurs d’olives », la romanis-
tique allemande a connu des difficultés. En France, l’allemand subit un recul sans 
précédent ; l’arabe est en chute depuis le 11 septembre. En Belgique, on déplore le 
recul du flamand en Wallonie et du français en Flandre, à mesure qu’une partition 
de fait ou de droit est revendiquée par divers courants nationalistes19. 

Dans ces conditions, par l’intercompréhension qu’il permet, le plurilingu-
isme apparaît comme un facteur ou du moins une condition de stabilité politique 
et même de paix.

Les langues, objets culturels. — Au plan international, des évolutions favo-
rables se font toutefois jour. Le vingt octobre 2005, les pays membres de l’Unesco, 
par 148 voix pour, 2 contre (Etats-Unis et Israël) et 4 abstentions, ont adopté une 
résolution sur l’exception culturelle qui marque un tournant dans la globalisation : 
les objets culturels ne sont plus considérés comme de simples objets marchands. 
Or les langues mériteraient parfaitement l’exception culturelle, car elles sont tout à 
la fois des œuvres collectives immémoriales et le matériau d’autres œuvres.

Construite dans des échanges multilingues, la civilisation européenne ne 
pourrait que s’appauvrir dans un espace monolingue, car ses valeurs s’expriment 
dans sa diversité. La diversité linguistique est un facteur de choix et donc de liberté. 
Un indice certain reste que les régimes politiques tyranniques privilégient toujours 
une langue et cherchent à l’imposer comme à l’instrumentaliser. Un homme ne se 
définit pas par sa langue ; du moins, rien n’empêche qu’il se définisse tout autant 
par plusieurs. Des personnes « multiculturelles » n’ont pas pour autant plusieurs 
identités, même si elles enrichissent par là leur identité.

La perspective critique. — Comme l’apprentissage d’une autre langue reste 
une démarche vers l’altérité, le plurilinguisme permet un décentrage critique. Le 
caractère critique du plurilinguisme est lié au caractère critique de la culture. Il en-
gage à adopter, sinon le point de vue de l’autre, du moins un autre point de vue : en 

18  Auguste, comme les empereurs après lui, parlait grec en privé ; Charlemagne ne parlait pas le « fran-
çais », etc.
19  Comme si une frontière passait entre elles, deux universités bruxelloises, l’une flamande, l’autre wal-
lone, viennent d’ouvrir un projet Socrates.
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exprimant son point de vue avec d’autres moyens, on l’enrichit. Le plurilinguisme 
permet d’échapper à ce qu’on croit être le déterminisme linguistique, et d’acquérir 
ainsi une liberté de pensée hors des préjugés invétérés dans la langue maternelle.

Se cultiver, c’est pouvoir dépasser sa culture d’origine. La langue maternelle 
appartient à la culture dans une première acception, très générale, qui rattache 
chaque homme à un groupe social. Dans la seconde acception, la culture va au-
delà des préjugés d’appartenance : multiculturelle, elle engage une réflexion sur 
les cultures.

Situation de la culture européenne. — « Le roman, disait Kundera, a fait 
l’Europe » : Rousseau, Richardson, Goethe se répondent. De fait, tout objet culturel 
est potentiellement cosmopolite dans sa création comme dans son interprétation. 
Voici deux exemples.

Le Tamerlano de Haendel, musicien saxon italianisant, créé à Londres en 
1724 sur un livret italien élaboré par Agostino Piovene d’après le Tamerlan ou la 
mort de Bazajet, du français Jacques Pradon (1675), met en scène l’empereur des 
Tartares, Tamerlan, celui des Turcs, Bazajet, un prince grec, et la princesse de Trébi-
zonde, Irène20. 

L’Orient n’était pas en reste. Délibérément, en organisant la synthèse 
d’éléments iraniens, indiens et occidentaux, Humayun et son fils Akbar ont suscité 
l’une des cultures artistiques les plus admirables. Mi-villa vénitienne, mi-mausolée 
islamique, le Taj Mahal est ainsi l’un des multiples chef-d’œuvres de ce que les nazis 
nommaient « l’art dégénéré » (entartete Kunst). Le domaine de l’art, forme évidem-
ment éminente de la culture, échappe à tout repliement identitaire, ce qui permet 
aux personnalités originales de s’y former et de s’y exprimer.

Au demeurant, dès les premiers programmes d’anthropologie comparée, ce-
lui de Humboldt notamment, l’objet des sciences de la culture n’est plus l’homme 
en soi ni la société en soi, mais bien la diversité humaine, dans sa dimension his-
torique. Au-delà des métaphores biologiques récurrentes aujourd’hui, l’humanité 
ne peut se définir uniquement par son génome : le plurilinguisme et la traduction 
sont des preuves quotidiennes que l’humanité existe « par construction » — et se 
constitue d’abord dans sa dimension culturelle.

Plurilinguisme et culture européenne. — Il n’est pas exclu que l’Europe rencon-
tre des difficultés politiques parce qu’elle a privilégié la construction économique 
sur la construction culturelle. Alors que l’ouverture des marchés n’entraîne chez le 
citoyen aucun sentiment d’adhésion, le sentiment d’une appartenance culturelle 
est un puissant facteur d’identité. Comment le plurilinguisme peut-il renforcer ce 
sentiment ?

Barbara Cassin écrivait récemment : « Babel est une chance, les langues sont 
des filets jetés sur le monde qui pêchent d’autres poissons, la langue de l’Europe 
n’est pas une langue mais un échange entre des langues qui s’étonnent l’une par 
l’autre, il faut parler au moins deux langues pour parler la sienne et comprendre 
qu’on en a une : la « diversité culturelle » ainsi comprise désigne une raison poli-
tique d’espérer ».

Comme l’Europe des œuvres a préparé les unités nationales qui ont réflé-
chi leur tradition, une réflexion sur l’autorité textuelle s’impose à présent : l’Europe 
20  Dans son interprétation le 13 novembre 2005 au Châtelet, l’opéra était chanté par deux Suédois, 
deux Américains, une Irlandaise et une Française. L’orchestre comptait des Néerlandais, des Allemands, 
des Belges, des Espagnols, des Anglais, un Italien et un Japonais.
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a besoin d’établir un corpus multilingue de ses œuvres, qui jouera pour l’avenir 
le rôle du canon antique pour la Renaissance. Le meilleur critère me semble ce-
lui de la traduction, car les oeuvres traduites ont plus que les autres contribué à 
l’édification d’une culture plurilingue.

Si l’Europe ne trouve pas son identité politique parce qu’elle n’a pas consti-
tué son identité culturelle, l’effort linguistique consenti pour construire les iden-
tités nationales devrait sans doute être étendu à l’édification culturelle de l’unité 
européenne. Ce que les nationalismes ont fait, un cosmopolitisme raisonné peut le 
couronner – en garantissant l’Europe contre toute radicalisation politique.

Pour un cosmopolitisme. — Pour dépasser la fausse distinction entre les 
« sciences humaines » et les « sciences sociales » (vestige sans doute de combats 
surannés entre l’humanisme et le marxisme), il faut les reconnaître comme des sci-
ences de la culture et établir leur spécificité. Elles doivent leur richesse à deux di-
versités : celle bien sûr des cultures, qui les fait se mouvoir dans des temps et des 
espaces différenciés ; puis, pour chaque objet culturel, celle des paramètres non 
reproductibles, qui empêchent toute expérimentation au sens strict et écartent 
ainsi le modèle des sciences physiques. Même promus au rang d’observables, les 
faits humains et sociaux restent le produit de constructions interprétatives. Aussi, 
les sciences de la culture sont les seules à pouvoir rendre compte du caractère sé-
miotique de l’univers humain. Pour connaître l’humain par l’homme, elles doivent 
reconnaître la part qu’il prend dans cette connaissance, non seulement comme 
destinataire critique de « résultats », mais comme acteur doué d’affects et de re-
sponsabilité.

Une culture peut se définir alors comme un point de vue sur les autres cul-
tures, et non pas une autocontemplation identitaire collective. Cependant le con-
cept de cosmopolitisme doit être réélaboré pour limiter l’universalisme kantien 
qui lui a pourtant donné carrière. Les sciences de la culture s’écartent en effet de 
la philosophie transcendantale en « remplaçant », même comme condition de la 
connaissance, la Raison par les cultures et en restituant à la description des objets 
culturels le caractère critique que la philosophie kantienne avait emprunté à la phi-
lologie. Si la Raison peut être pure, une culture ne l’est jamais, car elle est le produit 
créateur de son histoire. Comparer les cultures, comparer les langues, c’est passer 
de l’universel au général, c’est aussi passer de l’identité postulée à l’équivalence 
conquise, du droit au fait, de l’universel au mondial.

Poursuivant un objectif de caractérisation, les sciences de la culture se doi-
vent d’être différentielles et comparées, car une culture ne peut être comprise que 
d’un point de vue cosmopolitique ou interculturel : pour chacune, c’est l’ensemble 
des autres cultures contemporaines et passées qui joue le rôle de corpus. En ef-
fet, une culture n’est pas une totalité : elle se forme, évolue et disparaît dans les 
échanges et les conflits avec les autres. Aussi, les cultures ne peuvent être décrites 
que différentiellement, comme les objets culturels qui les composent, au premier 
chef les langues et les textes. En outre, par contraste avec l’uniformité fondamen-
tale du monde physique, la diversité qui fait la richesse des « mondes » sémiotiques 
suppose pour être comprise un décentrage critique, et, plutôt qu’un relativisme, un 
cosmopolitisme méthodologique nécessaire pour éviter l’ethnocentrisme, voire le 
nationalisme et le racisme.
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Culture et identité. — En opposition à la mondialisation, la conception plu-
raliste des cultures prend une nouvelle vigueur, non plus seulement dans les pays 
post-coloniaux, mais également dans les pays développés. L’“exception culturelle” 
s’appuie sur la revendication d’un droit à la diversité, justement appréciée comme 
une richesse propre.

Mais la revendication de la diversité peut aussi conduire à l’affrontement 
nationaliste ou ethnique dès que l’on assume une spécificité comme une identité : 
il suffit de considérer que l’ethnie, la langue et la spécificité culturelle, voire le ter-
ritoire, définissent ensemble l’identité pour justifier la “ purification ethnique ”.

Le point de vue comparatif qui est le nôtre conduit à ne définir l’identité 
que comme spécificité. Entre des spécificités, il n’y a point de contradiction, mais 
seulement des différences. On peut établir entre elles une égale distance critique, 
alors que les identités tendent à s’affirmer comme des tautologies narcissiques. 
Même dans le cas de l’identité personnelle, la volonté identitaire reste une alié-
nation, car le Moi n’a pas de centre et ne peut en être un : il se construit en effet 
dans des pratiques, donc relativement à des objets et à des personnes. Les contacts 
avec d’autres cultures augmentent la richesse subjective. La majorité des hommes 
emploie chaque jour plusieurs langues et habite ainsi, potentiellement, plusieurs 
patries. L’humanité est une diaspora, et les ressemblances entre ses membres tien-
nent à une histoire partagée plus qu’à une nature prédéfinie.

Alternatives. — Depuis l’effondrement du bloc soviétique, des formes na-
ïves du progressisme se sont dissipées et les sciences de la culture sont l’objet de 
demandes pressantes concernant le Sens. Ainsi, l’actualité a peuplé nos écrans 
d’historiens et de spécialistes des religions. Mais faute d’une clarification épisté-
mologique, les réponses que les sciences de la culture ne peuvent ou ne veulent 
pas donner sont proférées par des “ spécialités ” rentables, comme l’astrologie, la 
futurologie, etc. qui exploitent le besoin de croire pour étouffer les angoisses et 
empêcher qu’elles ne se transforment en questions véritables.

Or, les réponses globales actuellement formulées se laissent ramener à 
trois.

1 – Florissantes dans le monde anglo-saxon, les cultural studies entendent oc-
cuper le terrain de la culture sans projet scientifique ni réflexion épistémologique, 
d’où une atomisation de départements sans projets communs, qui rivalisent de 
démagogie pour attirer des étudiants. Elles se plaisent dans l’anecdote de thèses 
sur la drague dans les cruising bars ou le rôle de la lesbienne noire dans le film new-
yorkais (je n’invente rien). Après la « culture rock » ou la « culture IBM », le concept 
de culture se trouve caricaturé : par exemple, dans sa préface au Dictionnaire des 
cultures gays et lesbiennes (Paris, Gallimard, 2003), Didier Eribon affirme que ces cul-
tures se transmettent « de génération en génération », et l’on peut lire dans cette 
formule issue des généalogies bibliques le vœu d’une transmission génétique.

Les cultural studies ressemblent fort aux machines de guerre académiques 
de lobbys divers qui entendent diviser l’humanité en minorités méritantes, définies 
par un déterminisme génétique selon des critères sexuels, raciaux, voire nation-
aux. Or les humanités se sont fondées à l’inverse sur une conception cumulative, et 
naturellement internationale — à l’époque de la Renaissance et à l’âge classique, 
l’usage du latin favorisait cela. Le programme identitaire des Cultural Studies, on 
doit étudier ce que l’on est, paraît tomber sous le sens : cependant, l’étude n’a ja-
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mais consisté à s’exprimer, mais bien à se former en étant affronté à l’étrangeté 
d’autres temps, d’autres pays, d’autres cultures.

2 – Divers courants nationalistes, totalitaires pour certains, se sont réclamés 
abusivement de la tradition humboldtienne, en considérant l’espace de la langue 
comme une totalité close, autojustifiée et incompréhensible du dehors. Ainsi, la 
culturologie néo-slavophile pose aujourd’hui que la langue russe est le reflet de 
l’âme russe et qu’une conception du monde y est déposée, naturellement impéné-
trable aux non-russes, etc. 

Souvent enseignée par les mêmes professeurs opportunément reconver-
tis, la culturologie a remplacé en Russie le matérialisme dialectique. Elle exprime 
volontiers un point de vue simplifiant : à un peuple correspond une langue et une 
forme de pensée. Les mentalités seraient formées ou déterminées par la langue et 
la nation, donc un non-russe ne pourrait en fait comprendre un texte russe — ce 
qui rappelle fort certaines thèses de Heidegger sur le Grund, fond d’appartenance 
national et traditionnel qui conditionnerait toute compréhension. Cette position 
repose ici encore sur le déterminisme génétique.

En outre, chaque culture semble présentée comme une monade assiégée, 
qui n’aurait à l’égard des autres que surestimation ou répulsion, selon leur « de-
gré de développement » ; bien que fréquente dans l’histoire intellectuelle russe, 
cette ambivalence ne saurait être érigée en définition de la culture. La culturologie 
semble ainsi tentée de remplacer la dialectique de classes antagonistes par celle de 
cultures antagonistes, ce qui peut conduire à des dérives nationalistes.

3 – Malgré tout ce qui les oppose, ces deux premiers courants s’appuient 
également sur le déterminisme génétique et à ce titre doivent être récusés au prof-
it d’une conception non-déterministe de la culture, qui reconnaisse l’autonomie 
relative et la légalité propre du monde sémiotique.

L’Europe, que de nouveaux barbares appellent aujourd’hui la « vieille Eu-
rope », conserve une responsabilité particulière dans l’édification des sciences de 
la culture. Il ne faut pas négliger diverses difficultés, comme l’émiettement aca-
démique et la tendance croissante à la disciplinarisation jalouse ; ou le désintérêt 
des bureaucraties européennes pour les projets qui ne sont pas directement liés à 
l’industrie culturelle. Enfin, les centres mondiaux du cosmopolitisme le plus posi-
tif se trouvaient dans la Mitteleuropa, la Vienne belle époque, le Berlin des années 
vingt, etc. Or, les milieux intellectuels qui les animaient ont été décimés en même 
temps que la Mitteleuropa était démembrée. 

Le cosmopolitisme des Lumières et la création du comparatisme restent à 
l’origine des sciences de la culture. Kant, F. Schlegel, W. von Humboldt, Saussure, 
Boas, Cassirer, Geertz, Lévi-Strauss, voici quelques grands initiateurs de l’exigence 
qui porte leur projet. Il rencontre aujourd’hui des soutiens partout dans le monde 
où l’on s’oppose à une brutale mondialisation, partout où la diversité culturelle re-
devient une valeur qui transcende les appartenances et les ethnocentrismes.

Comme l’écrivaient récemment Habermas et Derrida dans un texte qui 
dépasse évidemment son propos politique : « La reconnaissance des différences 
— la reconnaissance mutuelle de l’autre dans son altérité — peut aussi devenir 
la marque d’une identité commune »21. De cette refondation du cosmopolitisme, 
Arild Utaker donne ce commentaire : « Une universalité de différences ou de la di-

21  « Europe : plaidoyer pour une politique extérieure commune », Libération, 31 mai 2003.
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versité qui implique – enfin – qu’il n’y ait pas de langue universelle, de nation uni-
verselle ou de pensée universelle »22.

Dès lors qu’elle prend pour objet la triple diversité des systèmes de signes, 
des objets culturels et des cultures, la sémiotique doit, pour remplir sa tâche pro-
gressive de caractérisation, refléter dans sa théorie une épistémologie de la diver-
sité et dans sa pratique une éthique du pluralisme.

22   « La philosophie norvégienne et quelques difficultés quant à la réception de la philosophie fran-
çaise », Nordiques, 3, p. 85-93.
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UNIVERSITATEA EUROPEANĂ –   
EDIFICATOR AL NOULUI UMANISM

Ana GUŢU
Universitatea Liberă Internaţională din Moldova

Eveniment. La 21-24 iunie anul curent la Roma a avut loc simpozionul 
internaţional “Un nou umanism pentru Europa – rolul universităţilor”, organizat 
de Vicariatul Vaticanului, direcţia pentru învăţământ şi cercetare. Manifestarea a 
întrunit circa 2000 de participanţi din toate ţările lumii, reprezentanţi ai diferitor 
confesiuni, printre care înalţi responsabili ai Consiliului Europei, UNESCO CEPES, 
Asociaţia Universităţilor Europene, rectori, prorectori, profesori universitari din di-
verse domenii. Şedinţa de inaugurare a simpozionului a avut loc la Universitatea 
Pontificală Luteranense din Roma, unde în Aula Magna au răsunat în mai multe 
limbi europene – engleza, italiana, franceza, spaniola – prezentări şi reflecţii asu-
pra rolului universităţii la începutul mileniului trei, când aceasta este nevoită să-şi 
schimbe filosofia existenţială în raport cu cerinţele crescânde ale societăţii în dez-
voltare continuă. 

A doua zi simpozionul s-a desfăşurat în 10 ateliere, care au fost organizate 
în mai multe universităţi romane – LUMSA (Libera Universita Maria Asunta), Uni-
versitatea Catolică Sacro Cuore, Universitatea La Sapienza ş.a. În cadrul atelierelor 
ştiinţifice au fost abordate ariile de cercetare şi cunoaştere care prezintă astăzi un in-
teres deosebit: limbile şi identitatea europeană, bioetica şi medicina contemporană, 
valorile creştinismului şi geniul ştiinţific uman, drepturile fundamentale ale omu-
lui şi demnitatea fiinţei umane, comunicarea şi progresul societal ş.a. Elementul 
esenţial al simpozionului l-a constituit bogăţia lingvistică, confesională şi etnică a 
participanţilor, iar evenimentul cheie al manifestării a fost întâlnirea cu Papa Bene-
dict al XVI-lea, care a binecuvântat toţi participanţii la simpozion, punând în valo-
are sacrificiul şi rolul incontestabil al profesorilor universitari în edificarea noilor 
generaţii în spiritul umanismului.

Universitatea La Sapienza a găzduit la 22 iunie atelierul „Rolul Universităţii în 
spaţiul european al cunoaşterii şi cercetării”, la care a asistat şi Preşedintele Italiei 
Domnul Giorgio Napolitano. Rectori şi prorectori ai universităţilor din Italia, Franţa, 
Spania, Cehia, Polonia au abordat chestiunile ce ţin de procesul de reformare a 
universităţilor europene şi noile provocări  în contextul creării Spaţiului European 
al Învăţământului Superior în lumina Procesului de la Bologna.

Universitas Europea. Universitatea este prin esenţa sa o instituţie emina-
mente europeană, deoarece ea a luat naştere pe vechiul continent graţie simbi-
ozei fericite a tradiţiei şi inovării. Au trecut mai mult de nouă secole de la crearea 
primelor universităţi din Salamanca, Bologna, Paris – Sorbona, ele reuşind să se 
afirme ca principale instituţii culturale ale Occidentului – în primul rând în Europa, 
iar mai târziu şi în America. De atunci şi până în prezent universitatea a evoluat de la 
o entitate instituţională distantă şi elitară la un veritabil sediu al cercetării, inovării, 
deschisă pentru restructurarea cunoaşterii în beneficiul societăţii. În sistemul euro-
pean universităţile sunt cu adevărat res publica, adică reprezintă organisme com-
plexe ale căror scopuri finale sunt corelate cu interesul colectiv al întregii societăţi. 
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Actualmente din ce în ce mai mult se impune dimensiunea supranaţională a 
universităţilor, iar acest fenomen se datorează, fără îndoială, Procesului Sorbona-
Bologna, care a demarat în anul 1998 la Paris, după faimoasa declaraţie de la 
Sorbona. Începând cu acel an universităţile au definit obiectivele lor existenţiale, 
ce sunt menite să contribuie la integrarea europeană, iar primordialitatea este 
atribuită în acest sens cunoaşterii. Europa cunoaşterii este Europa dialogului inter-
cultural; Europa cunoaşterii este o premisă concretă pentru o Europă a păcii; Eu-
ropa cunoaşterii este fundamentul solid care permite recunoaşterea formaţiunii de 
înaltă calificare prin valorificarea pluralităţii opiniilor şi dialogului interetnic.

Valorile esenţiale ale universitas europea, chemată astăzi să contribuie la 
construirea unei noi universalităţi, unui nou umanism, sunt deja definite: libertatea 
gândirii şi a cercetării, autonomia didactică, ştiinţifică şi organizaţională, participa-
rea democratică şi responsabilitatea societală, inovarea şi transparenţa. 

„Universitatea este promotoarea tradiţiilor umaniste europene, grija sa 
permanentă este cognoscibilitatea universală întru realizarea vocaţiei sale prin tran-
scenderea frontierelor geografice şi politice” (Magna Charta Universitatum, 1998). 
Cu alte cuvinte, universitatea nu-şi poate îndeplini misiunea profund societală în 
captivitate. Măreţia instituţiei universitare se bazează pe generozitate: universita-
tea nu acţionează pentru propria sa glorie şi onoare. Obiectivele universităţii sunt 
corelate direct cu noţiunea de bun al societăţii, al comunităţii. Nu vom merge atât 
de departe ca să afirmăm că societăţile sunt rezultatul activităţii universităţilor, 
însă ne vom referi la scrisoarea Papei Alexandru al IV către Universitatea din Paris, 
care afirma în aprilie 1255 că universitatea trebuie să se dedice „cercetării, predării 
şi educaţiei studenţilor care se asociază în libertate deplină cu profesorii lor în dra-
gostea comună pentru cunoaştere” (Alexander IV, 1958: p.602). Universitatea poate 
fi definită drept un instrument de transformare a societăţii întru recunoaşterea, 
apărarea şi realizarea deplină a demnităţii umane, prin intermediul promovării sis-
temelor de idei şi doctrine care domină în societate la diverse etape ale dezvoltării 
sale. 

În acest context este foarte important de a interpreta corect noţiunea de 
„competitivitate”, atât de vehiculată atunci când se vorbeşte despre progresul şi 
dezvoltarea societăţii. „A fi competitivă” pentru universitate nu înseamnă deloc a 
concura pe terenul achiziţionării unui segment ipotetic pe piaţă, ci mai degrabă 
înseamnă a se afirma, a valorifica şi a implementa experienţe şi caracteristici dis-
tinctive ale fiecărui profesor universitar în parte. În lumina conceptului de uman-
ism, misiunea de bază a universităţii este e a se adresa Omului şi de a vorbi despre 
Om. Care ar trebui să fie viziunea despre Om pentru universitatea contemporană? 
Această viziune decurge din mai multe mituri, printre care şi cel al lui Prometeu, 
iar opinia savantului francez Blaise Pascal referitor la esenţa fiinţei umane poate 
fi considerată adecvată: Omul se impune atât prin grandoare, cât şi prin vulnera-
bilitatea sa. Universitatea este o entitate culturală a oamenilor – a studenţilor şi 
profesorilor. Universitatea este locul unde se venerează studiile. Studiile nu pot fi 
reduse la proliferarea unei singure opinii care este impusă studentului de către pro-
fesor. Profesorul trebuie să incarneze talentul psihopedagogic şi performanţa în 
cercetare. Nu poate să existe predare fără cercetare, iar calitatea cercetării, în acelaşi 
timp, nu poate defini şi calitatea studiilor oferite. Ambele – cercetarea şi predarea 
constituie un singur corpus, substratul în baza căruia fiecare profesor edifică doc-
trina sa universitară (Magna Charta Universitatum, 1998).
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Procesul de la Bologna, la cei 8 ani de la demararea sa, după cum consideră 
Domnul Roderick Floud, Vice-Preşedintele Asociaţiei Universităţilor Europene, s-a 
dovedit a fi un veritabil succes, însă nu un succes realizat în baza tratatelor inter-
statale, ci un succes performat de universităţi şi ministere ale educaţiei. Comuni-
tatea universitară europeană şi-a fixat obiective concrete şi le-a realizat într-un ter-
men destul de scurt, operând transformări în sistemele de învăţământ superior, în 
organizarea universităţilor, în designul curriculei, elemente ce au avut un impact 
simţitor asupra societăţi prin intermediul studenţilor.

Studentul a devenit figura centrală în universităţi. După cum afirma şi Ortega 
y Casset cu mult înainte de Procesul de la Bologna „În organizarea învăţământului 
superior şi construirea universităţii studentul trebuie să fie punctul de plecare, şi nu 
cunoştinţele profesorului. Universitatea trebuie să fie proiecţia instituţională a studen-
tului şi cele două dimensiuni ale sale sunt: perfecţionarea abilităţii lui de a achiziţiona 
cunoştinţe şi necesităţile studentului în cunoştinţele specifice pentru viaţă” (Ortega y 
Casset, 1930: p.86).

Autoritatea Procesului de la Bologna este atât de importantă, încât Amer-
ica Latină, Naţiunile Caraibe, Asia de Sud-Est, Australia sunt profund interesate 
de a aplica modelul european al Procesului de la Bologna la propriile sisteme de 
învăţământ superior. Însă realizările obţinute nu vorbesc deloc despre epuizarea 
reformei, ba dimpotrivă, universităţile trebuie să facă faţă noilor provocări, printre 
ele se numără următoarele şase: problema demografică, problema genderului, 
problema finanţării, problema structurării şi organizării şi problema modelului 
antreprenorial, calitatea proceselor universitare. 

Problema demografică constă în descreşterea populaţiei tinere şi creşterea 
celei de vârstă avansată în aproape toate ţările europene (cu excepţia celor care 
beneficiază de valuri importante de imigrare în masă). În aceste condiţii universităţile 
vor trebui să pună accentul pe principiul life long learning – învăţarea pe parcursul 
întregi vieţi, deoarece va fi stringentă nevoie de a propune populaţiei adulte pro-
grame capabile de a re-forma abilităţi şi competenţe. Prin urmare, universitarii vor 
fi nevoiţi să racordeze curricula şi metodologia de predare-învăţare la toate cat-
egoriile de vârstă care vor solicita servicii educaţionale. Problema demografică se 
manifestă şi prin insuficienţa cadrelor universitare de vârstă tânără, actualmente în 
Europa e nevoie de circa 200 000 de tineri cercetători pentru a suplini posturi de 
profesori în universităţi. Flexibilizarea programelor de doctorat, restructurarea lor, 
motivarea tinerilor didacticieni, poate, va permite în viitorul apropiat completarea 
acestui gol.

Cea de a doua provocare este problema genderului. În ultimii 20 de ani 
s-a făcut mai mult decât în cele două milenii la capitolul lichidarea discriminării 
femeii. Actualmente ponderea femeilor în învăţământul superior este notorie, în 
Islanda, de exemplu, la 100 de studenţi bărbaţi revin 130 studente femei, în alte 
ţări europene raportul este şi mai dezavantajos pentru bărbaţi, poate mai puţin 
la specialităţile inginereşti. Se accentuează alienarea bărbaţilor de vârstă tânără 
(droguri, alcool) în grupurile socialmente şi economic (de rasă albă) defavorizate, 
unde femeile supraclasează bărbaţii.   

Provocarea a treia – finanţarea universităţilor, denotă o problemă foarte 
serioasă. La întrebarea de ce în clasamentul universităţilor Top Shanghai 500 găsim 
mai multe universităţi americane, răspunsul este exprimat printr-un singur cuvânt 
– banii. De exemplu, cea mai bine finanţată universitate europeană este Colegiul 
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Imperial, şi ea echivalează ca şi grad de finanţare cu Universitatea din Howai, care se 
află pe locul 60 în SUA după mărimea bugetului anual. Desigur, tradiţia americană 
de finanţare a universităţilor provine din sectorul privat (alumni, fundaţii şi între-
prinderi private), această tradiţie lipseşte în Europa, învăţământul superior euro-
pean fiind unul public prin esenţă. 

Provocarea a patra ţine de structura universităţilor, care este o problemă 
mai mult internă. De exemplu, în Marea Britanie, la Londra există 42 de instituţii de 
învăţământ superior, unele separate între ele printr-o singură stradă, iar un grup 
de specialişti în economie, susţin cursuri toamna în câteva universităţi odată. Şi, 
desigur, fiecare instituţie îşi are propriul rector. În ultimul timp Marea Britanie a cu-
noscut doar o singură fuziune a două universităţi (cu succese notorii în economia 
naţională), care aveau obiective şi misiuni similare. Rentabilizarea structurilor uni-
versitare este o problemă urgentă pentru întreaga Europă.

Cea de a cincia provocare ţine de problema modelului antreprenorial. În alţi 
termeni, universităţile riscă să piardă monopolul asupra diseminării cunoaşterii, 
eliberând diplome şi acte de studii, din cauza internetului, iar până la el – a cărţilor. 
Ce ar trebui să facă universităţile dacă rolul lor de sursă a înţelepciunii va diminua în 
viitor? Universităţile vor trebui să facă faţă concurenţei corporaţiilor private, să aug-
menteze şi să amelioreze calitatea cercetării, să-şi diversifice conţinuturile curricu-
lare, tehnologiile şi metodologiile de predare, pentru a nu pierde atractivitatea.

Cea de a şasea provocare considerăm că este calitatea proceselor universi-
tare, problemă pe larg dezbătută, constituind subiect de cercetare şi de promovare 
a proiectelor internaţionale în învăţământul superior. În primul rând societatea este 
preocupată de calitatea proceselor universitare, iar universităţile sunt în căutarea 
diverselor modele de gestionare a calităţii. Vom menţiona, că şi în problema 
calităţii soluţia deseori constă în gestionarea corectă a fondurilor şi a resurselor 
umane. Sistemele de management total al calităţii, aplicate unităţilor economice, 
au început să pătrundă şi în instituţiile universitare. Instrumentalizarea excesivă a 
fenomenului riscă să creeze o viziune eronată despre universitate, care, totuşi, nu 
este o întreprindere. La începutul mileniului trei universitatea se află în faţa dilemei 
– comercializare şi piaţă sau umanism? Paradoxul problematicii calităţii proceselor 
universitare rezidă în evaluarea acesteia prin intermediul diverselor clasificări şi 
raitinguri, organizate la nivel internaţional. 

Actualmente există clasamentul universităţilor mondiale realizat de gru-
pul ARWU (Academic Ranking of World Universities), care, începând cu anul 2003 
a realizat studii referitor la performanţele universităţilor din lume, ţinând cont, în 
spiritul lui Humboldt, mai ales de principiul cercetării (numărul de premii Nobel şi 
Field printre absolvenţii şi profesorii universităţii, numărul savanţilor citaţi în cele 
mai prestigioase reviste ale lumi ş.a.). În februarie 2007 grupul ARWU a publicat ul-
timele date despre cele 500 cele mai puternice universităţi din lume. La solicitarea 
colegilor membrii grupului ARWU au efectuat clasamente ale filierelor, programelor 
de studii. Principiile de evaluare ale universităţilor sunt perfecţionate, completate, 
de exemplu, pe viitor grupul ARWU va ţie cont şi de tipologia universităţilor: is-
toricul, mărimea instituţiei, bugetul instituţiei, finanţarea cercetării. În 2006 
UNESCO-CEPES şi IEPS (Institute for Higher Education Policy) au organizat la Ber-
lin o conferinţă consacrată metodologiilor de clasamente ale universităţilor. Unul 
din rezultatele importante ale acestei conferinţe a fost elaborarea a 16 principii, 
aşa zisele „principii de la Berlin”, care, par să formuleze unele norme faţă de clasa-
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mentele universităţilor. Astfel, orice clasament trebuie să recunoască diversitatea 
instituţiilor şi să ţină cont de misiunile şi obiectivele lor specifice; să fie transpar-
ent în ceea ce priveşte principiile şi metodologia utilizată în studiul efectuat; să 
măsoare rezultatele şi nu contribuţiile; să folosească date verificate şi verificabile în 
măsura posibilului; să furnizeze consumatorilor o comprehensiune clară a tuturor 
factorilor utilizaţi în elaborarea clasamentului ş.a.

Aceste noi provocări pot fi numite „Noua Bologna”, desigur, ele nu 
epuizează paleta altor probleme importante ce stau în faţa universităţilor, precum 
perfecţionarea managementului şi guvernanţei universitare, rolul universităţilor în 
transferul tehnologiilor, restructurarea in permanentia a curriculei universitare ş.a.

Sistemul învăţământului superior din Republica Moldova este în plină fază 
de reformare. Reuniunea Miniştrilor Europeni ai Educaţiei de la Londra, Anglia, din 
17-18 mai 2007, a trasat noi obiective şi priorităţi până în 2009. Accentul a fost pus 
pe necesitatea de a asigura accesul la studiile universitare a tuturor membrilor 
societăţii care le solicită, pe diversificarea programelor de studii ş.a.  

Există trei priorităţi pentru sistemul învăţământului superior din Republica 
Moldova, şi anume: Comunitatea universitară este în aşteptarea 
	 adoptării Codului Educaţiei, în special a Legii învăţământului superior, care va 

asigura baza legislativă a funcţionării instituţiilor de învăţământ superior;  
	 creării a unei Agenţii Naţionale de Evaluare a Calităţii Cercetării şi 

Învăţământului Superior, independente de ministerul de resort (acest de-
ziderat a fost propus încă la reuniunea miniştrilor europeni ai educaţiei de la 
Bergen, Norvegia), astfel de agenţii existând deja în statele europene semna-
tare ale Procesului de la Bologna;

	 aprobarea la nivel naţional a strategiei de dezvoltare a învăţământului su-
perior, în baza căreia universităţile ar elabora propriile strategii de dezvoltare 
instituţională.  

Or, instituţiile de învăţământ superior din Republica Moldova şi-au demon-
strat voinţa de a se implica plenipotenţiar în reformele prilejuite de aderarea la 
Procesul de la Bologna, susţinând şi realizând într-un regim de urgenţă un set în-
treg de transformări structurale precum: elaborarea şi aprobarea noilor planuri de 
învăţământ  în baza Planului-cadru provizoriu propus de MET şi a Nomenclatorului 
domeniilor profesionale adoptat de Parlamentul RM în mai 2005, implementarea siste-
mului de credite transferabile armonizat cu ECTS, eliberarea suplimentelor la diplomă.  
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Que peuvent représenter quinze ans dans la vie d’une institution ou, plus 
exactement, que peuvent représenter les quinze premières années de la vie d’une 
institution ? À l’échelle de l’être humain, on le sait, ce seuil marque souvent le pas-
sage à la maturité. C’est l’âge de Dick Sand le jeune héros d’Un capitaine de quinze 
ans, de Jules Verne, qui incarne si bien les qualités de l’homme nouveau vernien, le 
courage, la droiture, la volonté. C’est l’âge aussi où, dans la tradition de nombreux 
pays hispaniques, une fête d’un éclat tout particulier – avec des traditions qui peu-
vent différer d’un pays à l’autre – est organisée pour les jeunes filles, nommées 
quinceañeras, dont on souligne ainsi le passage à l’âge adulte. Toutefois une univer-
sité n’est ni un jeune mousse qu’un naufrage laisse seul face à des responsabilités 
effrayantes, ni une jeune fille qui sort de l’adolescence. Une institution qui existe 
depuis quinze ans est une institution qui a amplement prouvé qu’elle était viable 
et fonctionnelle. Elle n’en reste pas moins jeune, en particulier si elle relève de 
l’enseignement supérieur où les traditions revêtent une grande importance et où 
les établissements sont fiers d’afficher leur ancienneté comme lettres de noblesse. 
Cette jeunesse est toutefois loin d’être un handicap ; c’est même un avantage dans 
la mesure où elle rend plus réceptif aux défis auxquels doit faire face aujourd’hui 
le monde universitaire, et où elle impose un devoir d’excellence et une obligation 
absolue d’y répondre. Ces défis, souvent liés aux évolutions mondiales et région-
ales contemporaines, sont au centre de nombreuses discussions et réflexions qui 
mobilisent les milieux universitaires, et l’ULIM est évidemment partie prenante 
dans ces débats, mais je souhaiterais me limiter ici à deux points qui touchent di-
rectement l’Institut de Recherches philologiques et interculturelles où j’ai à la fois 
le plaisir et l’honneur de travailler, et qui tiennent d’une part à la mondialisation 
des connaissances et d’autre part à la dimension interculturelle.

La mondialisation des connaissances
L’université est d’abord un lieu de transmission de savoirs. C’est sa fonction 

la plus visible et celle qui lui permet, après validation, de délivrer des diplômes cer-
tifiant l’acquisition de connaissances précises dans les domaines où elle forme ses 
étudiants. Pourtant, elle est de nos jours vivement concurrencée dans ce rôle par 
l’essor des nouveaux moyens de diffusion et d’enseignement des connaissances, et 
même de certification, qui multiplient les moyens d’accès à un savoir en cours de 
globalisation, au point d’apparaître désormais comme un vaste corpus commun 
de connaissances accessible à tous sous une forme identique de tous les points de 
la planète. À terme c’est l’existence même de lieux et de temps d’apprentissage qui 
disparaît, celui-ci pouvant être réalisé où que se trouve l’apprenant, pour peu que 
des moyens techniques lui donnent accès aux sources souhaitées, et à n’importe 
quel moment de son existence comme le montre le développement de la notion 
d’apprentissage tout au long de la vie. Doit-on en conclure à la disparition pro-
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chaine des universités ? L’avenir le dira mais nous pouvons quant à nous rappeler 
brièvement en quoi l’enseignement universitaire est plus qu’un simple apport de 
connaissances.

La substitution didactique d’objet
Par obligation – c’est d’ailleurs là sa fonction – tout système d’enseignement, 

quel qu’il soit, est conduit à remplacer l’objet de savoir qu’il veut transmettre par une 
transposition didactique de cet objet. Il est en effet soumis à des contraintes de type 
normatif, économique, administratif, qui lui imposent des formes d’organisation, 
de contrôle et de méthodes sans lesquelles il ne peut se développer ni accomplir 
sa fonction. Or, comme l’écrit Michel Verret, qui a le premier analysé cette notion de 
transposition didactique, : « Si [la transmission scolaire bureaucratique] doit impos-
er ses formes à l’enseignement, ce ne peut être que par une bureaucratisation pour 
ainsi dire forcée de leur apprentissage. Celle-ci n’est à son tour possible que par la 
substitution à l’objet théorique primitivement visé d’un autre objet, plus conforme 
aux normes bureaucratiques, parce que tout entier défini à partir d’elles, sinon par 
elles, comme un pur et simple artefact [1: 177] ». C’est pourquoi il convient, compte 
tenu de ce processus de didactisation, de ne jamais oublier la différence qui existe 
entre l’enseignement des connaissances et les connaissances elles-mêmes. « Dans 
ce travail de détachement et de transposition, une distance s’institue nécessaire-
ment de la pratique d’enseignement à la pratique dont elle est l’enseignement, 
de la pratique de transmission à la pratique d’invention, de «l’ars docendi» à «l’ars 
inveniendi» et même à «l’ars exponendi» [idem 140]». 

La recherche
Le risque inhérent à ce travail didactique est un dessèchement de la relation 

au savoir que seul un enseignement vivant, en contact, peut éviter. Certes les en-
seignants ne sont plus, et depuis longtemps, les uniques sources d’information ni 
les seuls maîtres des connaissances mais l’enjeu de leur action s’est déplacé vers cet 
autre point tout aussi essentiel qui est d’entretenir la flamme de la création dans un 
monde soumis à la communication – et donc à la création d’objets communicables 
-, et de rappeler que l’on n’établit pas de cartes sans avoir d’abord longuement ex-
ploré les territoires que l’on veut connaître. Ce travail d’interrogation, d’exploration, 
de création, porte un nom simple, c’est la recherche, dont l’université a la charge 
de protéger et de développer l’esprit. C’est elle qui conduit à interroger sans ar-
rêt le réel, à questionner nos approches et nos problématiques, et à inlassable-
ment remettre en cause l’état du savoir. D’une certaine manière, elle est une dis-
position d’esprit plus qu’une forme de tâche à accomplir ; encore faut-il toutefois 
qu’elle soit légitimée, reconnue et dans le meilleur des cas incluse dans le cadre 
de l’activité professionnelle. C’est l’un des objectifs que se fixe l’Institut de Recher-
ches philologiques et interculturelles au sein de la Faculté de Langues étrangères 
de l’ULIM. Sans doute l’activité de recherche n’est-elle pas une chose nouvelle à 
l’ULIM et l’ampleur et la qualité de la production des enseignants est là pour en 
témoigner, mais l’apport que représente l’ICFI tient au fait de coordonner cette ac-
tivité et surtout de lui donner une visibilité, en particulier à travers l’organisation 
de manifestations scientifiques et les publications. En dehors de la notoriété que 
cela assure à la Faculté et à l’Université, la conséquence en est que ce ne sont plus 
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les seuls enseignants mais aussi les étudiants et le public cultivé en général qui 
gardent à l’esprit la réalité de cette distance, nécessaire mais trompeuse, qui existe 
entre le savoir et sa version didactique, et l’importance qu’il y a à conserver une at-
titude critique vis-à-vis de tout objet didactique. 

Or cette attitude, rappelons-le, ne s’apprend et ne se comprend qu’au contact 
de l’enseignant-chercheur, elle est donc une qualité spécifique de l’enseignement 
présentiel et disparaît lorsque celui-ci devient une simple transmission de connais-
sances à distance.

La culture d’établissement
Nous touchons là à un aspect essentiel de l’éducation, qui est sa dimension 

de formation fondamentale. Cet aspect n’est pas une incertaine valeur ajoutée à 
un bagage de connaissances qui seraient la justification et la fin du système édu-
catif. Bien au contraire il en est le noyau et peut-être même le vrai principe. Rap-
pelons à ce sujet que les premiers systèmes d’enseignement réfléchi et organisé 
en Occident s’adressaient d’abord à des adultes. L’Académie de Platon ou le Lycée 
d’Aristote n’accueillaient pas des enfants - dont l’éducation relevait plus alors du 
dressage que de la pédagogie - mais visaient à former des hommes. Comme le 
rappellent Michael Apple et Nancy King dans un ouvrage consacré aux fonctions 
de l’école : « Nous devons garder à l’esprit le fait que historiquement le «curricu-
lum caché» («hidden curriculum») n’était pas du tout caché ; bien au contraire, il 
était la raison d’être proclamée de l’école durant la majeure partie de son existence 
en tant qu’institution [87]1 ». Nous avons conservé à dessein l’expression originale 
de Hidden Curriculum qui mérite un commentaire. Dans son acception générale 
cette expression désigne ce que l’on a coutume d’appeler en français la culture ca-
chée, en référence au titre d’un ouvrage de Edward T. Hall, La Dimension cachée 
(The Hidden Dimension) dans lequel l’auteur définit et étudie, avec une attention 
particulière pour la proxémique et en établissant une comparaison entre différents 
groupes culturels, les règles implicites qui organisent notre vie sociale. Inculquées à 
l’individu dès son plus jeune âge par ses environnements successifs (famille, école, 
travail...), connues de tous mais jamais énoncées, elles sont à l’origine de bien des 
malentendus, des malaises ou des conflits entre personnes d’origines ou de milieux 
différents. Mais, dans une acception plus spécialisée, la même expression prend 
le sens de culture d’établissement (comme il existe une culture d’entreprise dans 
le monde économique) et fait référence aux valeurs qui sont véhiculées dans un 
établissement donné. Ces valeurs peuvent être ouvertement revendiquées, dans 
un logo par exemple, tel le « Apprendre à oser » du groupe HEC Paris2. Elles peu-
vent également faire l’objet d’une déclaration de principe dont une école militaire 
prestigieuse comme celle de Westpoint peut donner un bon exemple en définis-
sant ainsi sa mission sur son site Internet : 

Instruire, former, et motiver les corps de cadets de manière à ce que chaque diplômé as-

sume ses tâches en leader énergique dévoué aux valeurs du Devoir, de l’Honneur, de la 

Patrie et soit préparé à œuvrer dans l’excellence professionnelle et au service de la Nation 

en tant qu’officier de l’armée des États-Unis3.



35

COMUNICĂRI ÎN PLEN

Le plus souvent, cependant, elles relèvent de la notoriété et du prestige de 
l’établissement, et se créent au fil du temps en fonction de critères très divers tels 
l’ancienneté, le renom des enseignants, etc. Dans tous les cas, elles sont un élé-
ment-clef de l’image de l’institution et jouent un rôle déterminant dans la hiérar-
chie qui s’établit entre universités, représentant pour les mieux cotées un avantage 
enviable face à leurs concurrentes. Cet avantage est, on le devine, d’autant plus 
important de nos jours où la mondialisation des savoirs, que nous avons évoquée 
plus haut, rend disponibles à peu près partout les mêmes connaissances. Là réside 
ce qui fait traditionnellement la différence entre l’éducation et la simple instruc-
tion. Certes le rôle du système éducatif a été et reste largement discuté à cet égard 
mais notre propos n’est pas ici d’entrer dans les débats sur la relation qu’il entretient 
avec la société et les fonctions de reproduction (telles qu’elles ont été analysées par 
Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron) ou de subversion qu’il peut y assurer. Ce 
qu’il importe de relever, et que nul ne saurait contester, c’est combien son influence 
est durable sur la formation générale des individus. « Visant «la transformation 
de l’être», la formation fondamentale est psychologiquement, anthropologique-
ment profonde, génératrice ou ordonnatrice d’habitus [Forquin 87] ». Les auteurs 
utilisent ici le mot habitus au sens où la notion est définie par Pierre Bourdieu dans 
Le Sens pratique :

Les conditionnements associés à une classe particulière de conditions d’existence produ-

isent des habitus, systèmes de dispositions durables et transposables, structures structurées 

prédisposées à fonctionner comme structures structurantes, c’est-à-dire en tant que princi-

pes générateurs et organisateurs de pratiques et de représentations qui peuvent être objec-

tivement adaptées à leur but sans supposer la visée consciente de fins et la maîtrise expres-

se des opérations nécessaires pour les atteindre, objectivement « réglées » et « régulières » 

sans être en rien le produit de l’obéissance à des règles, et, étant tout cela, collectivement 

orchestrées sans être le produit de l’action organisatrice d’un chef d’orchestre [88-89].

L’une des caractéristiques de ces habitus, en tant que « structures structu-
rées prédisposées à fonctionner comme structures structurantes », est leur trans-
posabilité, autrement dit le fait qu’un habitus acquis dans un contexte donné pour-
ra être transposé dans un autre. C’est ce qui explique le rôle matriciel du modèle 
scolaire et de son schéma organisateur qui en est venu à envahir l’ensemble de 
notre vie sociale. « Dans nos sociétés, l’école représente une institution sociale fon-
damentale, aussi importante, matériellement et symboliquement parlant, que le 
bureau de l’ingénieur, le laboratoire du savant, le cabinet du médecin et l’usine de 
l’ouvrier. Elle constitue depuis près de quatre siècles le mode dominant de socialisation 
et de formation dans nos sociétés modernes [Tardif et Mukamurera 8. Souligné par 
les auteurs] ».

L’interculturalité
Le constat qui s’impose est donc, premièrement qu’en dehors d’un bagage 

de connaissances et de compétences professionnelles l’université inculque des 
habitus et des modes de pensée qui marquent profondément les personnes qui 
suivent son enseignement, et deuxièmement que cette culture d’établissement 
apporte à ceux qui en bénéficient un avantage comparatif d’autant plus important 
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que l’accès aux connaissances s’est banalisé. D’où l’on conclura qu’une attention 
toute particulière doit être apportée à cette composante de l’éducation si les uni-
versités veulent préserver leur spécificité et garder leur rôle de moteur social.

Or, si l’on s’interroge sur les besoins en formation générale, il est impos-
sible de ne pas y inclure l’ouverture interculturelle. L’interculturel n’est-il pas de-
venu en quelques années le lieu de tous les débats et, dans une certaine mesure, 
de tous les dangers ? En Allemagne, la notion de Leitkultur – culture de référence 
– échappe à son auteur, Bassam Tibi, pour devenir un thème controversé du débat 
politique [Morel 142] ; en France, la création par le nouveau président de la Répub-
lique d’un ministère de l’Immigration, de l’Intégration, de l’Identité nationale et 
du Codéveloppement éveille craintes et suspicions chez les défenseurs des droits 
des personnes ; au Québec, l’institution d’une Commission de consultation sur les 
pratiques d’accommodement reliées aux différences culturelles4 - autrement dit sur 
les « accommodements raisonnables » qui permettent aux membres d’une com-
munauté donnée d’obtenir une dérogation à la loi pour répondre à des exigences 
qui leur sont spécifiques – met au jour les innombrables inquiétudes que suscite 
la peur de voir une identité déjà fragile menacée, sans que quiconque sache com-
ment il sera possible de les calmer. L’ingénuité d’une époque à laquelle on a pu 
penser que les cultures étaient faites pour se compléter et s’enrichir mutuellement 
est bien révolue : en contact, les cultures s’adaptent, négocient, s’affrontent et, in-
évitablement, évoluent. La connaissance et, si possible, la maîtrise de ces change-
ments est l’un des plus grands défis qui soit lancé aujourd’hui au monde, comme 
l’ont bien compris de grands organismes tels l’UNESCO, l’Union européenne ou 
le Conseil de l’Europe qui déploient des efforts considérables en faveur des rap-
prochements interculturels. Ce combat se mène avant tout dans l’éducation, lieu et 
moment par excellence de la rencontre et du changement. Certes il n’existe pas de 
« chef d’orchestre » - pour reprendre la métaphore musicale, par ailleurs chère aux 
tenants de « la nouvelle communication », employée par Pierre Bourdieu – pour 
organiser un enseignement des valeurs à l’université mais celle-ci se doit d’être 
présente sur ce terrain sous peine de faillir à sa mission. Elle le doit aussi pour  
éviter d’être marginalisée du monde dans lequel elle vit, intellectuellement,  
socialement, voire économiquement, dans la mesure où le travail sur l’interculturalité 
est bien une commande qui lui est adressée par la société. Et son implication peut 
prendre deux formes, qui correspondent aux deux vocations que nous avons men-
tionnées:

- Du point de vue scientifique, en développant les travaux sur les probléma-
tiques interculturelles dans un esprit de recherche.

- Dans la création d’un véritable habitus interculturel chez les étudiants. 
L’essentiel de la problématique interculturelle ne relève pas en effet d’acquisitions 
de savoirs mais d’une attitude, faite de respect et de compréhension de l’autre, 
comme de prise de conscience de ses propres valeurs et de la fidélité à celles-ci. 
C’est cela que l’université doit s’attacher à promouvoir.

C’est donc bien un état d’esprit nouveau qu’il convient de développer et 
c’est pourquoi, conjointement à ses objectifs d’organisation et de dynamisation de 
la recherche, l’orientation interculturelle est la deuxième mission que s’est assignée 
l’Institut de Recherches philologiques et interculturelles. Là encore, il ne s’agit pas 
d’un travail ex nihilo et l’Institut ne fait qu’assurer une plus grande visibilité à des 
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phénomènes sur lesquels l’attention des enseignants et des chercheurs de l’ULIM 
s’est depuis longtemps portée. L’effet amplificateur qu’il produit a toutefois large-
ment porté ses fruits, permettant à l’ULIM de devenir une référence dans l’étude de 
la rencontre des cultures.

Rappelons-le en effet en conclusion, ces tâches ne sont pas celles d’un in-
stitut ou d’une faculté, elles s’inscrivent dans un projet qui est celui de l’Université 
dans son ensemble. L’ULIM a déjà quinze ans, l’ULIM n’a que quinze ans, peu im-
porte. Elle a su montrer durant ces quinze années qu’elle était apte à relever les défis 
d’un enseignement  qui doit savoir se renouveler s’il veut conserver à la fois sa fonc-
tion et sa mission. Celles-ci supposent de conserver vivant l’esprit de la recherche 
et de s’ouvrir largement aux préoccupations d’un monde en pleine transformation. 
C’est à quoi se consacre l’Institut de Recherches philologiques et interculturelles. 
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CERCETAREA UNIVERSITARĂ 
ÎNTRE VOCAŢIE ŞI OBLIGAŢIE

Elena PRUS
Universitatea Liberă Internaţională din Moldova

Punct nodal al existenţei noastre, Universitatea reprezintă o mondoviziune 
şi un spaţiu în care se formează şi evoluează intelectualii. 

Ce înseamnă a fi astăzi universitate modernă  şi un universitar mo-
dern ?, ne-am întrebat, venind în această universitate emancipată, tînăra dar deja 
cu tradiţii şi stil de anvergură.

În perioada de tranziţie, perioadă de inevitabile schimbări, şcoala superioară 
din Sud-Estul Europei s-a pomenit în faza mai multor filozofii, ideologii, politici şi 
idealuri ale educaţiei. Aflându-ne în faţa unor inevitabile schimbări sociale şi eco-
nomice globale, e nevoie să conştientizăm mai clar reperele şi priorităţile universi-
tare. Problematica lumii moderne cere o schimbare a mentalităţii prin Universitate. 
Spaţiu al intelectualilor, ea devine locul central al acestei schimbări.    

Din timpul apariţiei în secolul al XIII-lea, Universitatea desemnează unitatea 
diversităţii (uni-versitas). La origine, cel puţin în tradiţia europeană, această uni-
tate era cea a unei corporaţii care reunea profesorii şi elevii. Una dintre cele mai 
importante revoluţii ale conceptului universitar european a constat în refondarea 
humboldiană, în interpretarea termenului de universitate, care s-a debarasat de 
sensul medieval de universitas magistrorum et scholarium, punând accentul pe un 
concept academic cu o deschidere mai largă care este cel de universitas scientarium. 
Humboldt şi-a asumat cultura antică elenă ca « esenţă vie a spiritului » şi a relansat 
idealul Academiei lui Platon, încredinţîndu-i universiăţii misiunea de cultivare a 
cunoaşterii (v. Marga, p. 243). Asumarea cercetării şi formării oamenilor de ştiinţă 
este, de rînd cu învăţămîntul profesiilor şi transmiterea culturii, una din misiunile 
esenţiale ale Universităţii. 

Pentru universitari, Universitatea este un organism viu, cu legităţi, me-
canisme, legătură ombilicală între subiecţii săi şi alma-mater.

Putem constată şi astăzi inexistenţa unei reflexii combinate asupra cercetării, 
pedagogiei universitare şi misiunilor universităţii. Diversele reforme s-au tradus în 
state diferite prin măsuri punctuale şi parţiale. Cîteva probleme pot fi menţionate 
ca decisive :

1. Misiunile tradiţionale ale universitaţii, instruirea şi cercetarea, sunt 
certate şi oscilează în funcţie de coordonatele spaţio-temporale, de presiunile 
politice, economice şi de concurenţa între instituţii şi structuri. 

Legătura dintre învăţămîntul superior şi cercetare este una dintre 
regulile nescrise din timpurile cînd Humboldt a făcut din unitatea dintre învăţămînt 
şi cercetare elementul central al noii sale concepţii despre universitate. De atunci, 
diverse modele ale acestei relaţii au fost elaborate. Atare dezbatere s-a înteţit pe 
parcursul ultimelor decenii, unii pledînd pentru coexistenţa acestor două activităţi 
ca cel mai bun garant al transferului de cunoştinţe, coexistenţă fondată pe dinami-
ca cunoştinţelor, alţii punînd acccent pe incompatibilitatea celor două activităţi. 
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Astfel, reprezentanţii Cercului Condorcet de la Paris în Douze thèses pour 
l’université (p. 20) fac o deosebire între cercetarea ştiinţifică vizînd producerea 
cunoştinţelor noi şi valorizarea lor prin noi aplicări şi cercetarea universitară care 
vizează sinteza cunoştinţelor acumulate şi explicarea lor. Din acest punct de vedere, 
calitaţile atribuite, în mod curent, cercetării stricto sensu, cum ar fi imaginaţia, 
rigoarea şi voinţa permanentă de a repune în cauză cunoştinţele, se conturează 
în spaţiul universitar ca o cercetare lato sensu de sinteză a cunoştinţelor difuzate şi 
de elaborare a metodelor performante de cunoaştere. Asemenea punct de vedere 
care este o încercare  limitativă de a contura cercetarea universitară a fost depăşit 
tot mai mult. 

În perioada modernă, Universitatea europeană a avut o funcţie dublă: cea 
utilitară de depozit sau de arhivă a cunoştinţelor şi cea cognitivă de promovare a 
noului prin susţinerea cercetării de vârf. Spiritul ştiinţific, care oscilează între tradiţie 
şi inovaţie, normă şi risc, se defineşte ca o poziţie de ruptură. „Accéder à la science, 
c’est accepter une mutation brusque qui doit contredire un passé.”  (Bachelard, 
pp.13-14). Filozofia „nu”-ului („nu”-ului euclidian, „nu”-ului cartezian) face din savant 
un erou. Tradiţionalismul şi inovaţia coabitează şi acum în universităţile europene, 
dar universităţile americane au optat din jumătatea a doua a secolului XX tot mai 
mult pentru înnoirea ştiinţei. Condiţia postmodernă ţine de societatea cercetării. 
Universităţile constituie „un microclimat în care se cultivă performanţa intelectuală, 
cunoaşterea autosuficientă, elitismul critic, gîndirea problematizantă” (Mihalache, 
p. 36). 

« Criza universităţii europene » este o temă mult dezbătută în ultima vreme, 
în cheia schimbării revoluţionare care transformă « vechea » universitate (citadelă 
a tradiţiei, a unei cunoaşteri stabilizate) într-o instituţie de  tip « nou ». O tendinţă 
se impune tot mai mult astăzi în Europa, dar mai ales în Statele Unite, mai bine zis 
pe plan mondial – Universitatea devine tot mai mult locul inovaţiilor şi a creaţiei 
(numeroasele premii Nobel acordate universitarilor, mai cu seamă pe continentul 
american, sunt un argument elocvent în acest sens). Actualmente şi universităţile 
europene şi-au schimbat perspectiva de « la conservarea ştiinţei » la funcţia lor 
activă, de proiecte teoretice şi de cercetare experimentală.

Astfel, în articolulul La Recherche universitaire veut s’émanciper din Le Monde 
(11.05.05) Pierre Le Hir îşi pune întrebarea în ce măsură poate fi încredinţată cer-
cetarea  universitarilor ? Ea nu este deloc iconoclastă într-o ţară în care sistemul 
ştiinţific s-a cosnruit, la fel ca în alte ţări europene, în jurul marilor organisme pub-
lice, cum ar fi Centrele naţionale de cerctare ştiinţifice sau cele dedicate domeniilor 
particulare în Occident, Academiei de Ştiinţe -  în ţara noastră.  

Cu toate acestea, la fel ca şi în universitaţile americane, centrele universitare 
încep şi în Occident să-şi revendice rolul primordial în cercetare: «Le plus grand or-
ganisme de recherche en France, ce sont, de fait, les universités, pledează Yannick Val-
lée, vice-preşedinte al Conferinţei Rectorilor universitari (CPU). Le nombre de leurs 
enseignants-chercheurs est très supérieur à celui des chercheurs des organismes ; 80 % 
de la recherche se fait sur les campus universitaires, et plus de la moitié des publications 
scientifiques sont signées ou cosignées par des universitaires.» Ţinînd cont de acest 
raport de forţe, consideră Yannick Vallée, «la recherche française ne pourra faire de 
véritable bond en avant, quantitatif et qualitatif, qu’avec les universités». De aici im-
prativul, în opinia sa, ca universitaţile să aibă propriile politici ştiinţifice, datorită 
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unui buget de cercetare globalizată. În lipsa căruia, previne acelaşi responsabil, 
«on passera à côté d’une vraie révolution». Dacă cele 82 universitaţi franceze se 
consideră actori minori ai cercetării, plasaţi «sub tutelă» de către minister, cel puţin 
direcţia de cercetare a Ministerilui  învăţămînului superior şi al cercetării elaborează 
orientări în politica de cercetare şi vegeheză la implementare şi mobilizînd mijloace 
necesare pentru realizarea lor.  

Dispositivul occidental de top francez nu cadrează cu modelul în vigoare în 
ţările anglo-saxone, unde marile universităţî constitue nucleul cercetării. Dacă în 
Franţa, pentru disciplinele fundamentale la început organisme specializate de cer-
cetare au fost orgaizate, este din cauza că, cum remarcă Pierre Le Hir, universităţile 
franceze nu erau în măsură de a promova o politică ştiinţifică de cel mai înalt nivel. 
Sunt oare ele capabile de acest rol astăzi?, se înreabă autorul în continuare. Şi tot el 
vine cu un răspuns afirmativ pentru un mic număr dintre ele : Paris, Lyon, Aix-Mar-
seille, Grenoble, Toulouse, Montpellier, Lille, Bordeaux, Strasbourg, pentru a nu cita 
decît pe cele mai recunoscute. 

După cum bine se ştie, cercetarea ştiinţifică este o activitate internaţională 
de înaltă competitivitate incompatibilă cu mediocritatea sau calitatea medie. 
Dacă tradiţia a investit cu un anumit prestigiu această funcţie, mai ales în centrele 
academice specializate, cercetarea universitară vine din aceeaşi nobilă tradiţie, 
dar devine o sarcină complementară în contextul universitar axat, prevalent, pe 
predare. Aici imperativele cunoaşterii cedează uneori în faţa celor de cercetare. 
Astfel, ajungem, de fapt, la redefinirea misiunii profesorilor-cercetători, prin 
referire la ansamblul cunoştinţelor şi fără a uita de învăţămîntul în sine – adică de 
difuzarea cunoştinţelor. La nivel de identificare a cercetătorilor, îmbinarea aceasta 
se exersează, de regulă, la diverse etape ale vieţii lor. Predarea, cercetarea şi creaţia 
sunt ipostazele în care universitarii apar concomitent sau treptat, sunt refugii pentru 
cei care doresc să scape de hegemonia uniformizării. Putem afirma că spiritul limi-
tat raţionalist a basculat în jumătatea a doua a secolului al XX-lea către un spirit 
creator, care, în procesul de instruire şi de cercetare, face apel nu numai la intelect, 
ci şi la imaginaţie. „L’esprit scientifique nous interdit d’avoir une opinion sur des 
questions que nous ne savons pas formuler clairement. Avant tout, il faut savoir 
poser des problèmes. (...) Pour un esprit scientifique, toute connaissance est une 
réponse à une question. Il n’y a pas de question, il ne peut y avoir de connaissance 
scientifique. Rien ne va de soi. Rien n’est donné. Tout est construit.”  (Bachelard, 
pp.14).

Deschiderea universitarilor altor vocaţii face din universitate nu doar un loc 
de sinteză, ci şi de comunicare avansată, un loc profund original, care grupează 
specialşti de reflexie creatoare. Astfel, universităţile se transformă în agore moderne 
cu statut şi condiţii de expresie adecvate compexelor lor preocupări. 

Cercetarea universitară are ca prim obiectiv asigurarea unui învăţămînt 
superior de înalt nivel în contextul noilor situaţii şi provocări, tot mai numeroase la 
începutul acestui mileniu. În  secolul al XXI-lea, învăţămîntul superior promite de a 
evolua într-un context schimbător şi exigent.

Cercetarea  este o investiţie pe termen lung, parte durabilă a unei culturi. 
Importanţa   cercetării universitare constă în faptul că generează o ameliorare 
constantă a capitalului uman.    În conceptul utilitar şi managerial american, ştiinţa 
şi intelectul au devenit ele însele un capital şi un produs care trebuie să circule 
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eficient şi să producă profit într-un timp rapid (v. Zamfir, p. 14). De accea nu este 
supprinzător să constatăm că guvernul american acordă o importanţă strategică 
tot mai mare deciziilor şi investiţiilor în cercetarea-dezvoltare, formarea capitalului 
intelectual, gestiunea proprietăţii intelectuale şi aplicarea eficientă a produselor 
intelectuale. În SUA investiţiile în învăţămîntul superior sunt considerate o prioritare 
geopolitică naţională. 

Sediu de producere, de deţinere şi de difuzare a cunoştinţelor, universităţile 
au vocaţia de a îmbrăţişa toate componentele cercetării, ţinînd cont de caracterul 
multiplan al investigaţiilor (fundamentală, tehnologică, tehnică, pedagogică etc.) 
şi de angajarea lor în reflexia şi reforma învăţămîntului. Astfel, cercetarea devine o 
activitate esenţială pentru ameliorarea  şi prezervarea calităţii învăţămîntului, altfel 
spus, cercetarea alimentează practica învăţămîntului. 

În epoca internetului, a mutaţiilor legate de lucru, a dezvoltării virtualului, 
a inserţiei regionalului, a colaborării cu diverse sectoare de activitate economice 
şi sociale, carta universitară  răspunde mai mult compromisurilor dintre intere-
sele particulare şi imediate decît interesului general de obiective de creştere a 
competenţelor fiecăruia. 

Magna Charta Universitatum, document cu un caracter statutar de 
constituţie a universităţilor, a cărei semnatară este şi ULIM, postulează principiile de 
bază ale universităţii, care sunt transmiterea în mod critic a culturii prin cercetare şi 
invăţămînt, în felul următor : În universităţi, activitatea didactică este indisociabilă 
de activitatea de cercetare; Libertatea cercetării, învîţămîntului şi a educaţiei sunt 
principiile fundamentale ale vieţii universitare.   

Interpretate realist, principiile în cauză ridică numeroase întrebări, cum ar fi 
cele formulate chiar zilele acestea în ediţia Arborescience din 4 oct.2007 cu privire 
la universităţile europene :

- Ce se înţelege prin “libertatea cercetării, învăţămîntului şi a educaţiei“?  
- În ce măsură activitatea didactică este, întradevăr, indisociabilă de cercetare pen-
tru toţi universitarii  ? şi multe alte întrebări cu caracter organizatoric şi financiar. 

2. Misiunea universitarilor: profesorii cercetători, din cauza mijloacelor 
insuficiente şi neadaptate, nu pot deseori să facă faţă ambelor misiuni şi sunt puşi 
în situaţia de a o neglija pe una din ele. Pentru un un anumit număr de universitari, 
activitatea de cercetare constituie un fel de refugiu ca să se retargă din procesul 
de rodare a predării cotidiene, iar alţii consacră cercetarea în folosul predării orelor 
suplimentare. 

La etapa actuală  funcţia de cercetător este valorizată tot mai mult din 
raţiunea concursului său efectiv în procesul de învestigare şi predare. Dar trebuie să 
recunoaştem că în condiţiile actuale de tranziţie permanentizată, mulţi universitari 
au ales ultima formă a libertăţii, şi anume : cea de a nu face nimic, fiind, conform 
regulamentelor în vigoare, supraîncărcaţi cu ore de curs. Desigur, cercetarea este 
un proces individual şi voluntar. Nimeni niciodată nu a fost constrîns să caute şi, 
încă mai puţin, să găsească, cum formula generalul de Gaulle.  

Fără îndoială, îin ultimă analiză, activitatea de cercetare este o problemă 
personală care ţine de curiozitate intelectuală şi motivaţie tot personală. Doar că 
sarcinile de cercetare universitară influenţează tot mai mult titularizările, salariul, 
parcursul profesional şi promovarea. Şi cum ar putea fi altfel într-o societate de 
emergenţă a cunoaşterii  considerată drept mobil al avantajelor materiale şi spi-
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rituale de care beneficiază indivizii şi naţiunile. Cunoaşterea a devenit capitalul 
şi produsul principal, luînd tot mai mult locul agriculturii, industriei şi capitalului 
însuşi.

3. Neglijarea pregătirii profesorilor cercetători şi ignorarea metodelor 
pedagogice de formare a adulţilor. Nu toată lumea priveşte experienţa de 
universitar ca pe una permanent nouă. Sunt mai puţini cei care nu se încadrează, 
pentru a supravieţui, în industria mediataţiilor şi îşi păstrează condiţia de homo 
academicus.

Lucrul în echipă este o incongruitate deseori bricolată de către profesori 
izolaţi. Corporatismele disciplinare duc la segmetarea filierelor, ignorarea reciprocă 
şi absenţa reflexiei asupra practicii meseriei. Din ce în ce mai mult, instituţiile de 
învăţămînt superior încurajează şi susţin echipele de cercetători care se constituie 
în grupuri, laboratoare, institute de cercetare cu o mare intensitate de activitate. 
Cercetarea universitară nu are încă o suficientă experienţă a lucrului în echipă 
cerută de noua sa misiune, cum o are cerecetarea ştinţifică în genere. 

În acest sens, exemplele sunt multiple. Ar fi interesantă ca exemplu edifica-
tor în domeniul nostru, experienţa dnei prof. univ. Irina Mavrodin, cercetător, scri-
itor, critic şi traducător de marcă, care nu doar pledează, ci şi ilustrează conceptul 
de universitate-atelier ca centru de creaţie ştiinţific, literar şi artistic, pe care le con-
duce în Universităţile din Craiova şi în Universitatea „Stefan cel Mare” din Suceava 
sau Facultatea de Litere din Bălţi sau Braşov, în care hermeneuţii ţi cricicii literari 
universitari sunt în egală măsură scriitori cu o activitate artistcă importantă.  

  
Concluzie-recomandare
Ca să avem o cercetare de calitate, inovatoare, în cadrul universităţilor, 

trebuie redate universitarilor motivaţia, libertatea, mijloacele, s-ar putea spune 
chiar plăcerea, de a face o cercetare originală şi independentă şi a transmite atare 
pasiune. Toate acestea cer insă nu doar o predilecţie personală, ci mult mai mult 
decît atît - o reformă totală a structurilor universitare şi a modului lor de funcţionare, 
o evaluare a cercetării compatibile la nivel internaţional.  

Tempora mutantur, ştiinţa rămâne ca marcă distinctă a instituţiilor pe care 
le reprezintă.
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FACULTATEA LIMBI STRĂINE ÎN MARATONUL 
UNIVERSITAR AL SECOLULUI XXI: 

ISTORIE. TRADIŢIE. DINAMISM.

Ion MANOLI
Universitatea Liberă Internaţională din Moldova

Universitatea Liberă Internaţională din Moldova (ULIM) a fost fondată la 16 oc-
tombrie 1992 ca un prim centru universitar modern, dinamic care pleda şi pledează 
şi azi pentru accesibilitatea şi diversitatea studiilor universitare. Concepută drept o 
instituţie de învăţământ superior de alternativă, ULIM promovează cele mai noi şi 
moderne tehnologii educaţionale şi informaţionale în procesul didactico-ştiinţific, 
esenţa acestuia fiind orientată spre formarea calitativă a specialistului de mâine, 
în strictă conformitate cu imperativele Procesului de la Bologna, for european din 
care Republica Moldova face parte din mai 2005.

Facultatea Limbi Străine (la început ea se numea Departamentul Limbi 
Străine) a fost fondată un an mai târziu (octombrie 1993) cu o misiune vădit 
deosebită de alte facultăţi de profil din republică – pregătirea specialiştilor 
traducători de performanţă: traducători-sincronişti, interpreţi, specialişti cu misi-
une didactico-ştiinţifică.

Constituirea spaţiului european unic a impus schimbări fundamentale de o 
importanţă strategică în toate micro- şi macro-sistemele social-economice, inclusiv 
cel educaţional, în cadrul cărora dimensiunea socială e tot mai pregnantă.

ULIM a urmat o cale poate cea mai reuşită – calea transformărilor şi 
schimbărilor radicale. ULIM n-a avut niciodată reticenţe faţă de transformările atât 
de ordin strategic, cît şi de ordin tactic în învăţământul universitar orientate de Pro-
cesul Bologna.

În contextul reformei predării limbilor străine şi a pregătirii traducătorilor 
de înaltă ţinută profesională, o poziţie prioritară revine reevaluării, modernizării 
şi optimizării sistemului de învăţământ sub aspect multidimensional, intelectual, 
spiritual, cultural, estetic, etc. presupunând concomitent şi un model de învăţământ 
deschis, flexibil, care impulsionează ascensiunea potenţialului uman.

La Facultatea Limbi Străine, ca şi în toată universitatea, accentul de bază 
în sistemul didactico-ştiinţific ale complexelor raporturi universitare este pla-
sat pe calitatea studiilor, iar aceasta, bineînţeles, este asigurată de implementa-
rea concepţiilor moderne de pregătire a specialiştilor, baza tehnico-materială a 
facultăţii, gradul înalt de calificare a corpului profesoral didactic şi ştiinţific.

Două criterii determinante sunt puse la baza formaţiunii: noile tehnologii 
informaţionale şi cunoaşterea limbilor de circulaţie internaţională.

Conducerea ULIM, administraţia facultăţii Limbi Străine a acceptat fără nici 
un dubiu şi fără umbră de reticenţă Strategia pentru multilingvism. Noi nu numai 
că recunoaştem că multilingvismul este cheia Comunicării, noi conştientizăm că 
viitorul în care tindem că vom persevera aparţine multilingvismului. Sloganul „Mul-
tilingvism is the key to Communication” are conotaţii în exclusivitate actuale, pozi-
tive şi revelatorii.
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Dacă în 2002 Uniunea Europeană nu avea încă un comisar responsabil pen-
tru multilingvism, Comisia Europeană demult a elaborat un plan în care îşi propune 
ca într-un viitor nu foarte îndepărtat, toţi cetăţenii UE să poată utiliza cel puţin două 
limbi străine, altele decât limba maternă. În acest sens facultatea păşeşte practic în 
aceeaşi direcţie şi într-un unison perfect: studenţii de la facultate studiază nu doar 
două limbi, ci trei şi chiar patru limbi străine.

Este încă o dată binevenit momentul să menţionăm că în acest context stu-
dentul care este absolventul şcolii ruse ori a liceului rus şi nu cunoaşte la începutul 
activităţii studenţeşti limba de stat, el este ajutat în sensul direct al cuvântului să 
lichideze această lacună lingvistică, socială, culturală. Catedra de Filologie română 
este la dispoziţia acestora, apoi urmează cohorta de profesori ai facultăţii care vin în 
ajutorul studentului, ce nu cunoaşte româna, dar are urgent nevoie de ea.

În viitorul apropiat intenţionăm să punem problema şi să găsim soluţii în 
crearea unei game tot mai largi de tehnologii care ar putea să vină în sprijinul 
unei utilizări mai mari a tuturor limbilor studiate la ULIM, inclusiv a celor mai puţin 
răspândite.

Este puţin şocant când la secţiile de traducători cu limba engleză se înscriu 
sute şi sute de candidaţi, pe când la italiană ori spaniolă numărul doritorilor este 
infim.

Facultatea Limbi Străine dsipune şi oferă un potenţial bun, solid pentru 
crearea unui spaţiu socio-lingvistic pentru toate limbile din Europa.

Conducerea ULIM a sprijinit întotdeauna orice acţiune de îmbunătăţire a 
formării profesorilor, inclusiv a profesorilor de limbi străine. La momentul de faţă 
toţi profesorii care trudesc la facultate au avut un stagiu de perfecţionare, reciclare 
ori de informare în ţara de origine, limba şi cultura căreia o predau. Universităţile şi 
Centrele de stagiere şi de cercetare ştiinţifică sunt: Berlin, Haidelberg (Germania); 
Viena, Graz (Austria); Grenoble, Paris, Strasbourg, Bordeaux, Montpellier (Franţa); 
Sarajevo (Bosnia); Jerusalem, Tel-Aviv (Israel); Palermo (Italia); Bucureşti, Iaşi, Cluj-
Napoca (România); Damascus (Siria); Quebec (Canada); Cantabria, Madrid (Spania); 
New-Port (SUA); Moscova, Sankt-Petersburg (Rusia).

La cele două niveluri – pre-licenţă şi post-licenţă – studenţii facultăţii Limbi 
Străine sunt încurajaţi să înveţe cel puţin o lună-două în universităţile şi centrele 
universitare din străinătate, participând la elaborarea noilor programe şi planurilor 
de studii. Dna Prim-Vicerector Ana Guţu care este doctor profesor la catedra Filolo-
gia franceză a şi propus un plan-proiect pentru studii de masterat (2 ani universi-
tari). După o discuţie amplă cu specialiştii catedrelor, planul a fost expediat în mai 
multe centre universitare din Franţa, România, Ukraina întru recenzarea acestuia. 
Recenziile fiind pozitive ne permit deja să desfăşurăm o muncă organizatorică mai 
amplă asupra programelor şi cursurilor de la acest ciclu. Accesul tinerilor la al doi-
lea ciclu necesită completarea cu succes a studiilor din primul ciclu, care durează 
trei ani. În anul 2008 vom avea prima promoţie la facultate după trei ani de studii. 
Diploma primită după absolvirea acestui ciclu va fi, de asemenea, relevantă pentru 
piaţa muncii atât în Republica Moldova, unde se mai simte lipsa acută de cadre 
pregătite la specialitatea Limbi Moderne, cât şi pentru piaţa muncii europene. Ci-
clul masterat are scopul de a orienta tinerii spre diploma de master şi/sau de doc-
tor, aşa cum se întâmplă demult în diferite ţări ale Europei.

Suntem în aşteptarea deciziilor Ministerului de resort pentru a obţine 
concordanţa şi armonia deciziilor finale asupra masteratului. 
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ULIM-ul a avut numai de câştigat avându-i pe parcursul anilor în postul de 
vicerector pentru ştiinţă pe domnii: Gheorghe Postică, dr. hab., prof.; Victor Moraru, 
dr. hab.; Pavel Parasca, dr. hab. În momentul de faţă acest post este ocupat de un 
specialist de anvergură în ştiinţele psiho-pedagogice, psiho-sociologie şi politolo-
gie. Este vorba de dr. conf. Mihail Şleahtiţchi cu o vechime de muncă şi cu o practică 
onorabilă. Crezul prorectorului este: „Soclul unei universităţi performante rezidă în 
activitatea ştiinţifică a acesteea”.

În 2005 la iniţiativa rectoratului ULIM a fost creat Institutul de Cercetări filo-
logice şi interculturale (ICFI), activitatea căruia se încadrează în politicile majore ale 
ULIM în conformitate cu normele legislative elaborate la nivel naţional de AŞM şi 
CNEA. A izbuti azi să deschizi un institut de cercetări filologice în RM înseamnă a 
răsturna toate dogmele posibile citate despre noi, moldovenii, în lumea ştiinţifică.

Institutul este conceput ca un ansamblu de micro-grupuri de cercetare 
şi programe menite să ofere o bază atât administrativă, cît şi logistică în dome-
niul filologiei contemporane şi a interculturalităţii. Direcţia ştiinţifică a ICFI este 
modernă, are un caracter euristic complex şi se numeşte nesofisticat Fenomenolo-
gia sistemică şi funcţională în filologia contemporană.

Axele de cercetare sunt multiple: de la dezvoltarea strategiilor actuale de cer-
cetare lingvistică, de la teoria şi practica traducerii la ştiinţa literară şi glotodidactică. 
Adoptând aceste axe practic fiecare cercetător, profesor, asistent, colaborator îşi 
poate găsi fără mari dificultăţi aria proprie de cercetare.

Grupurile de cercetare au un caracter definitoriu:
	Terminologie şi traducere. Responsabilă este cunoscuta cercetătoare în 

domeniu doctor, profesor Ana Guţu;
	Lingvistica şi glotodidactica sub conducerea doctorului habilitat Ion 

Manoli.
	Literatură şi interculturalitate sub conducerea cunoscutului şi ambiţiosului 

om de litere din Canada prof. univ. Pierre Morel.
Munca acestui Institut este ghidată de doctorul habilitat, prof. univ. Elena 

Prus, care este o cercetătoare cu experienţă cu viziuni moderne, care nu oboseşte 
să ne repete un postulat viabil: institutul ne va consolida ca partener în dialogul 
lingvistico-cultural nu numai cu Europa, ci şi cu toată lumea.

Rectoratul ULIM în persoana domnului Rector academicianul Andrei Galben 
stimulează colaborarea diferitor generaţii de cercetători în cadrul ICFI, se bucură 
de realizările lui, determină funcţionalismul şi vitalitatea acestuia. Este un moment 
oportun ca pe această cale să-i mulţumim din suflet neobositului rector pentru aju-
torul substanţial acordat ICFI.

Rezultatul investigaţiilor ştiinţifice ale profesorilor şi studenţilor apar în 
formă de articole, teze, comunicări, monografii, teze anuale, teze de licenţă şi de 
masterat.

Dacă, dintr-o simplă eroare, n-am spune nimic la capitolul „Studentul 
facultăţii Limbi Străine, ULIM” rolul acestuia în realizarea Procesului Bologna (vezi 
declaraţia studenţilor de la Göteburg din 25 martie 2001), apoi această eroare ar 
fi impardonabilă. În ultima instanţă (dar şi în prima) totul ce se face, se cultivă, 
se dinamizează la facultate şi la universitate se face în favoarea studentului. 
Accentuăm că studenţii sunt partenerii noştri în calitate de parteneri competenţi, 
activi, constructivi, moderni. Echipa de circa 60 profesori universitari, tineri şi mai 
puţini tineri, dar toţi expirementaţi consideră studenţii drept una din forţele mo-
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trice ale schimbării în domeniul pregătirii profesionale şi educative. Meritul primat 
în această clarviziune aparţine Rectorului Universităţii, acad. Andrei Galben. Pentru 
El, ca şi pentru noi toţi, participarea studenţilor la realizarea procesului Bologna este 
unul dintre paşii de anvergură, paşi-cheie spre implicarea permanentă şi sicronă a 
studenţilor în toate organele de decizie ale facultăţii şi universităţii. Sondajele efec-
tuate permanent în cadrul activităţii studenţeşti, analiza minuţioasă a acestora ne 
conving că rolul studentului la ULIM este edificatoriu.

În final dorim să menţionăm că Facultatea Limbi Străine a păşit rapid şi cu 
brio perioada întrebărilor şi momentelor incerte şi a trecut în perioada dinamizării 
valorilor educaţional-instructive atât autohtone cât şi a celor europene prin inter-
mediul limbilor de circulaţie internaţională: engleza, franceza, germana, spaniola, 
italiana.

Noi nu numai am extins spectrul de aliniere la standardele europene, noi am 
izbutit să le dinamizăm şi să le internaţionalizăm prin:

1. Adoptarea şi implementarea în 2003-2004 a sistemului european de 
credite transferabile drept mijloc adecvat de promovare a mobilităţii stu-
dentului în spaţiul european şi nu numai;

2. Asigurarea calităţii şi gestionarea calităţii în procesul universitar [1; 2; 3]. 
Nu se poate vorbi despre asigurarea unei dezvoltări socio-economice 
durabile fără a plasa calitatea învăţământului în centrul preocupărilor 
societale. În opinia ULIM-ului, învăţământul şi calitatea acestuia trebuie 
să constituie o prioritate în societate, adevăr care se cere consfinţit în 
legislaţia naţională. El merită şi trebuie inclus în calitate de pilon funda-
mental al strategiei de dezvoltare socio-economică [3, pp. 11-12].

3. Colaborarea multidimensională cu diverse centre universitare de peste 
hotare;

4. Cooperarea între universităţi care facilitează reforma curriculară, a plan-
urilor şi programelor de studii, formare şi cercetare.

5. Noi suntem siguri că viitoare Lege a Învăţământului Superior din Moldo-
va va fi completată în conformitate cu toate documentele reglatoare ale 
Consiliului Europei, în baza Legislaţiei Europene, dar racordate la cerinţele 
şi necesităţile interne. În acest sens ULIM vine în ajutorul cel mai eficace 
întru armonizarea bazei legislative atât interne, cît şi externe.
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RESSOURCES DOCUMENTAIRES MULTILINGUES:  
EXPERIENCES ET APPORTS DES PROJETS TEMPUS DANS 

LES PAYS DE L’EST (ZONE TACIS)

Omar LAROUK
École Nationale Supérieure des Sciences

de l’Information et des Bibliothèques, Université de Lyon

1. Internationalisation des universités : réduction de la fracture  
numérique 

Commençons par définir le concept de ‘fracture numérique‘ qui peut être vu 
comme une coupure au sens large entre deux entités. Le rapport de l’OCDE1 qui 
traite du « fossé numérique », parle de «l’écart existant entre les individus, les ménag-
es, les entreprises, et les zones géographiques, à différents niveaux socio-économiques, 
pour ce qui concerne tant leurs possibilités d’accès aux technologies de l’information 
et des communications (TIC) que leur utilisation de l’Internet pour tout un éventail 
d’activités ».

Le fossé numérique reflète donc les différences qui existent entre les popu-
lations intra-pays et inter-pays. Les craintes engendrées par le non-accès  aux TIC 
des pays en voie de développement deviennent tangibles si l’utilisation des outils 
électroniques n’est pas élargie à la majorité de la population de la planète, en vue 
d’améliorer le niveau éducatif, et participer à la nouvelle économie, basée sur les 
connaissances.

Cette approche insiste énormément sur l’appropriation de l’outil informa-
tique, mais il faut préciser que les facteurs ‘économiques’ et/ou ‘financiers’ sont  
aussi importants pour pourvoir se doter d’infrastructures réseaux qui permettent 
une prise rapide des outils liés à la documentation numérique multilingue. 

Un autre problème, qui découle de cette infrastructure technologique, est 
le développement du contenu scientifique. Ce dernier est représenté par les rés-
ervoirs informationnels comme les bibliothèques numériques, la littérature grise, 
et la documentation électronique multilingue fondée sur l’IST (Information Scien-
tifique et Technique). La réussite économique dépend aussi des investissements 
dans le domaine des compétences linguistiques et de l’information qui réduiront 
l’écart existant entre les pays ‘sur-informés’ et les pays ‘sous-informés’2.

L’objectif des projets TEMPUS consiste, donc, à réduire ce fossé numérique 
dans le cadre des orientations des programmes pour la réforme économico-soci-
ale, et pour l’évolution des systèmes d’enseignement supérieur dans les pays bé-
néficiaires par une coopération avec les États membres de l’Union européenne. Ils 
1  OCDE.- Combler le « Fossé numérique » : questions et politiques dans les pays membres de l’OCDE. 
Paris, 24 octobre 2001(DSTI/ICCP-2001-9FINAL), (visité le 15/01/2005), 
http://www.oecd.org/dataoecd/9/15/27136752.pdf 
OCDE (Organisation de Coopération et de Développement Économique)
2  L’UNESCO a créé un observatoire pour analyser les réalisations des pays en développement sur « la 
voie vers la société de l’information », (visité le 10/01/2005),http://portal.unesco.org/
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permettent aussi de développer les relations internationales et la documentation 
multilingue.

2. Spécificités des projets TEMPUS 

2.1. Objectifs des projets TEMPUS 
L’Union Européenne, à travers les projets TEMPUS, vise à mettre en place une 

politique informationnelle et des actions pour promouvoir l’infrastructure des TIC 
pour réduire ce fossé numérique.

Les projets servent d’instruments à la modernisation du fonctionnement et 
des services des universités, et notamment la modernisation des bibliothèques, la 
réorganisation des programmes de formation en langues, l’utilisation des TIC, et 
le renforcement des formations des enseignants. Cette coopération entre les nou-
veaux États indépendants (ex. URSS) et l’Union européenne pour l’enseignement 
supérieur a été lancée après la chute du mur de Berlin. 

2.2. Les Pays tiers partenaires des projets TEMPUS
Le programme TEMPUS concerne plusieurs zones en contribuant efficace-

ment, dans les pays bénéficiaires, à la diversification de l’offre d’enseignement et 
à la coopération inter-universités. Il crée, ainsi, des conditions favorables au dével-
oppement de la coopération scientifique, culturelle, économique et sociale. Les 
pays qui bénéficient de ces programmes sont : 

– Pays de la zone TACIS3 : Arménie, Azerbaïdjan, Belarus, Fédération de 
Russie, Géorgie, Kazakhstan, Kirghizistan, Moldavie, Mongolie, Ouz-
békistan, Tadjikistan, Turkménistan et Ukraine.

– Pays de la zone CARDS : Albanie, Macédoine, Bosnie-Herzégovine, Cro-
atie, Monténégro et Serbie.

– Pays de la zone MEDA : Algérie, Égypte, Israël, Jordanie, Liban, Libye, Ma-
roc, Palestine, Syrie, Tunisie, Turquie.

Nous allons nous intéresser uniquement aux pays de la zone TACIS et notam-
ment aux projets de management de l’université et d’informatisation de biblio-
thèques qui favorisent la coopération et le transfert de connaissances vers ces pays. 
En résumé, les projets devront favoriser l’introduction de nouvelles pratiques et 
structures de gestion dans les institutions ou les facultés des pays partenaires. 

Tous les projets compacts ont porté sur les objectifs qui touchent à la ges-
tion des universités, à l’amélioration des relations internationales entre les univer-
sités, au renforcement des liens entre des institutions d’enseignement supérieur et 
au développement des formations linguistiques.

En résumé, la Commission européenne a assigné un ensemble de priorités 
aux projets européens. Ces priorités visent à établir des liens plus étroits entre les 
projets TEMPUS et les réformes nationales des pays partenaires de manière à maxi-
miser l’impact du programme dans les domaines culturels et scientifiques pour 
réduire le fossé numérique.

3  TACIS (sigle anglais pour Assistance Technique à la Communauté des Etats Indépendants).
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3. Ressources documentaires multilingues  : Expériences et Apport des 
projets TEMPUS4 d’informatisation des bibliothèques universitaires ?

Le programme TEMPUS a pour ambition générale de consolider la qualité de 
l’enseignement en encourageant la coopération avec des pays tiers afin d’améliorer 
la valorisation des ressources humaines et de promouvoir le dialogue entre les 
peuples et les cultures. L’objectif des projets TEMPUS est aussi de moderniser les 
structures universitaires et notamment l’informatisation des bibliothèques univer-
sitaires. En appliquant les méthodes modernes de gestion documentaire, les bib-
liothèques permettent une transmission des savoirs. En outre, elles favorisent la 
coopération dans l’enseignement supérieur (conférences, ateliers, etc.). 

Les projets TEMPUS donnent aux partenaires la possibilité d’acquérir des ex-
périences dans l’Union européenne en favorisant les mobilités des bibliothécaires, 
des universitaires et des institutionnels entre les établissements partenaires. Cette 
coopération améliore l’image de l’Union européenne par la diffusion d’informations 
sur les pays membres.

Nous limitons notre analyse aux bibliothèques pour étudier le degré de leur 
implication dans la diffusion de la culture et la production scientifique numérique.

3.1. Données sur les bibliothèques5

3.1.1. Bibliothèque de l’université de Volgograd

L’université de Volgograd en Russie (2000) comprenait 6 facultés (Histoire et 
Philosophie, Mathématiques, Physique, Philologie, Economie & Droit), un institut 
des sciences humaines de la Volga, quatre instituts de recherche scientifique, un 
centre d’études américaines « Americana », et 9 laboratoires scientifiques.

Le fonds documentaire est très important (530.000 références) et la collec-
tion est diversifiée : -documents scientifiques (57000), pédagogiques (18480), lit-
téraires (20.724), etc.-, avec un catalogue utilisant les classifications (CDU) et (BBK).

Le personnel de la bibliothèque, composé de 47 personnes, dont 36 ont un 
diplôme d’enseignement supérieur, est formé aux techniques classiques de ges-
tion de bibliothèques et ne possède que des notions en informatique.

3.1.2. Bibliothèque de l’université d’État de La Crimée, Yalta6

L’université d’État de La Crimée, à Yalta (ex Institut des Sciences Humaines 
de Crimée ), a été créée en 1940. Elle possède 5 facultés : faculté de management, 
d’économie et de mathématiques ; faculté de philologie et des langues (russe, fran-
çais, anglais, etc.) ; faculté de géographie et d’histoire ; faculté de psychologie et 
4  L’ENSSIB-Lyon  est l’un des partenaires européens des projet TEMPUS portant sur la modernisation 
de la gestion des universités de Bakou (Azerbaïdjan), Bichkek (Kirghizistan), Achkhabad (Turkménistan) 
avec notamment l’université de Nice (France). En tant qu’expert-européen, j’ai participé activement aux 
formations des bibliothécaires et des universitaires. En outre, j’ai évalué le projet TEMPUS pour le man-
agement de l’université de Yalta, en 2005.
5   TEMPUS-TACIS PROJECT N°IB-JEP-22045-2001/UKR; Land Reform And Land Market Development In 
Ukraine; Yalta,  2002-14 April 2005
6  Rapport de mission et d’expertise à la bibliothèque de l’université de Yalta du 27  février au 7 mars 
2005 , Tempus  JEP 22040-2001
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de pédagogie ; faculté des cultures, de l’art, de la musique et de l’esthétique, etc. 
Avec 3000 étudiants inscrits, et 3 salles informatiques destinées à l’enseignement, 
l’université offre l’accès à Internet, via ces salles.

Le fonds de la bibliothèque s’élève à 110 098 titres, en majorité en langue 
russe. Parmi les langues étrangères, seule la langue anglaise est représentée. Le 
français est presque inexistant (quelques documents). Le fonds de périodiques est 
constitué de 150 titres. On trouve un catalogue avec  les classifications (CDU) et 
(BBK).

Le personnel (10) possède des compétences en bibliothéconomie, et a été 
formé dans les universités de Saint-Pétersbourg, Moscou et Kiev.

3.1.3. Bibliothèque de l’université  d’État d’Achkhabad7

L’université d’État du Turkménistan Magtymguly, en 2006,  avec plus de 5 
000 étudiants, possède 7 facultés (faculté de turkmène et de littérature, faculté 
de sciences naturelles et de géographie, faculté d’histoire, faculté de physiques 
et mathématiques, faculté de langues étrangères, faculté de droit et des relations 
internationales, faculté de théologie). Seule la faculté de physique et de mathéma-
tiques était connectée à Internet.

Le fonds (en russe) de la bibliothèque s’élève à 587 459 volumes, représent-
ant 147 390 titres, dont 2 460 en turkmène et 4 590 en anglais. Le fonds de péri-
odiques est constitué de 814 449 exemplaires (1 097 titres). 

La bibliothèque ne possède, au début du projet, aucune ressource électro-
nique : ni abonnement à des bases de données, ni cédéroms. 

La classification utilisée pour les fonds (russe et turkmène) est la BBK, mais 
certains documents en langues étrangères (anglaise et allemande) sont catalogués 
à l’aide des deux classifications (BBK et  CDU).

Le personnel de la bibliothèque se compose de 20 personnes, dont 50% ont 
un diplôme d’enseignement supérieur.

3.1.4. Bibliothèque de l’université polytechnique de Bichkek8  

La bibliothèque de l’université polytechnique de Bichkek (2004, Kirghizistan) 
est une des plus importantes du pays, avec plus de 18 000 étudiants et cinq facultés 
(énergie, sciences techniques, mathématique &informatique, transport & mécanique, 
gestion & marketing). Les compétences du personnel des bibliothèques sont iden-
tiques à celles des bibliothécaires de Russie. Le fonds documentaire (en russe) 
de la bibliothèque s’élève à 870 000 volumes (manuels, sciences, gestion, et lit-
téraire). Le fonds documentaire du centre de documentation comprend environ 
470 000 ouvrages différents dont 42% pour les sciences et  45 % pour les manuels 
d’apprentissage.

7  En tant que responsable de la documentation électronique et la mise en place d’un Centre de For-
mation et de Promotion de l’Information Scientifique et Technique à l’Université d’Achkhabad, Turkmé-
nistan ; TEMPUS TACIS ; PROJET EUROPEEN COMMUN UM-JEP/TME 22040-2001, 15 April 2003 - 31 May 
2006
8  Modernisation de la bibliothèque et Mise en place d’un Centre de Formation et de Promotion de 
l’Information Scientifique et Technique à l’Université Technique du Kirghizistan (KTY) ; Projet TEMPUS-
TACIS  n° UM-JEP-22042-2001/KYR
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Le personnel de la bibliothèque se compose de 24 personnes, dont 40% ont 
un diplôme d’enseignement supérieur

3.2. Etat des lieux des bibliothèques  : quelques points faibles  

Nous avons participé à l’expertise des bibliothèques de quatre universités 
des pays de l’ex. URSS et nous pouvons dresser l’état des lieux suivant :

– Que les fonds documentaires gérés par ces bibliothèques sont pauvres et 
obsolètes ;

– Que leurs actualisations sont inexistantes (quelques livres nouveaux par 
mois) ;

– Que les locaux des bibliothèques sont vétustes ;
– Que la coopération avec les autres bibliothèques de la ville est inexistante 

ou insuffisante ;
– Que le personnel de ces bibliothèques est, souvent, mal utilisé ;
– Qu’un effort de formation des personnels de ces bibliothèques, mais aussi 

de ses usagers, doit accompagner l’offre de services ;
– Que les compétences linguistiques en langues étrangères (anglais, français, 

etc.) sont insuffisantes.

3.3. Une documentation électronique multilingue  inexistante

Depuis les années 2000, on a constaté une absence d’informations sur les 
périodiques, et les nouveaux éditeurs de ressources électroniques. En outre, le per-
sonnel a besoin d’être formé aux nouvelles techniques bibliothéconomiques et, 
surtout, aux nouvelles technologies de l’information et de la communication pour 
que les services rendus à la communauté universitaire ne se limitent pas unique-
ment aux documents primaires. Les principaux problèmes que nous avons rencon-
trés dans ces bibliothèques sont : 

– L’absence de pratiques de normes internationales comme les formats MARC, 
Z39’50, ISO2780, etc. Les bibliothécaires ne connaissent pas les derniers 
développements en standardisation de méta-données (Dublin Core, méta-
données-métiers, etc..), ni les organismes internationaux comme IFLA (asso-
ciations de bibliothécaires) ;

– Une mise à jour des connaissances sur les systèmes de gestion de biblio-
thèques, les réservoirs de notices, les OPAC de bibliothèques, etc. ;

– Un manque important sur la documentation électronique, les bases de don-
nées spécialisées comme DIALOG, MEDLINE, SCIRUS, Ingenta, ScienceDirect, 
etc., sur les bibliothèques numériques (SFQC, SBIG, Bases de signets, etc.) ;

– Les productions scientifiques (publications ou communications scienti-
fiques) en langues étrangères (anglais, français, etc.) sont très faibles (parfois  
inexistantes).
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L’introduction de ressources documentaires électroniques locales et la gé-
néralisation de l’accès à la documentation électronique mondiale (gratuite ou pay-
ante) constituent les  principaux facteurs pour réduire le fossé numérique.

4. Stratégie de transfert et vulgarisation des connaissances

4.1. Les moyens

 Les moyens humains : L’équipe-projet regroupe les personnes impliquées 
dans le processus d’informatisation (catalogage, acquisitions, circulation, animation 
des salles de consultation, choix des systèmes de gestion de bibliothèques, paramé-
trage des fonctions bibliothéconomiques, formation, qualité, etc.) qui sont, en prin-
cipe, envoyées en formation à l’étranger grâce à des mobilités. Les formations con-
cernent la linguistique, l’informatique et les techniques modernes en sciences de 
l’information et en bibliothéconomie.

Les moyens matériels : Les moyens matériels mis en place concernent 
le choix des locaux pour stocker le mobilier, les salles de consultation et forma-
tion. Le matériel informatique et les équipements associés (câblage, connectique, 
imprimante(s), scanner, etc.) doivent être précisés en  nombre et capacités.

4.2. Les réalisations

Réalisation d’un catalogue informatisé, par l’adoption d’un logiciel de ges-
tion de bibliothèque, aux normes internationales. Ce système informatisé (dériva-
tion de notices, paramétrage, création de notices) permet un catalogage rétro-
spectif.

La mise en place d’une salle destinée à la consultation du catalogue, à de la 
documentation électronique permet de récolter une documentation électronique 
correspondant aux enseignements des facultés. Plusieurs facultés (départements) 
ont été connectées au serveur de la bibliothèque avec des points d’accès Internet 
sur le campus.

La mise en place de la documentation électronique, validée par les spé-
cialistes et les chercheurs, offre une opportunité aux usagers de ces bibliothèques 
d’accéder aux ressources électroniques gratuites ou payantes, via le web. Elles parti-
cipent ainsi au partage des connaissances issues de la mondialisation des savoirs.

5. Retombées des projets TEMPUS : Transfert des ressources documen-
taires multilingues aux universités  

La modernisation de la bibliothèque passe, d’abord, par l’informatisation et 
la gestion du circuit des documents afin d’optimiser le travail des bibliothécaires et 
rendre les livres visibles pour tous les usagers. C’est l’objectif des projets TEMPUS.
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5.1. Informatisation des catalogues  multilingues de bibliothèques

Le projet TEMPUS s’inscrit dans des engagements politiques de l’Europe 
pour la réduction du fossé numérique. La démarche utilisée pour informatiser la 
bibliothèque, en tenant compte des contraintes locales, doit se baser sur une  mé-
thodologie adaptée aux problèmes prioritaires des bibliothèques.

Dans le cadre de l’informatisation, il est essentiel de limiter les inconvénients 
liés à la mauvaise organisation de la bibliothèque car la planification est toujours 
plus longue que prévu. En outre, il faut mobiliser dès le début tout le personnel 
concerné par l’introduction d’outils informatisés de gestion.

Le respect des différentes étapes de gestion de projet comme : l’analyse de 
l’existant, l’analyse des besoins, l’analyse externe, la proposition des scénarios, le choix 
d’un système intégré de gestion pour la bibliothèque, le paramétrage des fonctions bib-
liothéconomiques, le module de circulation de documents,  l’interopérabilité, etc. est 
important. Il est nécessaire de bien former les bibliothécaires à la maîtrise du pro-
cessus d’informatisation en vue d’une pérennisation des acquis du projet TEMPUS.

5.2. Accès à la documentation numérique multilingue (gratuite et/ou 
payante) 
 

La modernisation de la bibliothèque passe d’abord par l’informatisation 
du catalogue et la gestion du circuit des documents afin d’optimiser le travail des 
bibliothécaires, et rendre les livres visibles pour tous les usagers. Lieu de travail 
personnel des étudiants, des chercheurs et des enseignants, la bibliothèque uni-
versitaire intervient dans la formation de leurs cursus. La bibliothèque n’est pas la 
seule à sélectionner l’information pertinente, mais c’est la mieux placée pour choi-
sir, valider et structurer l’information scientifique et technique.

L’informatisation de la bibliothèque permet d’élargir l’offre de services au-
delà de son positionnement physique. L’accès au catalogue de la bibliothèque, via 
Internet, permet un accès direct aux notices des livres, et à la documentation élec-
tronique. Ceci oblige le bibliothécaire à s’intéresser aux nouvelles technologies de 
l’information et à s’approprier aussi les outils de communication, comme la mes-
sagerie. Depuis l’entrée massive des outils informatiques et l’offre documentaire 
numérique multilingue, le métier de bibliothécaire évolue vers une implication 
importante de tout le personnel de la bibliothèque universitaire vers des relations 
très étroites avec les étudiants et les enseignants. Ces relations favorisent la vulgari-
sation des travaux de recherches et facilitent, de surcroît, des services documen-
taires personnalisés.

La bibliothèque moderne doit valoriser son fonds documentaire multilingue 
en se connectant en réseau avec d’autres bibliothèques universitaires locales et/ou 
régionales pour mettre à la disposition des usagers ses ressources documentaires 
multilingues. Cette coopération inter-bibliothèques est une nécessité, à l’heure ac-
tuelle, pour réduire les coûts d’achats de documents et partager ainsi la richesse 
documentaire des bibliothèques pluridisciplinaires et multilingues.
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Les ressources documentaires dédiées spécifiquement aux  langues et aux 
corpus linguistiques progressent de manière  importante sur le réseau Internet. 
Cette disposition offre à l’étudiant, à l’enseignant et au chercheur, un ensemble de 
ressources sélectionnées par des bibliothécaires ou des experts du domaine. Une 
masse de ressources gratuites existe, qui est complétée par les revues électroniques 
et des bases de données payantes. La documentation en ligne est une information 
actualisée et disponible à partir de plusieurs points d’accès, en plusieurs langues.

La mise en réseau de la bibliothèque avec les facultés et avec le site web de 
l’université permet aux utilisateurs (étudiants, enseignants) de travailler à distance 
en interrogeant à la fois le catalogue de la bibliothèque et en communiquant avec 
le personnel de la bibliothèque.

5.3. Mise en place de Centres de Formation et de Promotion de 
l’Information Scientifique et Technique  dans les universités

Les projets TEMPUS favorisent la création de centres de formation, de pro-
motion et renforcement de l’information numérique. Tous les projets de coopéra-
tion doivent veiller à la pérennité des résultats obtenus, et au transfert des exper-
tises.

L’objectif final est d’insérer dans le cursus de tous les étudiants un module 
de méthodologie de recherche documentaire pour optimiser l’utilisation des outils 
de la documentation électronique, mais la priorité à la formation de formateurs 
est donnée aux bibliothécaires et enseignants. Les cours concernant les usagers 
sont  :

– Cours pour les universitaires et bibliothécaires : Stages  linguistiques en 
anglais et en français.

– Cours pour les bibliothécaires : Modules de formation à l’environnement 
Windows et à Internet, à la bureautique, au paramétrage et la gestion du 
catalogue, à l’accès au catalogue: module de circulation.

– Cours pour les étudiants et les enseignants : Modules de formation à l’ac-
cès au catalogue de la bibliothèque, à la recherche documentaire, et à la re-
cherche avancée en documentation électronique.

Les retombées de ces projets auront une portée sur les autres bibliothèques 
universitaires de la région. En effet, chaque informatisation devrait encourager les 
bibliothèques des autres universités à se moderniser et/ou à se connecter au ‘futur’ 
réseau de catalogues. Les projets TEMPUS permettent l’informatisation du cata-
logue qui accroîtra le rendement du personnel et facilitera les futures restructura-
tions des bibliothèques.

L’encouragement des échanges, la production et la diffusion d’informations 
scientifiques, via les outils technologiques, répondent à certains besoins straté-
giques du système néo-classique qui favorisent la mondialisation de l’économie.
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6. Conclusion

 Les projets TEMPUS-TACIS sont destinés à faciliter l’adaptation de 
l’enseignement supérieur aux nouveaux impératifs socio-économiques et culturels 
dans les pays bénéficiaires pour réduire la fracture numérique.

Ces projets visent à moderniser la gestion des structures universitaires pour 
les aider à s’adapter à un environnement en pleine évolution. L’introduction de 
nouvelles méthodes de management -modernisation de la bibliothèque et des ser-
vices pour les étudiants, amélioration des relations internationales, renforcement des 
liens entre l’université et les acteurs économiques, etc.-, permettent de réduire le fossé 
numérique entre universités des pays développés et celles des pays de l’Europe de 
l’Est ou d’Asie.

L’université et sa bibliothèque doivent  accomplir des missions de forma-
tion, mais aussi de vulgarisation des connaissances comme la constitution de ba-
ses de signets validées par les experts du domaine (enseignants de l’université). La 
constitution de sites fédérateurs spécialisés compensera le manque d’ouvrages, de 
documentations techniques et de références actualisées dans le domaine scienti-
fique et technique.

Cette coopération entre universités dans le cadre de la formation et de la 
recherche permet la  promotion de la dimension européenne dans l’enseignement 
supérieur, notamment en ce qui concerne l’élaboration de programmes d’études 
et les programmes de mobilité. Elle doit respecter la diversité des cultures, des 
langues, des systèmes éducatifs nationaux afin de consolider l’espace multilingue 
existant dans l’enseignement supérieur actuel. L’accès libre aux informations de 
tout type doit tenir compte du contexte culturel et des besoins de l’environnement 
local. 

Les projets TEMPUS-TACIS contribuent, aussi, à réduire les disparités existan-
tes à l’ère du numérique par la réforme des institutions d’enseignement supérieur, 
par le renforcement de la coopération régionale,  et surtout par la diffusion des 
résultats issus des programmes au niveau national et international. Ils devront 
déboucher sur des résultats tels que des programmes de mobilités et/ou stages de 
formation qui présentent un impact durable, dans plusieurs universités, dans une 
discipline spécifique.

Enfin, en rendant les collections accessibles sur les réseaux, les biblio-
thèques modernes développent de nouveaux services pour leurs usagers (univer-
sitaires et étudiants). La bibliothèque numérique multilingue valorise aussi son 
fonds documentaire (pluridisciplinaire et plurilingue) en se connectant en réseau 
avec d’autres bibliothèques universitaires locales et/ou régionales pour mettre à 
la disposition des usagers ses ressources documentaires. Cette coopération inter-
bibliothèques est une nécessité pour réduire les coûts d’achat de documents et 
partager ainsi la richesse documentaire multilingue produite par les chercheurs et 
les bibliothèques, à l’ère du numérique et de la mondialisation, en respectant les 
spécificités linguistiques.
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LE TEMPS ET LA TEMPORALITE  
DU STEREOTYPE ET DE L’EVENEMENT

Anna BONDARENCO
 Université d’Etat de la République de Moldova

Pierre MARILLAUD
Université de Toulouse Le Mirail, France 

Dans cette étude nous nous proposons d’examiner le rôle et la place du 
temps dans la constitution, la fixation et la persistance du stéréotype en essayant 
de voir comment l’événement se produit dans le cadre spatio-temporel et quels 
sont ses effets. Nous nous appuierons sur la vision d’Aristote qui considérait qu’il 
existait un être sans cadre spatio-temporel, l’être divin, se caractérisant par son im-
matérialité (Mét., E,1, 1026 a 17). Il reviendra en partie sur sa théorie dans le livre 
VIII de la « Physique », ainsi que dans le livre A de la « Métaphysique », en essay-
ant de concevoir une éternité du mouvement dépendant de l’éternité du temps 
qu’il conçoit alors comme « quelque chose du mouvement ». D’où sa théorie d’un  
moteur lointain, immobile et à la base de tout mouvement. 

Saint Augustin envisageait le temps comme mouvement, mais pour lui il n’y 
avait pas de temps avant la création du monde. Il abandonne en quelque sorte le 
temps cyclique pour un temps orienté : « [...] et ainsi il ne se peut point faire qu’il 
se soit passé du temps avant que vous fissiez le temps » écrit-il en s’adressant à 
Dieu dans « Les Confessions » [7, p. 263]. Le temps lui apparaît alors d’une nature 
paradoxale, car l’on ne peut mesurer ni le temps passé, ni le temps présent, ni le 
futur, l’expérience montrant qu’on ne mesure que « le temps qui passe ». Nous nous 
référerons également à la thèse de M. Heidegger selon laquelle l’existence et le 
temps n’ont de lieu, d’espace que dans l’événement [9, p. 405]. Il s’ensuit que c’est 
l’événement qui se présente comme ce qui tient en soi, comporte l’existence et le 
temps, comme lieu de manifestation et d’existence du temps. 

G. Granel, commentateur de l’œuvre d’Heidegger, considère que l’espace 
et le temps sont « la façon même dont le réel est tenu ensemble avec lui-même »,  
com-posé ou syn-thétisé [5, p.76 ].

Parler de ce qui est, c’est aussi parler de ce qui s’est passé qui y est incorporé. 
On se demande alors si ce n’est pas dans les limites de l’espace et du temps, dans 
leurs formes que toute entité de la réalité se tient, existe, qu’il n’est de chose ni de 
phénomène qui échappe au mouvement, qui ne soit érodé par ce dernier, qui ne 
s’use à la longueur du temps, qui n’existe et se manifeste que dans et par le temps.

Considérant le stéréotype et l’événement d’une part, et le rôle que joue le 
temps dans les manifestations réelles de ces entités d’autre part, elles nous appa-
raissent comme antithétiques, du fait qu’elles mettent en évidence des divisions 
de la continuité temporelle, leur caractère oppositionnel apparaissant comme  
consécutif de leurs caractéristiques temporelles. 

La théorie et la philosophie de l’événement est sortie de l’historiographie; 
les historiens; tels que Raymond Aron, Charles Victor Langlois et Charles  
Seignobos, H.-I. Marrou, Marc Bloch, Fernand Braudel, Paul Lacombe, François  
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Simiand et Henri Berr distinguent l’histoire sociale et l’histoire événementielle, la 
première se caractérisant par le temps de la longue durée, la seconde par celui de la 
courte durée [6]. Les deux types de durée, constituant une opposition, supposent 
l’existence de deux entités qui les représentent. Nous formulons l‘hypothèse que 
le stéréotype associé au temps long et l’événement relevant d’une courte durée 
constituent ces deux entités. 

Le stéréotype se présente d’abord comme une association stable d’éléments, 
association qui s’étire sur la ligne du temps tandis que l’événement, en se produi-
sant, s’inscrit dans un délai de temps momentané, ponctuel et quelquefois déter-
miné. Mais cette opposition entre l’instantanéité de l’événement et la durée du 
stéréotype s’atténue, voire disparaît quand on prend conscience de l’interaction de 
la temporalité de l’événementiel et de la temporalité du stéréotype. La longueur 
du temps des effets de l’événementiel n’est autre chose que le temps de la consti-
tution et de la persistance des nouveaux stéréotypes installés par l’événementiel. 
Le temps des anciens stéréotypes représente un espace temporel sur lequel se 
produit l’événement et se manifestent ses effets. Par conséquent, le temps de 
l’événementiel et celui du stéréotype coexistent. 

Le stéréotypé et l’événementiel se caractérisent par des temporalités diffé-
rentes, le premier instaurant la temporalité de la monotonie, de l’ordinaire et l’autre 
créant un état inconnu, inattendu, voire dramatique, déréglant et délogeant la mo-
notonie, car l’événement c’est quelque chose qui affecte notre vie, selon F. Braudel 
[1, 2]. 

Il est certain que lorsqu’on parle du temps court on a souvent en vue les 
événements de nature purement physique, inhérents à l’évolution naturelle de la 
planète, comme certains événements-catastrophes bien connus dont l’humanité 
subit les conséquences. Mais l’arrivée de la pluie dans une région désertique, ou 
après une longue période de sécheresse est un événement qui est loin d’être 
tragique, bien au contraire. En conséquence ce qui caractérise ces deux entités 
n’est pas lié à leurs conséquences, mais bien plus à la rupture que l’une constitue 
par rapport à l’autre. 

Le caractère antithétique s’exprime d’abord par leurs propriétés, et plus par-
ticulièrement par leurs formes d’existence, de production et de manifestation : 
- l’événement est un Avoir-été absolu, le stéréotype est un Etant, désignation des  

divisions temporelles de Heidegger, reprise par P. Ricoeur ; 
- le stéréotype est habituel, répétable, alors que l’événement est non-répétable du 

fait de sa nature singulière. C’est une singularité absolue dans la majorité des cas, 
quoiqu’elle puisse se reconstruire. P. Ricoeur dit à cet égard: « … l’événement ne 
se répète pas… », [6, p.152];

- l’événement est, selon P. Ricoeur, ce qui n’arrive qu’une fois, le stéréotype persiste 
toujours et partout ;

-  le stéréotype est duratif, non-borné, l’événement est ponctuel, borné dans ses  
limites temporelles ; le stéréotype demeure, l’événement passe. Selon l’expression 
de P. Ricoeur « A la fumée de l’événement, s’oppose le roc de la durée… », [6, 
p. 151 ] ;

- le stéréotype est pratiqué avec régularité, l’événement ne connaît pas la régularité 
dans sa production ; 
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- l’événement est un écart à tout modèle construit, à tout invariant ; le stéréotype est 
une habitude, une pratique, un rite pratiqué dans un rythme modéré ;

- l’événement change ce qui demeure, c’est un changement dans une stabilité ; le 
stéréotype c’est une stabilité dans le changement ;

- l’événement est un saut temporel, un changement ponctuel, bref et soudain ; le 
stéréotype occupe tous les temps d’une communauté sociale, il persiste, s’étendant 
sur la ligne du temps, il est long dans la mesure du temps ;

- l’événement est assimilable à une explosion, à une irruption, cette similitude  
implique, certainement, un court délai de temps ;

- le stéréotype représente la vie sociale rythmée, l’histoire sociale ; l’événement  
construit l’histoire événementielle, phénoménale dans la majorité des cas ; 

- les deux catégories, rapportées à toutes les dimensions temporelles, représentent, 
finalement, une opposition entre l’instant et le temps long. 

Par conséquent, ces entités se distinguent par les différences quantita-
tives entre les durées de temps qu’elles occupent. Notons que la durée longue du  
stéréotype constitue le fondement structurel sur lequel vient s’enchâsser en 
quelque sorte la brièveté, la soudaineté de l’événementiel. D’où le schéma  
suivant:

Nous pouvons ainsi envisager notre existence comme structurée, du point 
de vue temporel, par deux formes, la stéréotypée et l’événementielle. Nous disons 
« structurée » car nous ne voulons pas aborder le problème métaphysique de 
l’être, mais simplement constater comment il s’inscrit dans un contexte temporel  
complexe, en nous souvenant avec Roupnel, que le temps n’a qu’une réalité, celle de 
l’instant. 

Nous avons examiné ces deux formes d’existence dans deux romans, Germi-
nal de Zola et La Peste de Camus, l’existence événementielle dans ce dernier étant 
désignée par le syntagme Etre dans la peste.

F. Braudel réserve le titre d’ « événements » aux phénomènes qui causent les 
changements les plus significatifs, des changements ponctuels, ceux-ci affectant la 
vie des individus en raison de leur brièveté et de leur soudaineté [1, 2]. La brièveté 
et la soudaineté du temps court conditionnent des changements dans les stéréo-
types pratiqués. Il est certain que tout changement est de l’ordre du mouvement 
dans la chose en train de changer, et ce mouvement suppose une durée, même si 
le mouvement ne se confond pas complètement avec le temps, selon Aristote.

Selon F. Braudel l’histoire événementielle, c’est l’histoire à oscillations brèves, 
rapides, nerveuses, elle est la plus riche en humanité, mais la plus dangereuse. Sous 
cette histoire et son temps individuel se déploie, comme l’affirme P. Chaunu, « une 
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histoire lentement rythmée » [3, p. 11]. La pratique des stéréotypes par une commu-
nauté sociale crée ce dernier type d’histoire. 

I. Le temps long et le temps court de l’histoire quotidienne et de celle 
événementielle racontée et décrite par A. Camus dans « La Peste » . 

C’est par un événement somme toute très banal, un rat mort trouvé sur le 
palier par le docteur Rieux à la sortie de son cabinet, que le narrateur, après un com-
mentaire introductif, prépare le lecteur à l’arrivée de la peste, mais en masquant à ce 
dernier ce que cet événement banal signifie. Le docteur Rieux, premier personnage 
intervenant dans le roman, interprète le phénomène comme ne méritant d’abord 
pas qu’on y prête attention, « mais, arrivé dans la rue, la pensée lui vint que ce rat 
n’était pas à sa place et il retourna sur ses pas pour avertir le concierge. Devant la réac-
tion du vieux M.Michel, il sentit mieux ce que sa découverte avait d’insolite. La présence 
de ce rat lui avait paru seulement bizarre tandis que pour le concierge, elle constituait 
un scandale». La première manifestation de la peste est donc un micro-événe-
ment qui se situe encore dans le temps de la quotidienneté, ne concernant pour le 
lecteur que deux habitants d’un immeuble, un docteur et le concierge, faisant des 
erreurs d’interprétation sur ce qu’ils découvrent. Cependant le phénomène des rats 
morts est bientôt constaté en tous les endroits de la ville : 

  Mais dans les jours qui suivirent, la situation s’aggrava. Le nombre des ron-
geurs ramassés allait croissant et la récolte était tous les matins plus  
abondante.

Le marqueur temporel tous les matins signifie la répétition et la continuité, 
le verbe s’aggrava exprimant la croissance de l’intensité du phénomène et en mar-
quant l’aspect duratif et progressif. Par rétro-lecture on vérifie que deux tempo-
ralités se superposent, l’une qui résulte de la perception d’une manifestation tel-
lement partielle du phénomène que ceux qui le constatent ne comprennent pas 
ce qui arrive et donnent des interprétations qui relèvent encore du flot du temps 
quotidien de la ville d’Oran, alors que le narrateur omniscient sait lui que, dans 
la perspective de la longue durée au sens braudélien du terme, il fait intervenir 
un événement qui, bien que perçu d’abord comme seulement insolite ou bizarre, 
sera progressivement identifié, et manifestera tous les caractères de l’événementiel 
venant briser le rythme régulier de la vie de la cité. 

Les locatifs spatiaux utilisés en nombre considérable s’ajoutent aux outils 
temporels afin de situer dans le temps long l’arrivée et la mort continue des rats 
dans la ville : 

  Dans la ville même, on les rencontrait par petits tas, sur les paliers ou dans les cours. Ils 
venaient aussi mourir isolément dans les halls administratifs, dans les préaux d’école, 
à la terrasse des cafés, quelquefois. Nos concitoyens stupéfaits les découvraient aux 
endroits les plus fréquentés de la ville. La place d’Armes, les boulevards, la promenade 
du Front-de–Mer, de loin en loin, étaient souillés. 

Le temps de la vie des Oranais s’inscrit ainsi dans deux temporalités : celle 
d’un temps lent et celle d’un court, le temps ordinaire et le temps de la peste, pour 
reprendre l’expression de l’auteur, les caractéristiques temporelles des deux entités 
examinées étant nettement dénotées dans le récit:
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  Le temps ordinaire qui avance lentement vers l’avenir ;
  En temps ordinaire, nous savions tous, consciemment ou non, qu’il n’est pas d’amour 

qui ne puisse se surpasser…
  … personne en ville ne savait combien, en temps ordinaire, il mourait de gens par 

semaine. 
Dans le premier exemple l’adverbe lentement explicite la caractéristique 

temporelle la plus pertinente du temps du stéréotype. 
Les stéréotypes des temps ordinaires sont définis au moyen des présents de 

l’indicatif à valeur durative, celle-ci se transformant en valeur générique : 
  Une manière commode de faire la connaissance d’une ville est de chercher comment 

on y travaille, comment on y aime et comment on y meurt. 
Le présent duratif, avec d’autres outils lexicaux, reproduit la pratique de ce 

qui est habituel et naturel, comme forme d’explicitation du temps stéréotypé : 
  … ils se réunissent à heure fixe ; … ils se promènent sur le même boulevard ; ils réser-

vent les plaisirs : les femmes, le cinéma et les bains de mer pour le samedi soir et le 
dimanche.

L’itératif, marqué par le présent, par les syntagmes temporels à heure fixe, 
le samedi soir, le dimanche, assure le caractère constant du stéréotype, il entraîne 
l’effacement, la perte de l’attrait, en conditionnant la formation de l’habitude, 
l’installation de l’ordinaire :

  Les hommes et les femmes, ou bien se dévorent dans ce qu’on appelle l‘acte de l’amour, 
ou s’engagent dans une longue habitude à deux. 

Par le sème /long/ qui entre à la fois dans la composition du sémème //lon-
gueur// et dans celle du sémème //habitude//, c’est l’isotopie du /processus lent/ 
qui se manifeste dans le syntagme « longue habitude » . Cette isotopie est en fait 
filée depuis le début du roman : 

  Sans doute, rien n’est plus naturel, aujourd’hui, que de voir des gens travailler du 
matin au soir et choisir ensuite de perdre aux cartes, au café, et en bavardages, le 
temps qui reste pour vivre.

Le temps ordinaire est désigné par des infinitifs à valeur durative et par 
des syntagmes nominaux à valeur temporelle travailler du matin au soir et ensuite 
jouer et perdre aux cartes, au café et en bavardages. Les termes ainsi marqués décriv-
ent l’existence perçue comme stéréotypée, située dans un temps long, et donc le  
caractère d’invariabilité et de continuité des habitudes d’Oran rend compte de 
la monotonie de la vie des Oranais. Le qualificatif naturel fait partie du niveau de 
langue ordinaire, non soutenue, et de ce fait a des rapports avec le temps long. Ces 
termes sont en même temps l’expression d’un jugement de valeur plutôt dépré-
ciatif porté par l’énonciateur sur le mode de vie des Oranais, leur comportement 
routinier, clichés de « la mentalité des petites villes ». 

Comme le constate le narrateur, il est impossible de tracer une ligne de dé-
marcation temporelle entre les stéréotypiques, car c’est un agglomérat de procès 
qui constitue le stéréotype : 

  …travailler, aimer et mourir, tout cela se fait ensemble, du même air frénétique et 
absent.

La force de Camus est finalement de plonger le lecteur dans l’histoire à 
rythme lent, l’histoire sociale de la ville d’Oran, et de faire apparaître très progres-
sivement les symptômes d’un événement qui au fur et à mesure de la prise de con-
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science de son existence par les personnages, relève par sa dimension de l’histoire 
événementielle, cette dernière se détachant sur le fond que constitue l’histoire  
sociale, par une différence qui ne pouvait être immédiatement ou a priori iden-
tifiée comme telle. On trouve dans le roman la même limite que celle décrite par 
Paul Veyne [8, p.14] qui montre que l’historien ne saisit jamais directement ni 
entièrement ce qu’on appelle un événement : « il (l’événement) est toujours [saisi]  
incomplètement et latéralement, à travers des documents ou des témoignages,  
disons à travers des tekmeria, des traces. » (τεκμήριον : le signe de reconnaissance, la 
marque, la preuve). Le lecteur faisant en quelque sorte la synthèse des traces de ces 
différences qui viennent s’accumuler et se greffer sur la toile de fond de l’histoire 
sociale, les interprète sous l’influence du narrateur qui l’entraîne dans le processus 
itératif du texte pour l’amener à saisir en quoi ce qui se passe est différent et nou-
veau par rapport à l’écoulement régulier de la vie d’une petite ville maritime. 

La dernière phrase du roman permet cependant de bien saisir que seul le 
rythme différencie l’histoire sociale de l’histoire événementielle, et cette histoire 
événementielle s’inscrit elle-même dans un processus temporel de la longue  
durée, une longue durée qui est celle du rythme et des cycles de reproduction des 
bacilles :

  […] il savait ce que cette foule en joie ignorait, et qu’on peut lire dans les livres, que 
le bacille de la peste ne meurt ni ne disparaît jamais, qu’il peut rester pendant des 
dizaines d’années endormi dans les meubles et le linge, qu’il attend patiemment dans 
les chambres, les caves, les mouchoirs et les paperasses, et que, peut-être, le jour vi-
endrait où, pour le malheur et l’enseignement des hommes, la peste réveillerait ses 
rats et les enverrait mourir dans une cité heureuse. 

Ainsi le docteur Rieux a les compétences qui lui permettent de lire les deux 
niveaux et de comprendre ce qui les relie, ce que « la foule en joie ignorait ». Ce qui 
relève de l’événement par rapport au rythme de la vie sociale n’est en fait que la 
phase d’un cycle d’une durée encore plus longue que celui de la vie sociale, celle 
de l’évolution biologique de la vie à la surface de la planète. Par cette conclusion 
Camus détruit l’événement en le situant dans une trame temporelle aux variations 
de très grande amplitude ; il apparaît alors que le romancier et l’historien, sans être 
confondus, font un travail parallèle : écrire des récits dans lesquels les tempora-
lités se superposent ou interfèrent, la seule référence temporelle incontournable  
restant le présent de l’énonciation, celui que le lecteur présuppose ou entrevoit 
sans jamais l’atteindre.

II. Le temps du stéréotype dans le roman Germinal d’E. Zola 

Dans ce roman, E. Zola constitue la toile de fond de la vie sociale d’un milieu 
bien particulier, celui de la mine, en utilisant les principaux stéréotypes de la vie du 
mineur, de son travail, de son comportement. Décrivant les actions répétitives du 
travail de la mine, il utilise l’imparfait pour accentuer l’effet de prolongement dans 
la durée des actes accomplis et de leur répétition lancinante : 

  Quoi faire ? Il fallait travailler. On faisait ça de père en fils, comme on  
aurait fait autre chose. 
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  Eux, au fond de leur trou de taupe, sous le poids de la terre, … tapaient toujours. Ils 
tapaient tous, on n’entendait que les coups réguliers. On ne distinguait rien, la taille 
s’ouvrait, montait ainsi qu’une large cheminée… Des formes spectrales s’y agi-
taient… 

L’aspect inaccompli des procès exprimés par les verbes à l’imparfait est  
régulièrement utilisé par les écrivains pour donner l’impression d’un prolonge-
ment à l’infini des actions décrites, et le narrateur au moment T0 de l’énonciation 
prend en charge le début des procès décrits mais non leur fin. Si nous prenons, par 
exemple, le syntagme « Ils tapaient tous », le narrateur fait comprendre au lecteur 
qu’au moment même où il écrit il prend en charge la somme des moments au cours 
desquels des mineurs tapaient, mais il ne prend pas en charge l’achèvement de ces 
procès car au moment T0 où il écrit il ne sait pas quand les mineurs cesseront de  
taper. Cette « imperfectivité » de l’imparfait (qu’on nous pardonne la redondance !) 
a pour effet de prolonger dans l’esprit du lecteur la durée des procès, leur répé-
tition et leur inachèvement. 

Le procédé littéraire est connu, mais Zola l’utilise d’une manière particu-
lièrement efficace pour décrire le rythme de cette histoire sociale qui relève de la 
longue durée. Le procédé est d’autant plus efficace que l’auteur utilise, en outre, 
cette autre propriété de l’imparfait, celle de la mise en perspective. Qu’on le veuille 
ou non, l’imparfait assure la transition entre le récit et le discours, car il transpose 
dans le passé l’expérience vécue (réellement ou fictivement) par l’énonciateur. 
C’est le regard de l’énonciateur qui crée la mise en perspective et implique un 
sujet en train d’observer. C’est cette fonction de l’imparfait qui faisait dire à Georges  
Maurand que l’imparfait est un temps de la compétence (du narrateur) alors que 
le passé simple est un temps de la performance (des actants du récit). Cette mise 
en perspective crée un univers mental qui permet d’exprimer la continuité et la 
répétitivité de procès se déroulant dans la longue durée. L’effet de répétitif n’est 
pas seulement dû à l’usage de l’imparfait, mais aussi à la répétition du verbe taper 
et à la récurrence du phonème [t] et de la combinaison phonématique [ta]. D’où un  
effet d’allitération qui fait correspondre le rythme de certaines sonorités de la 
phrase au rythme des travaux des mineurs. La régularité des intervalles de temps 
entre les actes des mineurs leur donne une espèce de rythme cadencé : 

  Et, à chaque voyage, Etienne retrouvait au fond l’étouffement de la taille, la cadence 
sourde et brisée des rivelaines, les grands soupirs douloureux des haveurs s’obstinant 
à leur besogne. 

L’imparfait du verbe retrouver et le préfixe re- dans sa structure morphémique 
se combinent pour créer l’image de la cadence. 

On pourrait à juste titre affirmer que c’est l’imparfait qui assure le processus 
de la stéréotypie. Il règne en maître dans l’écriture d’E. Zola en créant l’impression 
de quelque chose qui se dilate en occupant infiniment, démesurément l’espace. 
C’est pour cette raison qu’il s’accorde avec l’immensité de la plaine, avec l’étendue 
infinie, sans bornes, avec des champs sans fin, décrits dans le roman. Ce qui s’étend 
dans cette étendue c’est le noir qui occupe tout l’espace de l’étendue et l’espace 
temporel du mineur, car dire s’étendre c’est parler de la longueur, de l’étendue  
spatiale et temporelle de quelque chose. 

  Chaque matin, d’habitude, on les descendait, tout coupés sur la mesure de la 
couche. 
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  Elle suait, haletait, craquait des jointures, mais sans une plainte, avec l’indifférence de 
l’habitude, comme si la commune misère était pour tous de vivre ainsi ployés.

Le répétitif, situé dans la continuité temporelle, en se transformant en duratif 
ininterrompu, détermine la durabilité du stéréotype. P. Ricoeur dit à ce propos :

   … elle (la répétition) rouvre le passé en direction de l’à-venir… le concept de répé-
tition réussit à la fois à préserver le primat du futur et le déplacement sur l’avoir-été. La 
répétition fait plus : elle met le sceau de la temporalité sur toute la chaîne de concepts 
constitutifs de l’historalité…  [6, p.114] .

La notion de changement n’est pas antinomique avec la longue durée  
caractérisant le stéréotype, car, selon P. Ricoeur, « … les équilibres durables dans le 
temps long ne sont qu’une stabilité dans le changement » [6, p.150]. Le temps long est 
envisagé par F.Braudel comme le roc de la durée, car il s’inscrit dans la civilisation, 
dans la culture, constituant une histoire interminable [2]. Le temps long est conçu 
comme un roc, parce qu’il résiste aux changements, à l’avènement de l’inattendu.

III . L’événement et son temps dans « La Peste » d’A. Camus et « Germi-
nal » d’E. Zola 

Le passé simple, c’est la forme temporelle du perfectif, du bornage, donc 
de l’achèvement du procès qui s’exprime. Le passé simple ne comporte qu’une  
somme d’instants fermée sur elle-même, c’est–à-dire perfective, ce qui en fait un 
mode privilégié de l’expression du surgissement ou de l’arrivée brusque de tout 
événement, et pour cette raison il est le temps de l’événementiel et de la narrativité 
par excellence. Revenons à « La Peste » :

  …elle apparut réellement pour ce qu’elle était, c’est-à-dire l’affaire de tous.
  Mais à partir du moment où la peste se fut emparée de toute la ville,  

alors son excès même entraîna des conséquences bien commodes, car elle  
désorganisa toute la vie économique… 

  […] Quoique cette brusque retraite de la maladie fût inespérée, nos  
concitoyens ne se hâtèrent pas à se réjouir. 

Le temps et l’aspect de l’événement sont traduits par des formes tant  
verbales qu’adjectivales, voire substantivales : l’adjectif brusque marque la  
soudaineté et la brièveté de la retraite de la peste, le nom d’action la retraite  
comporte dans sa structure sémantique le perfectif, le sème de l’achevé, de 
l’accompli. 

Dans Germinal l’événementiel se présente sous la forme d’un phénomène 
naturel ayant pour source les actions d’un agent animé. On a là finalement une 
sorte d’allégorie animant, personnifiant la cause d’un phénomène étranger à la 
volonté humaine. Ainsi, dans la séquence de l’effondrement du Voreux, il faut  
distinguer le temps de l’action agentive et le temps d’un processus non-agentif, 
mais agissant comme une force agentive.

Il s’agit du « torrent d’eau » qui, une fois mis en marche par l’agent humain, 
agit comme agirait un être humain en faisant son travail destructif, ayant pour  
finalité l’écroulement de la mine.

L’accumulation des verbes au passé simple marque le bornage du processus 
continu de destruction, de l’inondation, et exprime l’effet d’une catastrophe sou-
daine se réalisant en cascade : 
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  En moins de dix minutes, la toiture ardoisée du beffroi s’écroula, la salle de recette et la 
chambre de la machine se fendirent, se trouèrent d’une brèche considérable. Puis les 
bruits se turent, l’effondrement s’arrêta, il se fit de nouveau un grand silence. 

L’achèvement de l’inondation est marqué par une série de passés simples, 
de participes passés à valeur perfective, par un terminatif momentané :

  …ce cratère de volcan éteint, le bâtiment des chaudières creva ensuite, disparut, la 
tourelle carrée tomba sur la face, comme un homme fauché par un boulet. Et l’on vit 
alors une effrayante chose, on vit la machine, disloquée sur son massif, les membres 
écartelés, lutter contre la mort : elle marcha, elle détendit sa bielle, son genou de gé-
ante, comme pour se lever ; mais elle expirait, broyée, engloutie. 

Le passé simple marque la production de l’événement majeur, celui de 
l’écroulement de la machine du capital incarnant dans la vision de Souvarine la 
force ayant causé tous les maux et les malheurs qu’ont vécus et continuent de vivre 
les mineurs, pas seulement ceux de Zola, mais les mineurs du monde. Les formes 
verbales nommées désignent le bornage des actions de l’agent invisible et parfois 
visible, comme celui du torrent d’eau du roman.

Le passé simple comme signe grammatical de l’événementiel s’oppose au 
temps grammatical des stéréotypes « des temps ordinaires » pour lesquels Camus 
utilise le présent de l’indicatif et l’infinitif à valeur durative, alors que Zola use de 
l’imparfait, comme marque des stéréotypes des temps de la peste. 

A côté de ces régularités de manifestations des caractéristiques temporelles 
des deux types de temps, du temps stéréotypé et du temps événementiel, l’analyse 
du temps de la Peste, installée dans la ville d’Oran, permet de définir une tempo- 
ralité et un temps différents de celui de la courte durée que les historiens ont 
assigné à l’événement social et, par suite, à l’histoire événementielle. Il s’avère que 
certains événements sociaux, voire d’une autre nature, se manifestent d’une manière  
progressive dans la trame de la longue durée. C’est le cas de la Peste car l’auteur 
parle des stades de ce phénomène : premier stade de la peste, deuxième stade, termes 
par lesquels on exprime le duratif du processus de développement de l’épidémie.

IV. L’imparfait et son rôle dans l’installation des stéréotypes de la Peste

La Peste comme phénomène social s’approprie un temps indéterminé, il est 
annoncé par l’aspect imperfectif du verbe s’installer et par l’imparfait : 

  Sans mémoire et sans espoir, ils s’installaient dans le présent. A la  
vérité, tout devenait présent.

L’imparfait duratif dans la Peste décrit la formation de nouvelles habitudes, 
de nouveaux modes de vie, ce que l’auteur évoque ainsi : 

  …nous devions nous arranger avec le temps ; prendre l’habitude de supputer la durée 
de la séparation ; les douleurs les plus vraies prirent l’habitude de se traduire dans les 
formules banales de la conversation etc. 

Une fois installée, la peste continue à gagner du terrain dans le temps et 
dans l’espace : 

  Pendant le mois de décembre, elle, la peste flamba dans les poitrines de nos con-
citoyens, elle illumina le four, elle peupla les camps d’ombres aux mains vides, elle 
ne cessa son allure patiente et saccadée. 
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L’allure saccadée de la peste n’est autre chose que son avancée irrégulière, 
mais sûre, annonçant la secousse qu’elle produit dans les maisons des Oranais.

Ce temps nouveau et l’inaccompli du présent sont pour les Oranais des 
signes identificatoires, exprimant la temporalité vécue, supportée, signifiée dans 
le texte par les syntagmes qualificatifs journées terribles, la monotonie des grands 
malheurs : 

  C’est que rien n’est moins spectaculaire qu’un fléau et, par leur durée même, les grands 
malheurs sont monotones. Dans le souvenir de ceux qui les ont vécues, les journées 
terribles de la peste n’apparaissent pas comme de grandes flammes somptueuses et 
cruelles, mais plutôt comme un interminable piétinement qui écrasait tout sur son 
passage.

La nature du malheur, qui s’était emparé de la ville, détermine la monotonie 
de la vie et par suite sa durée. Les autres désignations de la Peste telles que : un fléau 
spectaculaire, similaire à un interminable piétinement, sa durée, ses journées terribles, 
rallongent le temps. La monotonie, le duratif comme traits propres au stéréotype, 
au temps long deviennent des signes du temps de l’installation de l’événementiel. 
Le qualificatif interminable, exprimant le caractère de l’événement social s’oppose 
au caractère de brièveté défini par de nombreux historiens et philosophes.

Le caractère long du temps de la Peste, occupant tout l’espace de la ville 
et dans le roman un espace textuel assez considérable, est exprimé dans de  
nombreuses séquences :

  - Oui, la peste, comme l’abstraction, était monotone ; … cette espèce de lutte morne 
entre le bonheur de chaque homme et les abstractions de la peste, qui constitua toute 
la vie de notre cité pendant cette longue période.

La nature du fléau détermine la façon des Oranais d’envisager cette  
temporalité et son temps comme rallongés. Par suite, la longévité des anciennes 
pratiques s’explique par le caractère contraire à celui des temps de l’événementiel. 
Camus parle dans ce cadre d’idées de la longueur de la journée, du long temps de la 
séparation, du long temps de l’exil, ce long temps de claustration et d’abattement dans 
des phrases du type : 

  -…l’épidémie prolongeait ses effets pendant de longs mois ; cette longue suite de 
soirs toujours semblables ; ... la peste n’oubliait personne trop longtemps etc. 

Le caractère rallongé et existentiel du temps de la Peste se transforme en 
monotonie comme le sont les temps de la banalité quotidienne. La fréquence 
du qualificatif long dans la structure morphémique du nom longueur, du verbe  
prolonger, dans l’adverbe longtemps, rapportée aux nouveaux états instaurés par 
la Peste, aux nouvelles habitudes apportées par l’événementiel, démontre la durée 
des stéréotypes de la temporalité événementielle. 

Le temps long de la peste, le stade où elle fait son affaire, est révélé dans le 
prêche du père Paneloux : 

  Il commença par rappeler que, depuis de longs mois, la peste était parmi nous, et que 
maintenant que nous la connaissons mieux pour l’avoir vue tant de fois s’asseoir à 
notre table ou au chevet de ceux que nous aimions, marcher près de nous et attendre 
notre venue aux lieux de travail, maintenant donc, nous pourrions peut-être mieux 
recevoir ce qu’elle nous disait sans relâche, … . 

Par conséquent, le temps de l’événementiel n’est pas toujours court, il dépend 
de la nature de l’événement : lorsqu’il s’agit d’un événement social du genre de la 
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Peste, il est long. Est-ce le temps de l’événementiel ou de ses stéréotypes ? A notre 
avis, c’est le temps de la constitution des nouveaux stéréotypes, apportés par la 
Peste, ces derniers, après leur installation, coexistant à côté de ceux de la longue 
durée de l’histoire sociale de la ville. 

La nature des pratiques nouvelles apportées par l’épidémie, leur caractère 
duratif confirme l’idée qu’elles s’installent pour un temps indéterminé. Le temps 
du corps et de l’âme, le temps du mouvement du cœur, le temps psychologique 
s’impose aux Oranais qui vivent le temps de la séparation, de l’isolement, de l’exil, 
de la claustration, de la peur, de l’indifférence etc. : 

  - Chez les uns, la peste avait enraciné un scepticisme profond dont ils ne pouvaient 
pas se débarrasser.

Notons que dans ce temps long de l’événementiel le présent, effaçant le 
passé et les illusions de l’avenir, s’impose :

  Ainsi chacun dut accepter de vivre au jour le jour, et seul en face du ciel. Cet abandon 
général qui pouvait à la longue tremper les caractères commençait pourtant par les 
rendre futiles. Pour certains de nos concitoyens, par exemple, ils étaient alors soumis 
à un autre esclavage qui les mettait au service du soleil et de la pluie. [ …] Ils avaient 
la mine réjouie sur la simple visite d’une lumière rosée, tandis que les jours de pluie 
mettaient un voile épais sur leurs visages et leurs pensées.

  […] Dans ces extrémités de la solitude, enfin, personne ne pouvait  
espérer l’aide du voisin et chacun restait seul avec sa préoccupation.

On entre ainsi dans une temporalité du présent, de l’actuel, de l’instant, or 
cela confirme cette idée de Bachelard que «l’instant c’est la solitude».

L’événement bouleverse le milieu social, le modifie, brisant la chaîne des 
habitudes, délogeant certains stéréotypes, certains des rites caractérisant habitu-
ellement les membres d’une société, pour en instaurer d’autres qui finissent par 
déchirer la trame du tissu social et plongent chacun dans l’isolement. Le malheur 
à nature événementielle déloge certains des stéréotypes, pratiqués par les Oranais 
et instaure d’autres pratiques:

  - Eh bien, ce qui caractérisait au début nos cérémonies c’était la rapi-dité ! 
Toutes les formalités avaient été supprimées et d’une manière générale la 
pompe funéraire avait été supprimée. Les malades mouraient loin de leur  
famille et on avait interdit les veillées rituelles. … Ainsi, tout se passait vraiment avec 
le minimum de risques. 

Les occurrences du verbe supprimer parlent d’une manière évidente de la  
substitution des anciennes pratiques par des pratiques imposées par l’événementiel, 
ces dernières étant de courte durée, durée déterminée par le caractère désastreux, 
mortel de l’entité qui les installe. 

Les stéréotypes, instaurés par la peste, relèvent surtout de la vie quotidienne 
des Oranais :

  - Autrement dit, ils ne choisissaient plus rien. La peste avait supprimé les jugements de 
valeur. Et cela se voyait à la façon dont personne ne s’occupait plus de la qualité des 
vêtements ou des aliments qu’on achetait. On acceptait tout en bloc. 

La suppression des stéréotypes des temps ordinaires, comme par  
exemple, celui de la préoccupation pour la qualité des vêtements et des aliments, 
celui des jugements de valeur portés sur les besoins vitaux entraîne la pratique des  
nouveaux stéréotypes de la peste signifiée par l’Imparfait, outil du répétitif, ce 
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dernier conditionnant le duratif. Voici, par exemple, la séquence consacrée à 
l’enterrement des défunts: 

  - Dans le couloir même, la famille trouvait un cercueil déjà fermé. On faisait signer des 
papiers au chef de famille. On chargeait ensuite le corps. Les parents montaient dans 
un des taxis encore autorisés, … les voitures gagnaient le cimetière. A la porte, des 
gendarmes arrêtaient le convoi, donnaient un coup de tampon sur le laisser-passer 
officiel, les voitures allaient se placer près d’un carré où de nombreuses fosses atten-
daient d’être comblées. 

  …Un prêtre accueillait le corps… ;… et pendant que les pelletées de glaise réson-
naient de plus en plus sourdement, la famille s’engouffrait dans le taxi. 

  … si au début, le moral de la population avait souffert de ces pratiques, car le 
désir d’être enterré décemment est plus répandu qu’on le croit … .

L’usage de l’imparfait itératif, sa répétition a des finalités bien définies, celles 
de l’installation de la peste, de la faire durer, de la rendre longue, interminable. Avec 
et par la répétition s’exprime la persistance de l’épidémie qui oppresse la popu-
lation entière, et finit par l’opprimer. 

L’itératif ne constitue pas seulement la condition nécessaire pour la  
construction du stéréotype, c’est aussi le critère assurant la pratique et l’existence 
de ce dernier. La répétition des stéréotypes, vue comme pratique continuelle par 
les membres d’une communauté sociale, n’a d’autre fondement que l’itérativité. 

L’effet de répétitif est accentué, par exemple, par un nombre considérable 
d’occurrences qu’accentue l’indéfini tout, suivi d’un nom à valeur temporelle : 

  - Tous les soirs des mères hurlaient ainsi… ; tous les soirs des timbres d’ambulances 
déclenchaient des crises…; … tous les matins etc. 

Les caractéristiques citées assurent la fixation des stéréotypes dans la  
temporalité d’une communauté sociale. La maintenance, la persistance de la Peste 
est constatée par l’auteur : 

  - Sur le palier où la peste se maintint en effet à partir d’août, l’accumulation des vic-
times surpassa de beaucoup les possibilités que pouvait offrir notre petit cimetière. 

Les nouveaux stéréotypes, s’étant transformés en habitudes, assignent 
à la vie des Oranais le même rythme, le même caractère que celui des temps  
ordinaires :

  - Au matin, ils revenaient au fléau, c’est-à- dire à la routine. 
L’itératif et le duratif, étant des caractéristiques pertinentes du stéréotype, se 

distinguent de la non-répétabilité, du caractère ponctuel de l’événement.
L’installation de nouveaux stéréotypes ne suppose pas la suppression  

complète des anciens, car, étant enracinés, la société continue à les pratiquer et à 
s’en guider. La coexistence des stéréotypes des temps ordinaires et de ceux créés 
par l’arrivée de la peste est présentée de la façon suivante: 

  - D’autres trouvaient aussi des renaissances soudaines, sortaient de leur torpeur cer-
tains jours de la semaine, le dimanche naturellement, et le samedi après–midi, parce 
que ces jours-là étaient consacrés à certains rites, du temps de l’absent. 

  - Ils continuaient de faire des affaires, ils préparaient des voyages et ils avaient des 
opinions.

La coexistence des temps ordinaires et des temps événementiels, c’est la  
coexistence des temps différents.
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Dans la dernière partie du roman on relate le retour de la ville à la vie  
normale, à la vie mesurée et obscure qu’ils menaient avant l’épidémie. C’est dans ce 
sens qu’il écrit : 

  - Alors que le temps de la peste était révolu, ils continuaient à vivre selon les normes.
La réinstallation des temps ordinaires se fait sentir à travers la reprises du 

mode de vie d’avant la venue de l’événementiel : 
  - La vie commune des deux couvents put reprendre ;… on rassembla de nouveau 

dans les casernes…, ils reprirent une vie normale de garnison. Ces petits faits étaient 
de grands signes. 

La fin de la Peste est annoncée par des signes symétriques de ceux qui 
avaient marqué son arrivée, les rats annonçant le recul de la Peste par la reprise de 
leur travail ordinaire: 

  Dans certaines charpentes, on entendait de nouveau le remue-ménage oublié depuis 
des mois. Elles, les statistiques générales révélaient un recul de la maladie.

Conclusion

Le temps dont la conscience effacerait progressivement les traces des  
événements permettrait-il au sujet d’atteindre, comme l’envisageait Bergson, une 
conscience de la durée pure ? Ce serait oublier comme l’affirme Bachelard « que 
nous ne savons sentir le temps qu’en multipliant les instants conscients », or chaque 
instant vécu contient les traces de l’événementiel et celles des stéréotypes,  
c’est-à-dire les traces de procès qui se sont déroulés à des rythmes différents, et 
qu’on peut, pour simplifier, situer, les uns dans la longue durée, les autres dans 
la courte durée. Mais, nous l’avons vu, ces deux trames temporelles interagissent 
l’une sur l’autre, et ce sont finalement des problèmes de perception de faits dont 
les échelles de grandeur varient ou diffèrent, qui déterminent les rythmes très  
différents auxquels nous sommes soumis. A ces différences de rythme, s’ajoutent 
des différences de codes culturels et moraux, c’est-à-dire des différences de valeur 
qui font qu’à la limite ce qui relève de l’événementiel pour x peut être de l’ordre du 
stéréotype pour y. 

Le regard que chaque humain porte sur sa vie fait de lui l’énonciateur de ce 
qu’il considère comme son histoire à laquelle il tente souvent de donner un sens. 
Sans doute alors, comme Zola, Camus, et comme en général les romanciers le font 
dans le domaine de la fiction, l’énonciateur construit-il sur la trame stéréotypée de 
la quotidienneté des repères événementiels lui permettant de penser, de dire, voire 
d’écrire ce qu’il croit être pour un temps « son histoire ». Jouant des événements  
individuels qu’il raccrochera aux stéréotypes que lui impose la société dans 
laquelle et par laquelle il existe, il se donnera l’illusion d’avoir pris le recul  
nécessaire pour se regarder agissant, devenant ainsi le narrateur omniscient 
de son propre roman. Mais il lui faudra ne pas agir en esthète si seule la vérité 
l’intéresse… ! 
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Ces deux dernières décennies ont vu s’accélérer la formation d’un marché 
mondial de l’édition. L’importance prise par les foires internationales du livre dont 
les plus réputées sont celles de Francfort ou Londres mais qui ont essaimé en Asie 
et même en Afrique en est le signe le plus évident. Si l’internationalisation a tou-
jours été une façon d’étendre ses marchés, les logiques de valorisation semblent 
aujourd’hui de plus en plus passer par l’international, d’où une organisation spéci-
fique dans le monde du livre, liée aux échanges de droits. Cette nouvelle configura-
tion suppose des modalités particulières d’échanges (cessions, achats…), mobilise 
des acteurs (éditeurs, responsables des droits étrangers, traducteurs, auteurs…), 
met en jeu des rapports de force entre pays, d’ordre à la fois économique, culturel 
et politique. Que devient la production éditoriale dans un tel processus ?

Nous partons de l’hypothèse que l’échange de droits est une forme de mé-
diation, constitue une série de filtres qui modèle des espaces publics particuliers. 
Si nous l’appliquons au secteur des sciences humaines et sociales, c’est parce que 
l’accélération de la circulation des idées, l’internationalisation de la recherche, le 
rôle encore essentiel du livre comme support de la pensée et moyen d’échange, 
semble accréditer l’idée d’un « espace public mondial des idées ». Néanmoins, au 
moment où l’Europe de la recherche se construit, il nous a semblé intéressant à la 
fois de voir les chances réelles de valorisation de la recherche à l’échelle interna-
tionale et de nous interroger sur les outils intellectuels dont nous disposons en 
tant qu’enseignants-chercheurs : sur le plan de la connaissance, que savons-nous 
de ce qui s’élabore dans nos disciplines dans des pays limitrophes ou, à tout le 
moins, très proches ? Sur le plan économique, l’édition papier a-t-elle encore un 
rôle au moment où la littérature grise est de plus en plus diffusée sur Internet ? Une 
enquête limitée à certaines maisons, fondée sur des entretiens et les chiffres four-
nis lors de ces entretiens, nous a semblé une approche possible de ces questions, 
croisée par ailleurs avec les statistiques du Syndicat national de l’édition ainsi que 
les travaux menés par G. Sapiro sur les flux de traduction d’ouvrages de littérature 
et de sciences humaines et sociales (Sapiro, 2007). Elle permet de cerner des ten-
dances, de mettre en évidence des récurrences dans le domaine des échanges de 
droits et de saisir par une approche qualitative les justifications pour reprendre les 
termes de Boltanski et Thevenot (Boltanski, Thevenot, 1991) données par les res-
ponsables ainsi que les conventions qui s’imposent dans le contexte actuel. Il s’agit 
tout autant de suggérer des instruments d’analyse pour explorer le champ de la 
diffusion des recherches à l’échelle internationale que de décrire et de comprendre 
des phénomènes culturels au carrefour de plusieurs logiques sociales 
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I - L’échange de droits : quels instruments d’analyse?

Appréhender l’échange de droits sous l’angle de l’espace public au sens où 
L.Quéré le définit, non pas seulement pensé sous l’une des « trois catégories sui-
vantes : discussion, mise en scène, accessibilité généralisée mais comme le produit des 
pratiques qu’il suscite, rend possibles et conditionne : il structure les pratiques, les atti-
tudes et les comportements dont il émerge lui-même»1 nous a amenées à définir une 
méthode qui s’articule autour de trois points : définition d’un corpus et d’une grille 
de questionnement, analyse des flux et interprétation du point de vue de la théo-
rie de la domination (Bourdieu, 1992), description du fonctionnement de l’édition 
sous l’angle de la sociologie des conventions (Becker, 1987).

La définition d’un corpus
Elle pose d’abord le problème de la définition du périmètre du secteur édi-

torial des sciences humaines et sociales dont les contours ne sont pas clairement 
identifiés et qui recouvre un ensemble de disciplines très composite2. Dans une ac-
ception restreinte, il s’agit d’édition « de type universitaire », c’est-à-dire essentielle-
ment d’ouvrages très spécialisés, issus d’un travail de recherche original, destinés à 
des lecteurs ayant une connaissance préalable de la discipline. Dans une acception 
élargie, il s’agit d’édition « généraliste », d’ouvrages destinés à un lectorat cultivé ou 
« éclairé », « (misant) tantôt sur la qualité scientifique du travail, tantôt sur la notoriété 
de l’auteur, tantôt sur le sujet plus ou moins porteur et sur l’espoir de ventes importan-
tes, voire sur l’ensemble de ces facteurs »3. C’est cette acception élargie du secteur 
que nous avons retenue dans le cadre de cette étude, notre objectif n’étant pas de 
proposer une analyse fine des échanges par secteur de production et en fonction 
de la « nature » des ouvrages mais plutôt de mettre au jour des pratiques et modes 
de fonctionnement. 

 Nous avons par ailleurs défini un corpus de maisons d’édition soit spécia-
lisées dans les SHS, soit ayant une part importante de leur catalogue consacrée à 
ces disciplines4, que nous avons retenues pour leur représentativité de la diversité 
du secteur : production régulière en SHS (spécialisée ou non), restreinte ou grand 
public, faisant l’objet de cessions ou d’achats. Au regard de ces critères, la situation 
des maisons est relativement homogène sauf en ce qui concerne les éditions du 
CNRS (Centre national de la recherche scientifique) où les échanges de droits sont 
très peu développés. En revanche, chez les cinq autres (Gallimard, Le Seuil, La Dé-
couverte, Fayard, les PUF), les échanges sont organisés (présence d’un responsa-
ble « droits étrangers »), les volumes à peu près comparables (environ 200 contrats 
de cessions pour le Seuil en 2005, une centaine pour la Découverte, alors que les 
acquisitions ne font l’objet que de quelques contrats, 420 cessions aux PUF mais 
quasiment aucun droit n’a été acquis). Si l’on excepte le cas des Editions du CNRS, 

1  Quéré Louis, « L’espace public comme forme et comme événement », Prendre place. Espace public et 
culture dramatique. Cerisy, édition Recherches, 1995. 
2  Dans la nomenclature du Syndicat national de l’édition (SNE), la catégorie « livres de sciences hu-
maines et sociales » regroupe les sciences humaines et sociales générales (philosophie, sociologie, phi-
lologie, psychanalyse, psychologie, linguistique, anthropologie, ethnologie, graphologie etc.), l’histoire, 
la géographie, le droit, les sciences politiques et les sciences économiques. 
3  Rieffel Rémy, « L’Edition de sciences humaines et sociales », dans L’édition française depuis 1945, sous 
la dir. de Pascal Fouché, Editions du Cercle de la Librairie, Paris, 1998, p90-91. 
4  Fayard, Gallimard, La Découverte, Le Seuil, les PUF, les Editions du CNRS.
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maison dont la vocation est la valorisation de travaux de recherches spécialisés, 
l’ensemble des maisons sélectionnées a des pratiques relativement homogènes.

Les flux observables
Si la dimension territoriale de la communication est prise en compte dans 

les recherches en SIC (Sciences de l’Information et de la Communication), néan-
moins elle ne donne pas souvent lieu à l’établissement d’une cartographie alors 
même que l’espace est souvent décrit sous l’angle du réseau. Avant de décider de 
l’opérativité de ce concept, il nous a semblé préférable de dresser un constat des 
échanges en confrontant les tendances décrites par nos interlocuteurs et celles qui 
se dégagent de travaux menés par ailleurs.

Le volume d’échanges apparaît comme non négligeable dans un secteur 
pourtant spécialisé : sur 6077 titres cédés, tous secteurs et toutes langues confon-
dus, 1285 relèvent du seul secteur des SHS. En ce qui concerne les acquisitions, 
1404 titres ont été achetés en 2004 dont 96 en SHS5. Les SHS constituent, après la 
littérature, le secteur dont le plus grand nombre de titres fait l’objet de cessions 
alors que le nombre de titres acquis le place derrière non seulement la littérature 
mais aussi les secteurs jeunesse, livres pratiques, tourisme et guides, STM (Scien-
tifique, Technique et Médical) et bandes dessinées. Les cessions visent essentielle-
ment les marchés d’Europe du sud ou hispanophones (Italie 165, Espagne et pays 
hispanophones 158 dont 106 en Espagne) et l’aire anglo-saxonne (50 dont 30 aux 
USA et 20 au RU). 33 titres ont été cédés sur le marché allemand, 37 sur le marché 
russe, en revanche, aucun sur les marchés bengali (Inde) et chinois. Les acquisitions 
se font de façon privilégiée sur le marché anglo-saxon. Sur les 96 titres acquis, 77 
sont des titres en anglais (dont 32 USA, 37 Royaume Uni), 9 en allemand, 4 en ital-
ien, 1 en espagnol, 1 en russe (aucun en bengali ou en chinois) 6. 

Ces données montrent une double dissymétrie : au niveau des échanges 
avec un nombre de cessions supérieur au nombre d’acquisitions et au niveau lin-
guistique avec une forte domination de l’anglais pour les titres acquis alors que 
les cessions – l’essentiel des échanges de droits - se font vers d’autres marchés, 
notamment, du point de vue de l’édition française, vers ceux de l’Europe du Sud. 
Si le nombre de cessions est largement supérieur à celui des acquisitions, c’est no-
tamment parce que la vente de droits est un moyen de rentabiliser l’édition d’un 
ouvrage. Le lectorat des ouvrages spécialisés de SHS en France étant restreint, la 
possibilité d’élargir leurs marchés réside essentiellement dans les cessions des 
droits. Il peut même y avoir quelques cas de livres « amortis » avant leur sortie par 
la seule cession de droits dans plusieurs pays. Encore faut-il toutefois que les pays 
acquéreurs soient en mesure d’en organiser une diffusion efficace. Par ailleurs la 
cession de droits peut favoriser les effets-retours sur la mise en place et éventuelle-
ment les ventes en France : la traduction dans différents pays peut ainsi devenir un 
argument de promotion. Dans la démarche d’acquisition en revanche, qui suppose 
5  Statistiques du SNE, Les échanges de droits étrangers en 2004. Ces chiffres n’ont toutefois qu’une 
valeur indicative dans la mesure où ils dépendent du nombre des éditeurs ayant répondu au question-
naire qui leur a été adressé. 
6  Livres Hebdo a effectué un panorama des traductions étrangères en France à partir des données de 
la base Electre, qui permet de compléter les statistiques du SNE sur les échanges de droits. Cette étude 
montre qu’en 2005, les SHS représentent 15% des traductions. Ce pourcentage comprend toutefois les 
biographies et la religion. Les traductions, tous secteurs confondus, se font majoritairement de l’anglais 
(58%), puis de l’allemand (7,2%), du japonais (6,5%), de l’italien (5,2%) et de l’espagnol (3,4%). Livres 
Hebdo n°646, 19 mai 2006, La pente anglaise. 
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un réseau de contacts à l’étranger et une connaissance précise de la production 
des éditeurs, la valorisation économique est plus aléatoire. 

Les entretiens font apparaître deux autres tendances : les phénomènes de 
rattrapage notamment en ce qui concerne les pays d’Europe de l’Est et la montée 
de la demande des pays émergents : Chine et Corée ; la Corée a acheté ainsi des 
droits pour des œuvres comme celle de P.Bourdieu ou celles relevant du courant 
de pensée structuraliste. 

Les acteurs des échanges de droits
Dans les maisons d’édition, le responsable des droits étrangers qui s’occupe 

des cessions bénéficie d’une certaine indépendance tout en étant à la charnière 
du commercial et de l’éditorial. Les acquisitions, au moins dans la phase amont de 
« repérage » de titres, sont généralement du ressort des responsables éditoriaux. 
Cette partition ne reflète pas forcément la complexité des opérations effectuées. 
Les responsables de droits voient leur activité évaluée au nombre de contrats né-
gociés dans l’année, mais ils sont parallèlement amenés à exercer une collaboration 
étroite avec les responsables d’édition au sein de leur maison et avec les éditeurs 
étrangers, ce qui nécessite une connaissance fine des catalogues. Leur travail passe 
aussi par la familiarité avec des réseaux informels où les contacts interpersonnels 
jouent un rôle important. Habitués des foires internationales, les responsables des 
droits se rencontrent régulièrement. Ils forment de fait un micromilieu (une qua-
rantaine de personnes en France) qui s’est fortement professionnalisé ces dernières 
années, signe du poids pris par la valorisation à l’échelle internationale. 

II – Les filtres de la constitution d’un espace public de la recherche en SHS

L’espace éditorial sous l’angle des échanges de droits, dans leur dimension 
à la fois économique et culturelle, résulte tout autant d’un ensemble de négocia-
tions et d’ajustements conduisant à s’interroger sur les paramètres intervenant 
dans la circulation des ouvrages sur ce marché mondial. L’internationalisation ne 
« s’impose » pas : elle est le résultat de pratiques qui peuvent être appréhendées 
sous l’angle de la sociologie des conventions telle qu’Howard Becker l’a définie 
(Becker, 1987) et des réseaux de coopération qu’elle suppose ; celles-ci constituent 
une première forme de médiation des productions de SHS ; cependant, si cette 
première étape est fondamentale dans une activité qui relève en bonne partie du 
commercial, elle n’est pour autant pas suffisante : les responsables de droit – selon 
la formule d’une des interviewées - « travaillent » le contexte de réception, jouent 
le rôle, mutatis mutandis, du directeur artistique décrit par A. Hennion, c’est-à-dire 
de celui qui pressent « ce pour quoi cela compte » (Hennion, 1993).

1. La circulation des idées au regard des processus de normalisation
Le premier filtre qui s’impose à la circulation des idées à l’échelle internatio-

nale est d’ordre économique. Dans cette perspective, quel est le rôle des éditeurs 
et des responsables de droits et de quelle marge de manœuvre disposent-ils ? Quel 
est le poids des processus d’industrialisation et d’homogénéisation accompagnant 
le développement de la globalisation ? Comment les processus de normalisation 
se font-ils ?
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Dans un marché très fortement soumis aux pressions financières, les ven-
tes de droits à l’étranger s’inscrivent dans une logique de valorisation à l’échelle 
mondiale. La question se pose de savoir si, dans l’édition de SHS, on peut faire le 
même constat que dans l’édition générale : à savoir « qu’il ne s’agit plus d’éditer un 
texte en misant sur son exploitation première et en considérant que des exploitations 
complémentaires constitueraient des suppléments d’activités appréciables mais non 
stratégiques. Tout au contraire, il s’agit de fonder une stratégie sur les cessions interna-
tionales et autres ventes de droits »7. Sans doute faut-il considérablement corriger 
la perspective dans le secteur des SHS : les ventes de droits importantes peuvent 
inciter à une mise en place importante également mais sans que l’on arrive à ce 
genre de situations, du fait des caractéristiques des SHS (les produits trop standard 
n’ont pas d’intérêt pour les éditeurs français ou étrangers, à l’achat ou à la vente, 
s’ils peuvent les réaliser eux-mêmes). L’approche par la sociologie des conventions 
permet d’appréhender l’institution de normes dans cet espace éditorial, normes 
qui s’appliquent au sujet, à la notoriété de l’auteur, au format.

Le sujet

L’impératif économique trouve différentes traductions dans les pratiques 
professionnelles: l’intégration dans le catalogue, le respect de sa cohérence pour 
chaque éditeur en est naturellement un des fondements. Ce respect devient intui-
tif : pour les cessions, les responsables des échanges connaissent « le client-type », 
qualité d’autant plus nécessaire que les temps d’entretien lors des grandes foires 
sont très courts. Qu’il s’agisse d’acquisitions ou de cessions, les critères les plus 
courants sont par ordre le sujet – actualité ou non -, la notoriété de l’auteur ; les 
réseaux de ce dernier jouent d’ailleurs un rôle non négligeable dans le processus 
de traduction. Fayard connu comme éditeur d’ouvrages d’histoire vend et acquiert 
essentiellement dans cette discipline ; les ouvrages les plus porteurs sont ceux liés 
au contexte géostratégique du moment. Les ouvrages sur l’islam en sont actuelle-
ment un des exemples ; en revanche, restent dans l’ombre les ouvrages trop « aca-
démiques » et ceux dont l’intérêt est essentiellement hexagonal et qui par voie de 
conséquence sont difficilement exportables. 

La réputation de l’auteur

Autre élément important des conventions sur lesquelles s’accorde le mi-
cromilieu des échanges de droits, c’est la réputation de l’auteur. Caractéristiques 
d’un micromilieu culturel, les échanges informels contribuent à l’établir : mais une 
stature de chercheur « international » ne dépend pas directement des traductions 
faites, elle se construit préalablement en fonction des réseaux dont le chercheur 
dispose et de l’aide à la traduction et à la diffusion que ceux-ci peuvent apporter. 
Cependant les réseaux universitaires qui étaient importants dans les années 80 ont 
vu leur poids diminuer : les reviewers doivent désormais suivre des procédures plus 
strictes pour obtenir la traduction d’un ouvrage. Il reste que position dans l’espace 
social de la recherche et position dans l’espace éditorial sont étroitement corrélées. 

7  Legendre Bertrand, note de travaux en vue de l’habilitation à diriger des recherches, décembre 
2005. 
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La cession de droits contribue à la réputation de l’auteur et de l’ouvrage : la cession 
d’un ouvrage aux Etats-Unis peut permettre la valorisation d’un ouvrage : celui-ci 
sera plus facilement traduit dans les langues latines s’il bénéficie de cette première 
« sélection ». Pour autant, quelle que soit la réputation de l’auteur, l’observation du 
marché montre des décalages surprenants. S. Barluet cite par exemple La Grande 
Transformation de Karl Polanyi qui n’a été traduit en français que 40 ans après sa 
publication ou « plus récemment, et malgré son immense succès en Allemagne et en 
Grande-Bretagne, un livre qui pose une question aussi actuelle que celle d’Ulrich Beck 
dans la Société du risque, écrit après Tchernobyl (et qui) n’a été traduit en France qu’au 
lendemain du 11 septembre 2001 et de l’explosion de l’usine chimique de Toulouse. »8

Le format
Mais ce en quoi se distingue l’espace éditorial des échanges de droits, c’est 

le consensus implicite qui s’est établi autour du format : le format le mieux adapté 
au marché grand public des SHS est le format qualifié par certains de nos interlocu-
teurs d’ « américain » : relativement court (à peine plus d’une centaine de pages sur 
des sujets d’actualité). La question des formats fait partie du processus de globali-
sation et de standardisation d’une production destinée au marché international (et 
donc au marché de masse) même si, dans le domaine des SHS, les tirages sont le 
plus souvent faibles. Néanmoins le format gros livre subsiste notamment en ce qui 
concerne les dictionnaires et les ouvrages d’histoire.

Les aléas de la valorisation économique
Cependant la construction de cet espace éditorial, quelle que soit la pré-

gnance des conventions – pour certaines implicites -, est soumise à des aléas qui 
ne sont pas de même nature que ceux de la littérature destinée à un marché de 
masse ; elle est soumise à des paramètres territoriaux qui sont spécifiques : confi-
gurations politiques, dimension linguistique notamment. En ce qui concerne le 
premier aspect, on assiste aux phénomènes de « rattrapage » ou aux succès que 
rencontrent certaines questions liées à l’actualité géopolitique, culturelle etc. com-
me nous l’avons mentionné, phénomènes peu anticipés au moment de leur émer-
gence par les éditeurs. Pour Marie-Françoise Cachin et Claire Bruyère, « en SHS, jus-
qu’à une époque récente, les retards de traduction importants semblent attribuables à 
des conjonctions de facteurs idéologiques plutôt qu’à des considérations strictement 
économiques qui prennent le pas notamment aux USA sur toutes autres».9 

Parmi les facteurs qui pèsent sur le marché mais n’ont pu être anticipés, le 
recul de la francophonie, source d’inquiétude chez les responsables de droits: une 
proportion moindre d’interlocuteurs francophones (généralement ayant étudié le 
français à l’université). Les raisons en sont attribuées à la diminution des établis-
sements de diffusion de la langue et de la culture françaises (Alliances françaises, 
centres culturels etc.). D’où malgré des politiques volontaristes des éditeurs, un 
déficit croissant de relais, leurs partenaires étant désormais majoritairement an-
glophones. 

8  Barluet Sophie, Edition de sciences humaines et sociales : le cœur en danger, PUF, Paris, 2004, p135. 
9  Cachin Marie-Françoise et Bruyère Claire, «La traduction au carrefour des cultures », dans Les muta-
tions du livre et de l’édition dans le monde du XVIIIè siècle à l’an 2000, sous la direction de Jacques Michon 
et Jean-Yves Mollier, Presses universitaires de Laval (Canada)/L’Harmattan (Paris), 2001, p518. 
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2. Les logiques symboliques à l’œuvre dans l’échange de droits
Il ne suffit pas de décrire les conventions le plus souvent implicites qui régis-

sent les échanges de droits mais il faut aussi s’intéresser aux justifications apportées 
par les interviewés et qui montrent leur espace d’action par rapport aux conven-
tions. L’image des spécificités nationales, le pouvoir d’attraction qu’elle exerce sur 
les éditeurs comme sur l’ensemble des communautés scientifiques en fonction de 
la discipline est l’une des premières formes d’anticipation du contexte de réception 
et donc du marché par les responsables des échanges de droits. 

La valorisation des spécificités nationales par le marché des échanges 
de droits

Une des caractéristiques de la circulation des idées en SHS est d’être forte-
ment marquée par le contexte national source. Les exemples de préjugés favora-
bles à une discipline identifiée comme domaine d’excellence sont nombreux : la 
french theory est depuis plus d’une vingtaine d’années un point d’attraction pour 
les intellectuels étrangers en particulier en Amérique du Nord, la philosophie al-
lemande s’exporte largement ; quant aux économistes américains, ils bénéficient 
d’un fort impact dans la plupart des universités. Ce lien a d’ailleurs été souligné par 
un chercheur : « Dans le secteur des sciences humaines, les flux de traduction dépen-
dent de l’image respective que le système universitaire a de la richesse de la production 
intellectuelle nationale et étrangère. C’est ce qui explique la part relative considérable 
des textes allemands parmi les traductions en philosophie en France, de textes italiens 
en sciences religieuses et des textes anglo-saxons en gestion. Mais il existe aussi des 
disciplines comme l’histoire pour lesquels la réputation des penseurs français est telle 
qu’elle a réussi à limiter pendant de longues années les traductions d’œuvres étrangères 
et contribuer au rayonnement de la France. »10 Corrélées à l’image de la discipline, les 
relations d’affinités avec des éditeurs les mieux à même de diffuser les ouvrages et 
d’organiser la réception constituent un élément capital du dispositif des échanges 
de droits : une de nos interlocutrices souligne le poids de cette évaluation souvent 
informelle. 

Echange de droits et construction du contexte de réception : un hori-
zon redessiné

Un autre apport fondamental des entretiens que nous avons menés, c’est 
l’anticipation par les responsables de droits du contexte de réception. Au-delà de 
la réputation de l’auteur et de la valorisation du catalogue de ce fait, ce qui importe 
pour un éditeur, c’est ce qui permettra à un ouvrage de SHS de s’implanter dans un 
contexte autre que celui de sa production, à savoir la capacité de l’ouvrage à redes-
siner les problèmes, à ouvrir à de nouvelles formulations des problèmes. Eric Vigne, 
éditeur chez Gallimard, met en évidence la construction progressive de la récep-
tion et s’intéresse aux effets de cette pluri-temporalité : « la longévité intellectuelle 
d’un ouvrage tient à ce que ce dernier pose un problème inédit, et par là trace une 
voie nouvelle, plutôt qu’il n’apporte de réponse 11». Cette vision n’est pas sans rap-
10  Ganne Valérie, MédiaPouvoirs, août 1992, p116-125. 
11  Vigne Eric, « Sciences humaines : du commerce des idées dans une Europe plurilingue » (texte non 
publié). 
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peler la problématique de l’événement culturel : le regard rétrospectif permet de 
définir l’événement par les effets qu’il a engendrés, la série qu’il a ouverte12. Ainsi 
rétrospectivement il est possible à l’éditeur ou au chercheur d’expliquer les raisons 
pour lesquelles un ouvrage a fait l’objet d’une négociation (achat ou cession) ; 
c’est ce qu’Eric Vigne exprime ainsi : « en sciences humaines, ce n’est pas la langue, 
mais l’horizon redessiné qui est important ». Son raisonnement repose sur l’idée 
que l’éditeur prend sa décision sur la base « d’une trouble traduction », d’une dia-
lectique contexte source d’énonciation/contexte-cible national. L’inscription d’un 
ouvrage dans un corpus obéit, selon ses analyses, à deux paramètres : son catalo-
gue d’éditeur (catalogue commercial), mais aussi le corpus intellectuel « traversé 
de tropismes nationaux (culturels, institutionnels, médiatiques aussi) ». L’échange 
de droits ne peut donc être assimilé à un simple transfert de propriété mais il crée 
un nouveau contexte pour l’ouvrage (en quoi le travail de l’éditeur diffère d’ailleurs 
de celui du traducteur). Ce nouveau contexte est - comme le contexte originel - 
soumis aux aléas de la réception. Les conditions dans lesquelles un ouvrage va de-
venir une source et une référence dépendent certes de son apport à la pensée dans 
un domaine mais aussi de son audience dans la communauté scientifique, dans 
les médias et dans l’institution : trois contextes non maîtrisables a priori et défiant, 
comme toutes les productions culturelles, les lois du marketing. 

Conclusion
Regarder l’espace public défini par les échanges de droits, les filtres mis 

à la circulation des idées suppose de pénétrer dans le monde des responsables 
d’échanges afin de pouvoir pondérer le poids des contraintes économiques, des 
conventions implicites liées ou non au contexte économique et/ou géopolitique, 
des médiations symboliques qui préexistent à leur intervention. Quand, au bout du 
processus éditorial, un ouvrage de SHS est traduit et mis sur le marché, c’est parce 
que l’éditeur a pu anticiper sur des chances raisonnables de valorisation. Celles-ci 
dépendent d’une configuration dans laquelle entrent en compte les caractéristi-
ques de l’ouvrage notamment économiques (sujet, format, notoriété de l’auteur) 
mais aussi celles du contexte intellectuel (prise en compte du corpus intellectuel 
global, anticipation du contexte de réception, et construction dans le temps du 
lectorat). L’analyse de ce phénomène qui se développe dans le monde de l’édi-
tion aurait été impossible sans le recours à une description des flux observables. 
Par ailleurs le rôle de l’entretien est crucial dans ce type d’investigation parce qu’il 
permet de connaître et de comprendre non seulement les modes d’action et de 
coopération au sein de cet espace éditorial mais aussi les justifications des choix ef-
fectués. L’espace public que déterminent ces pratiques et ces contraintes apparaît 
comme un espace complexe où la domination de l’anglais, les implications écono-
miques qui y sont corrélées ne sont pas exclusifs d’autres logiques qui favorisent 
la circulation des idées : la valorisation de spécificités disciplinaires nationales, la 
capacité à ouvrir d’autres horizons. 

12 Dufrene Bernadette, « Evénement et processus de communication : qu’est-ce qu’un événement cul-
turel international ? », HDR, Paris IV-Celsa, 2003, à paraître sous le titre « L’événement culturel », Paris, Her-
mès, coll. Communication, médiation, construits sociaux, parution prévue en novembre 2007.
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LA FORMATION DE TRADUCTEURS ET DE TERMINOLOGUES
EN CONTEXTE CANADIEN

Jean DELISLE
École de traduction et d’interprétation

Université d’Ottawa

« Our profession is based on knowledge and experience. It has the longest apprenticeship 

of any profession. Not until thirty do you start to be useful as a translator, not until fifty do 

you start to be in your prime. »

(Lanna Castellano, « Get Rich–but Slow », 1988)

Au Canada, on a fait des recherches originales en traduction dans bien des 
domaines : en traduction littéraire, en histoire, en terminologie, en traduction 
théâtrale et sur la conception féministe de la traduction. Assez peu de cherch-
eurs, toutefois, ont fait de l’enseignement de la traduction leur principal domaine 
d’intérêt. Dans l’édition 2006-2007 du Répertoire des membres de l’Association ca-
nadienne de traductologie, une dizaine de chercheurs seulement sur 161 men-
tionnent explicitement ce champ de recherche, soit 6,2 %. La pédagogie de la tra-
duction n’est pas pour autant le Sahara de la traductologie au Canada. Il suffit de 
feuilleter les numéros des revues Meta ou TTR pour se convaincre du contraire. 

L’« école canadienne »
À la suite du regretté Jean-Paul Vinay (1910-1999), on peut parler d’une 

« école canadienne » en matière de formation de traducteurs, comme on parle 
d’une « école de peinture ». Selon lui, les pédagogues au pays partagent une façon 
commune d’aborder la problématique générale de la formation des traducteurs. 
Ils utilisent « un même vocabulaire, des démarches comparables et une technique 
de présentation unifiée, [ce qui] constitue [...] un corpus de recherche qui formera, 
espérons-nous, les bases d’une “école de Montréal” ou plus largement, d’une “école 
canadienne” de la traduction » (Vinay, 1957 : 148). Jean-Paul Vinay a écrit ces lig-
nes en 1957, alors que la pédagogie de la traduction au pays était encore dans les 
langes. Cinquante ans plus tard, on peut affirmer que cette « école canadienne » 
existe réellement. Elle se distingue surtout par les aspects suivants :

•	 Le désir des enseignants de rester près des réalités langagières.
•	 La nécessité d’éclairer les apprentissages par une réflexion théorique : 

« La réflexion langagière ne vient pas spontanément à l’esprit : il faut 
qu’on nous en montre le chemin, et c’est pourquoi la réflexion théorique 
est indispensable » (Vinay, 1981 : 10).

•	 La recherche d’une « théorie didactique » de la traduction, c’est-à-dire 
d’une explication du processus de transfert linguistique qui ne se com-
plaît pas dans les abstractions et facilite l’apprentissage de la traduction. 

•	 La distance prise très tôt à l’égard de certaines théories linguistiques ju-
gées peu utiles pour former des traducteurs.

•	 La nette distinction établie entre enseignement des langues, enseigne-
ment de la linguistique et enseignement de la traduction.
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•	 L’importance de la formation et de la réflexion dans le sens anglais-fran-
çais, compte tenu du contexte canadien.

•	 La création de deux filières distinctes, une pour la formation des tra-
ducteurs, une autre pour la formation des interprètes.

•	 L’intégration dans les programmes de cours de terminologie, de docu-
mentation, de rédaction et d’initiation aux aides à la traduction.

•	 La mise sur pied de stages (devenus obligatoires dans la plupart des pro-
grammes).

•	 La multiplication d’ouvrages correctifs sur les anglicismes, les improprié-
tés, etc. Le Canada français a une longue tradition de « garde-frontières » 
linguistiques, tradition qui remonte au xixe siècle.

•	 Les liens étroits que les universités entretiennent avec les milieux profes-
sionnels (associations régionales, nationales et internationales).

•	 Les liens étroits que les universités entretiennent avec le monde du travail 
(cabinets, services de traduction, agences, traducteurs indépendants).

Il existe aussi, depuis les années 1970, une « école québécoise de terminolo-
gie », née de la vaste opération de francisation des entreprises. Rappelons ici le rôle 
novateur joué par l’Université de Montréal, qui est la première à inclure un cours de 
terminologie dans son programme de traduction (1969) et qui est aussi à l’origine 
de la première Banque de terminologie au pays, connue aujourd’hui sous le nom 
de Termium. Le dynamisme qui caractérise l’« école canadienne de traduction » et 
l’« école québécoise de terminologie » tient en grande partie à l’esprit de dialogue 
et de collaboration qui a toujours régné entre les formateurs universitaires, les tra-
ducteurs et terminologues de métier, les associations professionnelles, les services 
de traduction en entreprise et les grands organismes donneurs d’ouvrage. Cette 
collaboration à cinq prouve que la formation de traducteurs et de terminologues 
au pays ne se fait pas en vase clos. Une école professionnelle doit rester en prise 
directe sur le marché, ce qui n’exclut aucunement que des recherches plus « désin-
téressées » se fassent aux niveaux supérieurs.

Il existe encore quelques préjugés entre les formateurs et les milieux profes-
sionnels, mais ils tendent à s’estomper. Force est de constater que les employeurs 
embauchent année après année les diplômés qui sortent de nos écoles de traduc-
tion. Il faut en conclure que les jeunes recrues sont douées d’une bonne capacité 
d’adaptation et que la majorité d’entre elles finissent par donner satisfaction à leurs 
employeurs à plus ou moins brève échéance. 

Du strict point de vue de la recherche de fond, le bilan en pédagogie de 
la traduction est plutôt mince, malgré quelques travaux dignes de mention, dont 
l’étude de Malcolm Williams sur l’évaluation de la qualité de la traduction, qui a 
abouti à une publication en 2004, Translation Quality Assessment (Les Presses de 
l’Université d’Ottawa). Le tableau des innovations pédagogiques est, par contre, 
assez intéressant. Parmi les initiatives prises ces dernières années, on peut citer les 
cinq suivantes. 

La première est le certificat de traduction à distance mis sur pied au Collège 
universitaire de Saint-Boniface (Winnipeg, Manitoba). Grâce à Internet, des étu-
diants habitant dans des localités isolées ou à l’étranger peuvent désormais suivre 
des cours de traduction sur ce « campus virtuel » (Aubin, 1998). Les ressources de 



84

INTERTEXT

l’Internet et la balladodiffusion mériteraient, selon moi, d’être explorées et exploi-
tées davantage. 

La deuxième initiative est l’entente de partenariat que le Bureau de la tra-
duction a signé en 1999 avec cinq universités membres de l’ACET. Dans le cadre 
de ce stage, l’étudiant s’engage à traduire treize textes réels de 700 mots chacun 
– 1000 mots s’il s’agit d’un deuxième stage – pendant la durée d’un trimestre et ses 
traductions sont révisées par un membre du Bureau de la traduction. Cette formule 
présente le double avantage d’être souple et de faciliter l’insertion des diplômés 
sur le marché du travail. 

La troisième innovation, qui date de 2005 seulement, est le « Profil entrepre-
neurial » offert dans le cadre du Baccalauréat en traduction de l’Université Laval. 
Ce profil, unique en son genre et très d’actualité, entend favoriser chez les étudi-
ants l’émergence des qualités d’entrepreneur. Une fois sur le marché du travail, ces 
diplômés devraient être mieux à même de se regrouper pour former des cabinets 
capables de gérer de gros projets de traduction. « L’originalité du profil entrepre-
neurial repose sur son approche pratique et personnalisée. L’étudiant est soutenu 
tout au long de son cheminement dans le perfectionnement de ses compétences 
et de ses attitudes entrepreneuriales, de même que dans l’élaboration de son pro-
jet » (« Le profil… », n. p.; site Web). L’ère du traducteur solitaire tire à sa fin. Il faut 
que les universités en prennent acte et agissent en conséquence. Voilà donc une 
initiative originale qui tient compte des nouvelles tendances du marché. 

Une autre initiative intéressante à signaler est le site Internet français et es-
pagnol du Groupe de recherche HISTAL de l’Université de Montréal, groupe dirigé 
par Georges L. Bastin. Ce site, consacré à l’Histoire de la traduction en Amérique 
latine, « a pour objet principal d’offrir un espace d’échange d’expérience dans le 
domaine de l’histoire de la traduction en Amérique latine, un point de rencontre 
où partager des informations […] » (HISTAL, site web, page d’accueil). On peut voir 
ce site à la fois comme un outil pédagogique et un instrument de recherche. Il faut 
se réjouir que les ressources d’Internet soient mises au service des traducteurs, des 
terminologues et de ceux qui aspirent à le devenir. Il faut être de son temps, aurait 
dit Voltaire.

Enfin, la cinquième innovation récente, en histoire également, est le cd-rom 
que j’ai produit avec un ami informaticien. Ce cd-rom, le premier du genre en en-
seignement de la traduction, est beaucoup plus qu’un simple cahier d’étudiant nu-
mérisé. Son contenu est principalement français et anglais, mais nous faisons aussi 
une place à allemand, à l’espagnol et même à l’arabe. Outre le plan détaillé d’un 
cours d’histoire de la traduction en Occident et au Moyen-Orient et des sugges-
tions de travaux de recherche pour les étudiants, le cd-rom renferme une vingtaine 
de diaporamas (qui peuvent être visionnés sur fond musical) portant sur diverses 
périodes de l’histoire de la traduction, des livres complets (dont la deuxième édi-
tion de l’Anthologie sur la manière de traduire de Paul A. Horguelin), des résumés 
(abstracts) et des comptes rendus, des thèses, des articles, des chronologies, de 
nombreux répertoires de traducteurs, des traductions, des portraits de traducteurs 
et d’interprètes, des glossaires, des notices biographiques, un volumineux diction-
naire de citations sur la traduction et son histoire, des bibliographies comportant 
des milliers de titres, un tableau-synthèse des deux grandes manières historiques 
de traduire (cibliste / sourcière), environ vingt-cinq tests comportant plus de deux 
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cent cinquante questions de type objectif avec possibilité d’auto-évaluation, une 
quinzaine de présentations PowerPoint, etc. Ce cd-rom est à la fois un instrument 
pédagogique et un ouvrage de référence. 

Quand on retrace l’histoire de l’enseignement de la traduction au pays, il 
faut marquer d’une pierre blanche l’année 1958, date de parution de la Stylistique 
comparée du français et de l’anglais. Cet ouvrage fondateur aura cinquante ans l’an 
prochain. Tous s’accordent à reconnaître qu’il a encore son utilité, mais qu’il a pris 
quelques rides. Plus les années passent, plus il devient urgent de le réviser et de 
l’actualiser. Jean-Paul Vinay et Jean Darbelnet (1904-1994) ont su établir un pont 
entre la théorie et la pratique sans se détacher des faits concrets de langage. En 
cela, ils se sont révélés de grands pédagogues. Jean-Paul Vinay a affirmé et réaf-
firmé dans ses écrits que la principale raison d’être d’une théorie de la traduction 
est de faciliter l’acte de traduction (Vinay, 1975a : 17). Personne n’a souhaité avec 
autant de force l’élaboration d’une « théorie didactique » de la traduction. En font 
foi ces quelques citations glanées dans ses écrits :

« I think that the chief, if not exclusive, aim of translation theory, should be to help translators in 

their work » (Vinay, 1991 : 157).

« La théorie est le tremplin de la pratique » (Vinay, 1991 : 157. Traduction).

« The whole purpose of establishing a theory is to be able eventually to apply it, [...] » (Vinay, 

1975b : 36).

« La théorie de la traduction doit d’abord et avant tout aider les traducteurs à produire une 

bonne traduction en leur servant de phare et de guide. » (Vinay, 1991 : 159. Traduction)

Jean-Paul Vinay a le mérite d’avoir placé la réflexion sur la traduction au 
niveau d’abstraction qu’il convenait de donner à cette pratique qui est, comme la 
guerre, un art tout d’exécution, comme le pensait Jean Darbelnet :

On peut se demander si l’opération traduisante est suffisamment complexe pour justifier, 

au niveau du 1er cycle universitaire, une théorie très poussée. [...] [La guerre est un art simple 

et tout d’exécution.] Il est permis de penser qu’il en est de même de la traduction. Peut-être 

serions-nous sur un terrain plus solide et plus accessible aux jeunes esprits peu réceptifs aux 

abstractions, si au lieu de penser théorie, on pensait principes (Darbelnet 1981 : 265).

Pour Vinay et Darbelnet, la théorie – la stylistique comparée –, se confond 
plus ou moins avec une méthodologie. À mes yeux, la « théorie interprétative » prô-
née par  l’ESIT (Paris) est aussi une méthodologie beaucoup plus qu’une théorie. Et, 
pour enseigner la traduction d’une manière « raisonnée » au niveau des études de 
premier cycle, c’est peut-être tout ce qu’il faut. C’était du moins l’avis de Jean-Paul 
Vinay : « I have tried [...] to raise doubts about the usefulness of theoretical works on 
translation which do not bring to bear upon precise and clearly defined language phe-
nomena, with numerous examples relating to two given languages » (Vinay, 1975b : 
37). On ne peut pas être en désaccord avec Michael Cronin lorsqu’il écrit : « Trans-
lation pedagogy needs a theory not only because teaching itself is a worthy object of 
theoretical speculation but because good theory makes for more effective teaching » 
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(Cronin, 2005 : 250). Il existe pourtant des manuels de traduction dans lesquels il 
n’y a pas du tout de théorie et d’autres dans lesquels il n’y a pas de langue de dé-
part. C’est le cas, par exemple, des deux ouvrages d’Alan Duff, The Third Language 
(1981) et Translation (1989). Il y a aussi des manuels où il y a trop de langues de 
départ quand l’auteur les maîtrise mal, comme A Textbook of Translation (1988) de 
Peter Newmark, le genre d’ouvrage à ne plus écrire en enseignement de la traduc-
tion. Du point de vue de l’« école canadienne » l’absence de théorie ou de langue 
de départ est une double incongruité. Quoi qu’il en soit, cette « école » porte in-
déniablement l’empreinte de Pierre Daviault (1899-1964), de Jean Darbelnet et de 
Jean-Paul Vinay. Si, en 1936, Daviault a, pour ainsi dire, ouvert le front de l’enseigne-
ment pratique et de la collaboration avec le monde du travail, Vinay et Darbelnet 
ont, quant à eux, ouvert en 1958 celui de la réflexion méthodologique et théo-
rique. Évidemment, la théorie de la traduction s’est beaucoup diversifiée depuis 
cinquante ans. Il faut désormais parler des théories de la traduction. Il contribuerait 
grandement à démêler l’écheveau théorique le théoricien qui, dans une brillante 
synthèse, ferait ressortir l’apport des principales théories existantes, leurs lacunes 
et leurs limites, tout en montrant leur complémentarité. Nous attendons toujours 
que ce théoricien-pédagogue se manifeste. Il se fait peu de véritables critiques de 
traductions et encore moins de critiques des théories de la traduction. C’est sans 
doute pourquoi l’étude théorique de la discipline semble baigner dans un « flou 
artistique ».

J’ouvre ici une parenthèse pour dire que le discours sur la traduction est, en-
tre autres, éminemment contradictoire, ce dont les théoriciens et les pédagogues 
ne semblent pas avoir pris conscience. En traduction, il n’y a que des points de vue, 
semble-t-il. C’est du moins ce que je pense et c’est aussi l’opinion d’Henri Meschon-
nic qui a signé la préface de mon dictionnaire La Traduction en citations, ouvrage 
qui renferme plus de 3000 citations sur la traduction et dans lequel ces contradic-
tions sautent aux yeux. En voici quelques-unes :

En matière de traduction, plus on est littéral, plus on est littéraire. (Alexandre BELJAME)

Une traduction littérale n’est pas littéraire. (Jorge Luis BORGES)

Une traduction est une copie fidèle. (Pierre DESFONTAINES)

La traduction n’est ni une image ni une copie. (Jacques DERRIDA)

Traduire n’est pas écrire. (Claude TATILON)

Traduire n’est rien d’autre qu’écrire. (Frédéric BOYER)

La théorie de la traduction a toujours été une branche de la linguistique appliquée. (Lou-

is G. KELLY)

La théorie de la traduction n’est pas une linguistique appliquée. (Henri MESCHONNIC)

La poésie est intraduisible. (Samuel JOHNSON)

Rien ne se traduit mieux que la poésie. (Étienne BARILIER)

La méthode [du traducteur] est l’explication de texte. (Marianne LEDERER)

La traduction n’est pas une explication de texte. (Éloi RECOING)
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La traduction est peut-être la forme la plus directe du commentaire. (Dante Gabriel ROS-

SETTI)

Une traduction ne peut ni ne doit être un commentaire. (Wilhelm von HUMBOLDT)

La traduction est probablement l’activité la plus complexe qu’ait produite l’évolution du 

cos mos. (Ivor A. RICHARDS)

Où sont art et science dans la traduction de horse par « cheval »? Toute traduction se ramène 

à cet enfantillage. (Albert BEAUDET)

Comment enseigner la contradiction? Je doute qu’aucune théorie actu-
elle puisse expliquer avec satisfaction ce phénomène. Beau sujet d’étude pour les 
théoriciens. De même que toute philosophie est un éclairage particulier sur un ob-
jet unique et complexe, toute théorie de la traduction est un point de vue sur une 
réalité complexe. Je referme la parenthèse. 

La Traduction raisonnée (1993), dont la deuxième édition est parue en 2003, 
s’inscrit dans la continuité de l’œuvre des trois pionniers mentionnés plus haut. 
Jean Darbelnet avait publié dans Meta en 1969 un article qu’il avait intitulé : « La tra-
duction raisonnée » (Darbelnet, 1969). En lui empruntant ce titre, qui correspondait 
parfaitement à l’esprit de mon manuel, j’ai voulu rendre hommage à ce pionnier de 
l’enseignement de la traduction au Canada. La Traduction raisonnée vise à former 
des traducteurs, mais ce manuel n’est pas, stricto sensu, un ouvrage de linguisti-
que différentielle ni un traité de stylistique comparée. Le regretté Robert Larose 
(1951-1997) avait qualifié ma démarche de « néo-comparatisme » (Larose, 1994). 
Je veux bien. Les objectifs d’apprentissage que renferme le manuel portent sur des 
difficultés récurrentes de traduction telles qu’elles se présentent a) dans des textes 
pragmatiques, b) à des apprentis traducteurs, c) qui traduisent de l’anglais vers le 
français. Enseigner, c’est émietter la difficulté. C’est pourquoi j’ai « atomisé » les pro-
blèmes de traduction en les présentant séparément dans des objectifs spécifiques 
d’apprentissage, comme l’exigent les règles de l’art. Apprendre à traduire, c’est ap-
prendre à aborder un texte de manière « raisonnée », c’est acquérir la conscience 
de ce que l’on fait (avec plus ou moins de talent), c’est découvrir progressivement 
le subtil processus cognitif du transfert du sens d’un texte vers un autre texte en 
passant d’une langue à une autre. Contrairement à ce que l’on croit généralement, 
la matière sur laquelle travaille le traducteur n’est pas la langue, mais le texte et c’est 
pourquoi le processus de la traduction ne se ramène pas à l’équation linguistique 
simpliste : horse = cheval… Un enseignement structuré autour d’objectifs d’appren-
tissage précis et présentés idéalement dans un ordre progressif évite aux futurs tra-
ducteurs bien des tâtonnements inutiles. Ce type d’enseignement est en tout cas 
beaucoup plus efficace et plus motivant qu’une méthode qui consiste à traduire 
collectivement un texte en classe. J’ai toujours estimé qu’aborder les problèmes de 
traduction au hasard des textes ce n’est pas vraiment « enseigner » la traduction : 
c’est faire de la traduction en groupe. C’est un happening de révision mortellement 
ennuyeux et démotivant. Cette « méthode », si tant est que l’on puisse parler de 
méthode, est contraire à tous les principes pédagogiques reconnus. Son principal 
défaut est l’absence de structure et d’objectifs généraux et spécifiques d’appren-
tissage. Cette façon de faire présente comme autre défaut majeur de ne s’appuyer 
sur aucune théorie. C’est une « pédagogie aveugle », comme l’a bien vu Gregory 
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M. Shreve, le préfacier de l’ouvrage de Donald C. Kiraly, Pathways to Translation : « A 
translation pedagogy without a theoretical basis will be a blind pedagogy. It will fail to 
set reasonable objectives, will be unable to create and apply methods appropriate to 
the learning task, [and] will be unable to measure and evaluate results, […] » (Shreve, 
1995 : x). Brian Mossop arrive exactement à la même conclusion : « It’s thought that 
counts (as Einstein apparently once said). It can’t be emphasized enough that practice 
without a foundation of thought (about general translational issues and problems) will 
not create the future generation of translators which we should be aiming at, namely a 
generation in which the average translator is as good as the better translator of today » 
(Mossop, 2003 : 4). Il écrit encore : « The very last thing a translation classroom should 
be is a pale simulacrum of the workplace » (ibid. : 3). Je suis entièrement d’accord 
avec Brian Mossop, un des excellents pédagogues au pays.

Les années 70 et 80 ont vu se multiplier au pays les programmes de forma-
tion. Cette histoire récente est connue et je ne m’y attarderai pas. Je me bornerai à 
rappeler que les formateurs qui ont conçu les programmes n’ont pas tardé à com-
prendre qu’on ne forme pas un traducteur avec des cours de linguistique transfor-
mationnelle.

Quand les linguistes « s’emmêlent »…
Je croyais bien que cela était acquis et que les linguistes avaient compris 

qu’on ne forme pas des traducteurs en étudiant Chomsky, Halliday ou Searle, mais 
voilà que mon collègue et ami Georges L. Bastin a porté à mon attention deux arti-
cles récents de Rajendra Singh (2005), professeur de linguistique anglaise, de mor-
phologie et de phonologie à l’Université de Montréal. Un des articles est cosigné 
par un sociolinguiste sri lankais du nom de Thiru Kandiah (Singh et Kandiah, 2005). 
Bien qu’ils datent de 2005, ces deux articles auraient pu être écrits dans les années 
60 ou 70, tant les idées qu’ils renferment sur l’enseignement de la traduction sont 
anachroniques et rétrogrades. Elles témoignent d’une méconnaissance flagrante 
de l’évolution de la pédagogie de la traduction. C’est comme si depuis trente ans, 
rien n’avait été dit ni écrit sur le sujet. C’est assez navrant! Comme certains autres 
linguistes qui n’ont rien compris aux véritables enjeux de l’enseignement de la tra-
duction dans les écoles professionnelles, ces auteurs confondent « enseignement 
théorique » et « enseignement pratique », et semblent incapables de faire la distinc-
tion entre les problèmes généraux de la traduction et les problèmes concrets d’ap-
prentissage des apprentis traducteurs. 

Ils confondent également théorie et pédagogie de la traduction et n’ont pas 
compris que les professeurs de traduction et les auteurs de manuels s’intéressent 
d’abord et avant tout à l’emploi de la langue et non à sa description, objet de la lin-
guistique. Singh se trompe d’objet en souhaitant que les cours pratiques de traduc-
tion se transforment en cours de linguistique. En outre, il est faux de prétendre que 
la linguistique, quelle qu’elle soit, puisse fournir aux pédagogues de la traduction 
tous les concepts dont ils ont besoin pour décrire et expliquer les réalités du manie-
ment du langage. À ce que je sache, les concepts suivants n’appartiennent pas à la 
linguistique : « belle infidèle », « cibliste », « effacement du traducteur », « épreuve 
de l’étranger », « pseudo-traduction », « sourcier », « sous-traduction », « surtraduc-
tion », « tradaptation », « traduction-annexion », « traduction dépaysante », « tra-
duction ethnocentrique » et la liste est encore longue. Personnellement, j’ai dû 
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forger un certain nombre de termes pour les besoins de mon enseignement (par 
ex. « report », « réactivation », « création discursive », « comparatif elliptique ») afin 
de décrire des réalités du maniement du langage qui échappent à la description de 
la langue. Le métalangage de l’enseignement de la traduction ne se limite pas à ce-
lui de la linguistique, même s’il lui emprunte bon nombre de concepts. L’excellent 
manuel de terminologie de Marie-Claude L’Homme, La Terminologie : principes et 
techniques (2004) repose sur de solides fondements linguistiques, sans être pour 
autant un ouvrage de linguistique. Au niveau du baccalauréat, des notions de lexi-
cologie et de sémantique sont certainement plus utiles à un futur traducteur que 
l’étude des théories linguistiques et même que certaines théories de la traduction 
sans visée didactique. Il se publie de plus en plus de manuels dans le domaine de 
la traduction. Voici quelques publications canadiennes assez récentes : La Traduc-
tion médicale : une approche méthodique (1994), de Maurice Rouleau, Initiation à 
la traductique (1999), de Marie-Claude L’Homme, Computer-Aided Translation Tech-
nology : A Practical Introduction (2002), de Lynne Bowker, Working with Specialized 
Language: A Practical Guide to Using Corpora (2002), de Lynne Bowker et Jennifer 
Pearson, Revising and Editing for Translators (2001, 2e éd., 2007), de Brian Mossop. 
Le manuel est le lieu de rencontre de la pratique et de la réflexion théorique, deux 
volets indissociables et complémentaires en contexte universitaire. 

Le manuel de traduction idéal, selon Rajendra Singh, est celui de Mona Ba-
ker, In Other Words. Pourquoi? Parce qu’il est « an excellent introduction to linguis-
tics, écrit-il avant d’ajouter en toute candeur, I would have no hesitation in using it 
to train those who plan to become linguists » (Singh, 2005 : 65). Le manuel idéal de 
traduction est donc un manuel… de linguistique! Si vous connaissez la linguis-
tique, vous savez traduire… Variation sur le thème connu : « Si vous connaissez 
deux langues, vous savez traduire »… Si le linguiste Singh s’était le moindrement 
documenté sur les ouvrages récents en enseignement de la traduction, il aurait 
découvert qu’un bon nombre de manuels font un grand usage de concepts de 
linguistique. J’ai cité quelques-uns de ces manuels plus haut. S’il avait eu entre les 
mains la deuxième édition de La Traduction raisonnée (2003), il aurait pu constater 
que l’ouvrage comporte un glossaire de quarante-quatre pages. Ce phonologue 
mal renseigné qui traite d’un sujet qu’il ne connaît manifestement pas ignore sans 
doute qu’une équipe internationale de pédagogues a publié chez John Benjamins 
en 1999 un vocabulaire d’environ deux cents notions utiles en enseignement de la 
traduction, notions qui appartiennent à la linguistique générale, à la grammaire, 
à la rhétorique et à la didactique de la traduction (Delisle, Lee-Jahnke et Cormier, 
1999). L’ouvrage Terminologie de la traduction, c’est son titre, est disponible dans 
une quinzaine de langues.

Le programme de traduction que proposent Singh et son collègue Kandiah 
dans l’article « On Retrieving the Baby » (Singh et Kandiah, 2005), titre qui sous-
entend que la pédagogie de la traduction a totalement évacué la linguistique – ce 
qui est faux –, est un programme comme ceux que des linguistes concevaient dans 
les années 60 et 70, avant que les écoles de traduction amorcent leur réflexion sur 
la didactique de la traduction et définissent la place qu’il convient de réserver à la 
linguistique dans un programme de traduction. Leur programme se situe à des 
années-lumière de ce qu’il faut faire. Les auteurs devront en tout cas m’expliquer 
en quoi Chomsky’s Universal Grammar : An Introduction, de Vivian Coal et Mark New-
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son (1996) est utile à la formation des traducteurs. Tous les auteurs de leur liste de 
lecture sont anglo-saxons et linguistes. Heureusement que le livre de Lawrence Ve-
nuti, The Translation Studies Reader (2004) figure sur la liste. Cet ouvrage compense 
pour la présence du manuel de Peter Newmark, A Textbook of Translation (1988). 
Dans le programme très lacunaire de Sing et Kandiah, il n’y a rien sur l’histoire de la 
traduction, rien sur la pédagogie de la traduction, rien sur la traduction automati-
que, rien sur la terminologie et la terminographie, rien sur les aides à la traduction, 
rien sur les réalités professionnelles. C’est lamentable! C’est à croire que Berman, 
Lefevere, Meschonnic, Toury et les traductologues espagnols et allemands n’ont 
rien écrit de pertinent sur ces sujets. Quant aux stages, on n’en parle même pas. 
Heureusement que l’enseignement de la traduction n’a pas attendu des linguistes 
comme eux pour se définir et progresser, car nous en serions encore à l’âge de 
pierre… Revenons donc en 2007. 

Une formation sui generis
La formation des formateurs suscite un certain intérêt chez les pédagogues, 

mais cet intérêt mériterait d’être développé. Quel que soit le niveau d’enseigne-
ment, dès qu’il y a enseignement, il y a pédagogie, et la pédagogie n’a rien à voir 
avec un quelconque catalogue de « recettes ». Elle est essentiellement l’adéquation 
entre l’acte professionnel d’enseigner et les objectifs poursuivis par l’enseignement. Et 
la pédagogie repose sur un certain nombre de techniques destinées à faciliter les 
apprentissages. 

Comment bâtir un cours
Comment présenter un plan de cours
Comment planifier des objectifs
Comment choisir une méthode d’enseignement
Comment appliquer les techniques de rétroaction en classe
Comment faire une évaluation formative
Comment procéder à l’évaluation sommative
Comment rédiger un examen de type traditionnel ou à choix multiple

Tout professeur soucieux d’efficacité pédagogique doit savoir appliquer ces 
techniques, et celles-ci sont valables pour tout genre de cours, y compris les sémi-
naires pratiques de traduction. 

En 1968, l’auteur du Dictionnaire des difficultés de la langue française au Ca-
nada, Gérard Dagenais (1913-1981), a déclaré péremptoirement dans un colloque : 
« Il n’y a pas de technique de traduction; on ne saurait donc pas enseigner la tra-
duction comme telle. Pour être un bon traducteur, il faut d’abord être autre chose » 
(propos rapportés par Pierre Beaudry, 1969 : 70). Quarante ans plus tard, on consta-
te à quel point ces propos sont dénués de sens. Si les écoles de traduction et d’in-
terprétation se sont multipliées partout dans le monde, c’est que l’on a estimé que 
la traduction pouvait s’enseigner à l’université comme discipline distincte (ce qui 
ne veut pas dire en autarcie), au même titre que la littérature, le droit, la linguisti-
que ou les langues. Implicitement, on a reconnu qu’enseigner la traduction ce n’est 
pas enseigner la linguistique, la philologie, la littérature ni les langues. À ce propos, 
j’ai toujours déploré que des programmes de traduction se « greffent » à d’autres 
unités de formation, comme des départements de philologie, de linguistique, de 
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langues ou de littérature. Peut-on imaginer un pro gramme de médecine ravalé au 
rang de simple section d’un département de biologie? Pourquoi accepter cela en 
traduction? En agissant ainsi, on perpétue l’image d’une discipline ancillaire, à la 
remorque des autres. Ce n’est pas parce que la traduction est une discipline carre-
four qu’elle ne peut pas avoir pignon sur rue. C’est pour la même raison que je suis 
contre l’inféodation de la traduction ou de la traductologie aux « études intercul-
turelles », qui sont très à la mode en ce moment. Une mode n’est pas forcément un 
progrès. 

Par ailleurs, comme l’a montré Daniel Gouadec dans son ouvrage, Profes-
sion : traducteur (2002), le profil du traducteur professionnel a beaucoup changé au 
cours des vingt dernières années. Cette évolution – nous pourrions même parler de 
mutation – s’est produite dans le sillage de l’apparition des ordinateurs personnels, 
des aides à la traduction, des outils de bureautique, des ressources documentaires 
informatisées et des nouveaux moyens de communication, tels qu’Internet et le 
courrier électronique.

La cartographie de la profession fait ressortir une grande diversité de tâ-
ches, dont plusieurs n’existaient pas il y a vingt ans. Les bouleversements surve-
nus dans l’industrie langagière nous forcent à redéfinir le traducteur et cela a une 
incidence sur ses besoins en formation et en perfectionnement. J’ai regroupé en 
deux catégories les principales tâches du traducteur professionnel : a) celles que 
l’on peut qualifier de « traditionnelles » et b) celles qui sont liées à l’utilisation de 
l’ordinateur.

a) Tâches traditionnelles
adaptateur (de textes)   gestionnaire
chef de projets    rédacteur
conseiller linguistique   rédacteur bilingue
contrôleur de la qualité   relecteur 
correcteur d’épreuves   réviseur 
documentaliste-recherchiste  terminographe
formateur     traducteur proprement dit

b) Tâches liées à l’utilisation de l’ordinateur
adaptateur de logiciels   opérateur d’aides à la traduction
cybertraducteur    opérateur d’outils de bureautique 
éditicien     post-éditeur
gestionnaire de matériels   post-traducteur
     et de logiciels informatiques  pré-traducteur
localisateur de logiciels   réviseur en ligne 
localisateur de sites Web   traducteur de pages Web

La seule énumération de ces nouvelles tâches donne toute la mesure de la 
va riété du travail accompli par un traducteur « branché ». Le dosage varie évidem-
ment d’un traducteur à l’autre et dépend d’une foule de facteurs, mais on peut 
dire, à la suite de Daniel Gouadec, que « les traducteurs exercent la même pro-
fession, mais ne font pas leur métier de la même manière » (Gouadec, 2002 : 3). 
L’informatique est devenue omniprésente dans le travail du traducteur. Les pro-
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grammes de traduction doivent donc tenir compte de cette évolution par l’ajout de 
cours consacrés aux applications de l’informatique. Brian Mossop a raison, toute-
fois, de nous mettre en garde : « If you can’t translate with pencil and paper, then you 
can’t translate with the latest information technology » (Mossop, 2003: 2). 

L’image du traducteur isolé dans son cabinet de travail, entouré de diction-
naires et rédigeant ses traductions avec un stylo, correspond de moins en moins à 
la réa lité. Comme toute autre profession libé rale, la traduction exige une formation 
particulière, et la maîtrise des outils informatiques n’est qu’un aspect, bien qu’im-
portant, de cette formation. Érasme disait : « On ne naît pas homme, on le devient. » 
On peut dire la même chose du traducteur : « On ne naît pas traducteur, on le de-
vient », contrairement à ce que pense Eugene Nida qui a dit : « Translators are Born 
not Made » (Nida, 1981 : 401). Si Nida a raison, alors nous n’avons plus qu’à fermer 
les écoles de traduction dans le monde... Personnellement, je suis convaincu de 
la validité des quatre postulats ci-dessous, qui justifient l’existence des écoles de 
traduction :

Il est possible d’apprendre à traduire.
Il est possible d’apprendre à enseigner. 
Il est possible d’enseigner la traduction.
Il est possible d’apprendre à enseigner la traduction.

Les écoles de traduction ont donc pleinement leur raison d’être. Disons 
avant de conclure que, s’il est faux de prétendre que l’on naît traducteur, il est vrai 
qu’un traducteur meurt oublié...

 
Conclusion
En conclusion, si l’on jette un regard sur l’avenir, on peut prévoir que les 

écoles de traduction continueront à répondre aux besoins du marché, comme elles 
ont su le faire dans le passé. Les ressources financières des universités se raréfi-
ant, les formateurs devront se montrer prudents lorsque viendra le moment de 
créer de nouveaux programmes. Rétrospectivement, on peut se demander si nous 
n’avons pas succombé à certaines modes et si nous avons suffisamment analysé le 
marché et tenu compte de la mission de l’université lors de la création de certains 
programmes. Faute de clientèle, certaines formations ont dû être abandonnées au 
bout de quelques années. Je songe à l’option terminologie de la Maîtrise en linguis-
tique appliquée offerte par l’Université de Montréal de 1981 à 1993, à certains pro-
grammes de localisation qui n’ont pas pris leur envol, aux programmes de rédac-
tion bilingue et de Maîtrise en traduction espagnole de l’Université d’Ottawa qu’il 
a fallu abandonner pour toutes sortes de raisons, au certificat de technicienne de 
soutien à la traduction créé par un collège d’Ottawa au milieu des années 80 (Del-
isle, 1985). À quoi bon monter dans tous les trains si c’est pour rester en gare?...

Quand on crée un programme, il faut le faire pour les bonnes raisons. Les 
terminologues réclament une Maîtrise en terminologie afin de valoriser la profes-
sion. Vu sous l’angle de la reconnaissance professionnelle, cette proposition paraît 
tout à fait valable. Mais la raison d’être d’un programme d’études supérieures 
n’est pas la valorisation d’une profession. Un programme de deuxième cycle doit 
d’abord satisfaire des besoins de recherche dans une discipline et, idéalement, con-
duire à des études de troisième cycle. C’est en prouvant aux universités qu’il y a un 
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réel besoin de recherches avancées en terminologie que les tenants de la création 
d’une maîtrise réussiront à convaincre les administrateurs universitaires de mettre 
sur pied une telle maîtrise. « Si la terminologie est en quelque manière une disci-
pline, a écrit François Gaudin, elle ne peut se cantonner à l’immédiate satisfaction 
des besoins en données terminologiques » (Gaudin, 2003 : 248). Il ne fait aucun 
doute que la terminologie puisse donner lieu à des recherches avancées dans un 
cadre universitaire. Mais dans ce cas précis, le faible nombre de candidats poten-
tiels justifie-t-il la création d’un tel programme? Ne risquons-nous pas encore une 
fois de rester en gare? Il y a environ trois cents à quatre cents terminologues au 
pays et on ne prévoit pas que leur nombre augmente beaucoup. Il faut faire preuve 
de réalisme. Le défi de l’avenir, selon moi, sera la rationalisation des formations, la 
collaboration entre les universités et le recrutement de bons candidats pour les 
études supérieures.

En songeant à cette Maîtrise en terminologie, je me demande si les universi-
tés ne devront pas collaborer davantage pour rendre viables certains programmes 
qui, autrement, ne le seraient pas. Je sais aussi à quel point la collaboration inter-
universitaire est difficile. Tous les cégeps n’offrent pas les mêmes formations. Pour-
quoi ne pas diversifier aussi les formations en traduction? Si l’Université d’Ottawa, 
par exemple, a choisi de faire porter ses efforts en interprétation de conférence, 
en traduction juridique et d’offrir un baccalauréat spécialisé pour Anglophones, 
on peut souhaiter que d’autres universités offrent d’autres spécialisations, ce qui 
élargirait l’éventail des formations au pays. 

Il faudra aussi que les formateurs s’interrogent davantage sur leurs méthodes 
d’enseignement et qu’ils conçoivent des instruments pédagogiques originaux 
pour toutes les matières des programmes. Tout n’a pas été dit en didactique de la 
traduction. L’exercice de rédaction d’un manuel est très formateur pour un forma-
teur… Il oblige à une réflexion théorique et didactique en profondeur, il force les 
remises en question. C’est un incroyable exercice de rigueur. On peut souhaiter, 
enfin, que la recherche de fond en enseignement de la traduction et de la termi-
nologie s’intensifie dans le cadre des nouveaux doctorats en traductologie. Pour 
susciter des vocations de chercheurs dans ce domaine, on peut penser qu’un cours 
de pédagogie de la traduction à la maîtrise serait un bon moyen de faire naître 
ces vocations. Toute discipline insuffisamment alimentée par la recherche risque 
l’anorexie. La recherche en pédagogie de la traduction m’apparaît donc un gage 
de santé et de croissance de cette branche de la traductologie.
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QUELQUES DÉFIS DE L’UNIVERSITÉ SPIRU HARET DANS  
LE CONTEXTE DE L’ÉDUCATION ET DE LA FORMATION 2010

Emilia BONDREA
Gheorghe I. DUDA

Université „Spiru Haret”, Bucarest

1. Introduction

L’éducation exerce de nombreuses fonctions dans la société : formation in-
tellectuelle et civique, acquisition de compétences professionnelles, production 
de connaissances, promotion du nouveau dans les domaines de pointe. Elle doit 
être considérée dans sa relation au développement économique, social et culturel  
mondial. Aujourd’hui les grands changements qui marquent l’économie  
mondiale sont principalement dus à l’essor des nouvelles technologies porteuses 
d’information.

Maintenant on parle d’une économie plus fondée sur le savoir ou de la  
société du savoir, ce qui entraîne d’importants changements dans l’organisation du 
travail et la structure des compétences requises. De nouveaux métiers exigent de 
nouveaux niveaux supérieurs de compétences qui sont nécessaires non seulement 
à une élite mais également à la population en général.

Aujourd’hui les développements politiques, économiques et tech-
nologiques sont marqués par une forte tendance à l’internationalisation. D’où 
l’internationalisation de l’enseignement aussi : une orientation internationale en 
matière de programmes scolaires, des échanges de savoir, de savoir-faire et de  
ressources humaines. Bien sûr, l’internationalisation bute sur de grands obstacles 
liés aux particularités de chaque système d’enseignement.

Donc, le défi auquel doit faire face l’enseignement est de préparer les gens 
à une communauté réellement internationale, sans négliger les valeurs sociales et 
culturelles de chaque nation. C’est pourquoi le Processus de Bologne devient le 
plus ambitieux projet européen dans le système de l’enseignement supérieur dont 
le but est l’édification jusqu’en 2010 d’un Espace Européen de l’enseignement su-
périeur.

Face aux nouveaux besoins en formation et aux nouveaux défis en matière de 
compétition, notre Université a dû procéder elle aussi à de profonds changements 
au niveau de la direction, de l’administration et des modes de fonctionnement.

2. La stratégie de l’Université Spiru Haret

Compte tenu, d’une part, des enjeux et des tendances mondiales actuelles 
et d’autre part du contexte national, l’Université s’est proposé comme objectifs  
prioritaires d’encourager la qualité, et de perfectionner le système éducationnel 
dont les traits essentiels devraient être la modernité, la compétitivité, le dynamisme, 
la flexibilité et l’efficacité, ce qui permettra de satisfaire aux exigences d’intégration 
de l’enseignement roumain dans l’espace européen de l’enseignement supérieur 
et de la recherche scientifique.
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Parmi ces objectifs, il convient de mentionner :
- l’analyse et la restructuration des programmes universitaires en vue 

d’une meilleure compatibilité des formations que nous proposons 
avec celles préconisées par l’enseignement supérieur dans l’Union  
Européenne ; seront ainsi respectés les principes de la Déclaration de  
Bologne, à laquelle notre université a adhéré, ceux de la Conférence  
Ministérielle de Berlin et de la Loi relative à l’organisation de l’enseignement 
supérieur en Roumanie ;

- la mise en relation institutionnelle de l’Université Spiru Haret avec 
l’espace universitaire euro-atlantique par des extensions universitaires 
et la participation à différents programmes communautaires ;

- le perfectionnement de l’activité de recherche scientifique et une  
meilleure gestion de cette activité ;

- la sélection plus exigeante des ressources humaines, enseignants et 
étudiants, capables de promouvoir la qualité et la performance dans 
leur domaine ;

- la promotion plus soutenue de l’image de l’Université en tant 
qu’institution qui fournit des services éducationnels et de formation ;

- la nécessité de consolider et de moderniser continuellement la base 
matérielle avec des équipements utilisant les technologies les plus 
récentes et les plus performantes.

Les objectifs stratégiques et les directions prioritaires d’action devront être 
poursuivis et mis en œuvre d’une manière constante, afin de marquer une contri-
bution à la consolidation du rôle et de la place que l’Université Spiru Haret occupe 
dans le secteur de l’éducation nationale et internationale.

2.1 Courte présentation de l’Université Spiru Haret

Se trouvant dans sa deuxième décennie d’existence, l’Université Spiru Haret, 
institution complexe et harmonieuse, à la personnalité bien définie, entité ayant 
une autonomie constructive, en corrélation avec le besoin de s’intégrer dans un 
système national stimulateur et générateur de nouvelles valeurs, présente des  
réalisations d’envergure.

Le 19 janvier 1991, compte tenu des dispositions de l’article 1er de la Loi 
no 21/1924 pour les personnes morales, l’assemblée générale constitutive de la  
Fondation La Roumanie de Demain (România de Mâine) a approuvé l’Acte 
constitutif par lequel la Fondation La Roumanie de Demain a été créée en tant 
qu’institution humaniste autonome, apolitique et sans but lucratif, consacrée à la 
culture, à la science et à l’éducation, personne morale de droit privé, comprenant 
dans sa structure, comme partie intégrante, l’Université Spiru Haret. 

L’assemblée générale constitutive a approuvé les Statuts de la Fondation 
et les organes de direction. À l’unanimité des voix, le professeur universitaire 
Aurelian BONDREA a été élu président de la Fondation, et le professeur Nicolae  
TEODORESCU, membre de l’Académie Roumaine, premier vice-président de la  
fondation et Recteur de l’Université Spiru Haret.

Conformément aux prévisions des Statuts et par décision du Conseil  
directeur de la Fondation La Roumanie de Demain, 28 facultés et 38 spécialisa-
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tions ont été créées et continuent de fonctionner dans le cadre de l’Université Spiru 
Haret, de même que : 4 instituts de recherche scientifique, l’Académie de Culture 
Nationale Dimitrie Gusti, la chaîne de télévision La Roumanie de Demain (TVRM), 
la Maison d’édition, l’Imprimerie et d’autres entités qui aident à la réalisation des 
objectifs prévus dans les Statuts de la Fondation, conformément à l’Organigramme 
de la Fondation La Roumanie de Demain, annexé à la Charte de l’Université Spiru 
Haret.    

La création, par décision du Conseil directeur de la Fondation La  
Roumanie de Demain, de tous ces établissements et institutions, a été certifiée 
devant notaire, enregistrée en instance et consacrée par décision du tribunal, 
Âconformément aux dispositions légales en vigueur. 

Après l’entrée en vigueur de la Loi nº 88/1993 concernant l’accréditation 
des institutions d’enseignement supérieur et la reconnaissance des diplômes, les  
spécialisations organisées dans le cadre de l’Université Spiru Haret ont été autorisées 
à fonctionner provisoirement ou accréditées par le Conseil National d’Évaluation et 
d’Accréditation Universitaires, et consacrées par des Arrêtés du Gouvernement de 
la Roumanie publiés au Journal Officiel. En 2002, suite à l’accomplissement intégral 
des critères et des standards prévus par la Loi nº 88/1993, republiée, le Parlement 
de la Roumanie a adopté la Loi nº 443 du 5 juillet 2002, concernant la fondation 
de l’Université Spiru Haret de Bucarest, publiée au Journal Officiel de la Roumanie,  
nº 491 du 9 juillet 2002.

En 2002, en application des prévisions de l’article 28 des Statuts de la  
Fondation La Roumanie de Demain, l’Université Spiru Haret a obtenu la person-
nalité juridique, en respectant de la sorte les dispositions légales en vigueur.

Les principes généraux, la mission et les objectifs spécifiques, la structure 
et le mode d’organisation de l’activité universitaire, l’ensemble des droits et des 
obligations, les normes qui régissent la vie interne de la communauté universitaire, 
ainsi que les rapports entre l’Université Spiru Haret et la Fondation La Roumanie 
de Demain, sont contenus dans la Charte de l’Université Spiru Haret, qui a été  
actualisée conformément aux dispositions légales en vigueur et qui a été adoptée 
en séance du Sénat universitaire, le 3 novembre 2003.
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LES LANGUES IVOIRIENNES ENTRENT EN CLASSE  

Koia Jean Martial KOUAME
Université Cocody-Abidjan, Côte d’Ivoire 

Lorsque les pays africains accèdent à l’indépendance poli-
tique, il naît dans les cercles intellectuels et politiques une contro-
verse passionnée à propos du statut des différentes langues  
locales entre elles et vis-à-vis de la langue de l’ancienne puissance coloniale. 
Au centre de ce débat se dégagent deux grands courants d’opinion. D’un côté, il 
y avait ceux qui voient dans le multilinguisme une situation de conflit sur laquelle 
on ne peut construire un État nation moderne uni ; de l’autre, certains insistent 
sur le caractère complémentaire des différentes langues qui s’enrichissent mutuel-
lement. Alors qu’avant la colonisation, l’Afrique s’était accommodée pendant des 
siècles du multilinguisme, la gestion du paysage linguistique devient un problème 
majeur qui oppose les nouveaux responsables de l’après-indépendance.

En Côte d’Ivoire, Etat francophone de l’Afrique de l’ouest où on dénombre 
approximativement une soixantaine de langues locales et le français, toutes les  
langues ne présentent pas le même statut. D’une part, les langues ivoiriennes 
jouent un rôle important dans le vécu quotidien des populations. Ayant un sta-
tut de langues du terroir, elles assurent la communication dans les villages. Bien 
que symbolisant l’appartenance à un groupe déterminé et constituant le facteur  
fondamental de cohésion du groupe, les langues ivoiriennes dans leur grande  
majorité, n’ont qu’une utilisation intra-ethnique. N’étant pas reconnues  
officiellement, elles sont souvent réduites à des langues en marge du monde  
moderne. Dans l’enseignement, on note leur quasi-absence. Face à cette situation 
linguistique hétérogène où aucun groupe ne peut imposer sa langue aux autres, 
le point de vue selon lequel le français paraît être la seule langue susceptible 
d’atténuer les oppositions interethniques et de servir d’instrument d’unité natio-
nale1 semble prévaloir. Le constat qu’il est donné de faire, c’est la place privilégiée  
qu’occupe le français, et son expansion qui s’est faite par superposition aux  
langues ivoiriennes à travers des rapports d’oppositions. On a observé en Côte  
d’Ivoire comme dans plusieurs pays africains francophones une certaine 
hésitation à adopter des politiques linguistiques cohérentes pour la promo-
tion des langues locales. Au fil du temps, tous les préjugés qui semblaient faire  
obstacle à l’adoption de politiques en faveur des langues africaines, notam-
ment l’argument selon lequel ces langues sont « pauvres » et « inadaptées » pour  
véhiculer les concepts scientifiques, et les craintes non fondées que dans les pays 
où de nombreuses langues sont parlées la reconnaissance et l’acceptation de  
toutes ces langues ne nuisent à l’unité nationale, ont été progressivement élimi-
nés. Les autorités politiques, les linguistes appliqués ainsi que les universitaires, les 
sociologues du langage, les professionnels des langues et les praticiens se rappro-
chent depuis quelques années d’un consensus à propos du développement des 
langues africaines. Ce processus est au mieux résumé par de nombreuses discus-

1  Cet argument a été avancé depuis la période coloniale par les colons et est entretenu encore 
aujourd’hui par les gouvernants.
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sions sur la question qui ont donné lieu à plusieurs résolutions2 comme celles qui 
stipulent :

•	 	 L’utilisation des langues africaines devrait s’étendre à un éventail de  
domaines plus large, en particulier à l’éducation, la communication de 
masse, la législation et à la technologie.

•	 L’utilisation des langues africaines dans la formation et l’apprentissage est 
hautement recommandée car elle faciliterait la transition de la famille à 
l’école et rendrait l’éducation formelle accessible à un plus grand nombre 
de ceux en âge d’aller à l’école.

On a également des plans d’action qui spécifient l’échéancier, les modalités 
et les agents responsables de la mise en œuvre des politiques linguistiques. Dans 
ce sens, on peut citer le plan d’action linguistique adopté par les Chefs d'État et 
de Gouvernement de l'Organisation de l'Unité Africaine, réunis en sa 22e Session 
Ordinaire à Addis-Abeba, du 28 au 30 juillet 1986. On peut lire dans le titre III relatif 
aux programmes d’action (méthodes et moyens) notamment dans les points h, i, j, 
qu’il est indispensable que chaque état membre oriente tous les secteurs (primaire, 
secondaire et supérieur) de son système d'éducation nationale vers la promotion 
pratique des langues africaines. Chaque Etat membre doit faire de ses universités 
et institutions nationales un instrument vital de promotion pratique des langues 
africaines dans les domaines tels que la compilation de dictionnaires techniques 
ou généraux, la préparation de manuels sur des sujets d'intérêt, la formation des 
professeurs de langues, de traducteurs, d'interprètes, de personnel de la radio-té-
lévision et de journalistes, la production de manuels et d'autres types de littérature 
qui intéressent la vie de l'Africain contemporain ainsi que l'utilisation de vocabulai-
res dans les langues africaines.

En Côte d’Ivoire, l’on n’a pas attendu que ces résolutions prennent forme 
avant d’amorcer la réflexion sur le développement des langues locales. En effet, 
dès 1966 les autorités politiques créent une structure qui va se charger au cours 
de son exercice de la promotion des langues ivoiriennes. Il s’agit de l’Institut de 
Linguistique Appliquée de l’Université d’Abidjan en abrégé ILA.

1. L’Institut de Linguistique Appliquée de l’Université d’Abidjan et le 
développement des langues ivoiriennes.

Les premières universités en Afrique francophone étaient des conglomérats 
de grandes écoles existant déjà, auxquelles s’étaient ajoutées des facultés plus clas-
siques comme le Droit, les Lettres ou encore les Sciences. Les enseignants étaient 
constitués d’universitaires locaux et de coopérants étrangers (français notam-
ment, mais aussi canadiens, belges). Les programmes étaient des calques presque  
parfaits de ce qui s’enseignait dans les universités françaises. La création de ces  
universités, et leur mise en fonctionnement, symbolisait pour ces pays fraîche-
ment indépendants la valorisation de l’éducation par le biais de l’école au niveau  
supérieur, et aussi la poursuite de la lutte pour l’alphabétisation et l’instruction. 
Ce dernier aspect était l’un des principaux défis que les pays africains devaient 
relever après l’indépendance. « L’université nationale » participait également de 
l’expression de la pleine souveraineté de ces Etats. Les universités ainsi créées  
 
2  A. Bamgbose, “Launch of the activities of the African Academy of Languages: mission and vision of 
ACALAN.” ACALAN Special Bulletin (2002, pp.24-25).
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avaient pour première mission de former les intellectuels et les cadres des Etats. 
Par suite, c’est à la résolution des problèmes sociaux (analphabétisme, développe-
ment) qu’elles devaient contribuer. 

L’Etat de Côte d’Ivoire depuis son indépendance s’est évertué à mettre un 
accent particulier sur l’éducation. Pour ce qui est de l’université il faut préciser que 
tout a commencé en 1959 avec la mise en place du Centre d’enseignement su-
périeur d’Abidjan. Les seules disciplines enseignées étaient les sciences et le droit. 
D’autres écoles ont par la suite été créées, notamment une école de médecine, puis 
une école de lettres et sciences humaines, une faculté des sciences économiques 
et, enfin, une faculté de pharmacie. C’est par décret présidentiel le 09 janvier 1964 
que ce Centre d’enseignement supérieur est promu au rang d’Université d’Abidjan 
pour permettre de former sur place les futurs cadres de la nation. Les écoles ont 
donc été progressivement transformées en facultés, selon les critères des universi-
tés françaises. Pour renforcer son appareil éducatif la Côte d’Ivoire utilise plusieurs 
stratégies parmi lesquelles : ouvrir l’université sur l’extérieur. C’est dans ce contexte 
que sont nés les instituts de recherche dont l’Institut de Linguistique Appliquée 
(ILA). Cet institut a été créé au sein de l’Université d’Abidjan par le décret 66-375 du 
8 septembre 1966. Les textes fondateurs de cet institut stipulent :

Article 1er : Il est créé au sein de l’Université d’Abidjan un Institut de Linguis-
tique Appliquée, relevant directement de l’autorité du Recteur.

Article 2 : Cet institut a vocation en matière d’enseignement des langues vi-
vantes, il assure la coordination de toutes les recherches de sa spécialité en Côte 
d’Ivoire et, éventuellement, la formation des chercheurs s’intéressant à sa disci-
pline. Il est chargé de la gestion d’un laboratoire de langues vivantes. 

De ces articles cités plus haut, se dégage la mission initiale de l’ILA. Même si 
on ne voit nulle part les termes langues nationales ou langues ivoiriennes, Kouadio 
(2001, p.183) souligne qu’on peut néanmoins supposer, selon une interprétation 
large de ces textes, qu’ils sont compris dans l’expression langues vivantes. Se ré-
férant aux premiers travaux entrepris au sein de cet institut qui portaient sur les 
fautes et les erreurs dans les productions en français des élèves ivoiriens, Kouadio 
fait observer qu’au départ l’ILA est chargé d’améliorer l’enseignement du français. 
Mais, très tôt, les chercheurs d’alors, tous coopérants français, orientent leurs re-
cherches vers les études contrastives français vs langues ivoiriennes, après avoir 
pris conscience de la difficulté à étudier les fautes de français d’élèves africains, 
dans la totale ignorance de leurs langues maternelles. À côté de ces études com-
paratives français vs langues ivoiriennes, des études descriptives portent sur les 
systèmes phonologiques, morphologiques, syntaxiques de plusieurs langues ivo-
iriennes qui vont donner lieu pour certaines à des thèses de doctorat. 

Ce point de vue est également partagé par Kokora (1977, p.79), qui le résu-
mait déjà en ces termes : « l’ILA est chargé d’enseignement universitaire et extra-
universitaire d’une part et d’autre part de recherche et de publication concernant 
la linguistique appliquée à l’enseignement des langues vivantes, plus particulière-
ment les langues ivoiriennes. 

Dans la première décennie de son existence, l’ILA s’est adonné à deux types 
d’activité : investigation sur la pédagogie de l’enseignement du français en Côte 
d’Ivoire d’une part et d’autre part les travaux de description de nombre de langues 
ivoiriennes ». Cette recherche fondamentale de description des parlers ivoiriens a 
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atteint à ce jour un très grand nombre de langues. Une autre préoccupation s’est 
faite jour à l’ILA. Il s’agit de la création de matériel pédagogique pour l’enseignement 
des langues ivoiriennes. 

En 1972, une commission nationale de la réforme de l’enseignement en 
Côte d’Ivoire est chargée de rédiger un projet de loi. Dans le cadre de ce travail l’ILA 
est pressenti pour prendre en main tout ce qui concernait l’intégration des langues 
nationales dans la nouvelle école ivoirienne. En Août 1977, le texte de réforme a 
force de loi, puisqu’il a été voté par la chambre des députés. Il constitue dès lors 
le seul document officiel qui fait foi en matière d’enseignement des/en langues 
nationales. Les articles 67 et 68 du « titre VIII – Les langues ivoiriennes » de la loi 
portant réforme de l’enseignement, loi adoptée le 16 août 1977 par le parlement 
ivoirien, stipulent ceci :

Article 67 : « L’introduction des langues nationales dans l’enseignement of-
ficiel doit être conçue comme facteur d’unité nationale et de revalorisation du pat-
rimoine culturel ivoirien ».

Article 68 : « L’institut de Linguistique Appliquée est chargé de préparer 
l’introduction des langues nationales dans l’enseignement, notamment par leur 
description, leur codification, l’identification et la consignation de leurs gram-
maires et lexiques, l’élaboration de manuels scolaires, et le développement des 
productions littéraires garantissant leur caractère culturel ».

Le flou juridique préexistant jusqu’alors quant au statut des langues ivoiri-
ennes et leur éventuelle introduction dans le système éducatif venait ainsi d’être 
dissipé. C’est cela qui conduit Kube (2005, p.79) à affirmer qu’un pas officiel était 
désormais accompli pour donner enfin plus d’importance aux langues endogènes. 
Ces deux articles du projet de loi constituaient le début de l’histoire mouvemen-
tée des langues ivoiriennes dans le système scolaire ivoirien. Sur l’instigation des 
autorités politiques ivoiriennes, l’ILA cherche et propose des solutions pour une 
intégration équilibrée des langues nationales, à la fois dans le système scolaire et 
extra-scolaire.

2. L’ILA et l’introduction des langues ivoiriennes dans le système sco-
laire

Lorsqu’on observe le système scolaire en Côte d’Ivoire on peut s’apercevoir 
que l’intégration des langues maternelles ivoiriennes prend forme par les deux ex-
trémités du système d’éducation, c’est-à-dire au niveau de l’enseignement primaire 
et à celui de la formation universitaire. 

2.1. L’ILA et l’enseignement primaire
Plus d’une décennie après l’indépendance de la Côte d’Ivoire, les autorités 

constatent que le niveau de connaissance du français des élèves est en deçà des 
attentes et les taux de déperdition scolaire sont toujours très élevés (80%). On at-
tribue cette situation d’une part à la langue d’enseignement et aux méthodes d’en-
seignement et d’autre part au contenu de l’enseignement inadapté aux réalités so-
cio-culturelles des populations ivoiriennes. Le gouvernement lance alors le projet 
de réforme du système scolaire dans lequel l’Institut de Linguistique Appliquée de 
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l’Université d’Abidjan va prendre une part active. Les chercheurs de l’ILA, dès le dé-
but des recherches, ont fait des propositions pour l’introduction des langues ivoi-
riennes à l’école primaire. Les inégalités observées entre les résultats des élèves et 
les attentes du système éducatif, de l’avis de certains chercheurs de l’ILA, tenaient 
au fait que les écoliers débutent leur scolarisation sans aucune référence à leur lan-
gue maternelle. Il fallait dès lors utiliser la langue première de l’élève ce qui devait 
garantir son développement affectif et psychomoteur. Il était admis que l’enfant 
de 4 à 6 ans devait être capable de bien s’exprimer et de raisonner dans la langue 
de son environnement avant de le faire dans une langue seconde, étrangère à cet 
environnement. Pour vérifier cette hypothèse l’Institut de Linguistique Appliquée 
et l’Institut de Recherches Mathématiques (l’IRMA) de l’Université d’Abidjan vont 
initier plusieurs projets de préscolarisation en langues nationales. 

On a ainsi en 1980 une première expérience, menée en langue adioukrou 
dans le village de Mopoyem près de la ville de Dabou, en 1982 une deuxième, 
conduite en baoulé et en dioula dans le village de Yaokoffikro près de la ville de 
Bouaké, en 1985 une troisième expérience concerne l’enseignement en langue ya-
couba à Dompleu à 5 kilomètres de la ville de Man. La quatrième expérience a lieu 
dans les départements de Korhogo et de Boundiali. Dénommée « Projet-Nord », 
cette expérience est la plus importante. Elle commence par une préscolarisation 
d’enfants de 5 à 7 ans dans leurs langues maternelles, dioula et sénoufo. Cet ensei-
gnement comportait, pour l’essentiel, les modules suivants :

- initiation aux modes de raisonnements logico-mathématiques
- initiation à la technologie traditionnelle (activités agro-pastorales)
- éducation nutritionnelle
- initiation à la pharmacopée traditionnelle pour les soins de santé primai-

re
- maîtrise des techniques culturales élémentaires et d’un élevage ration-

nel.
Quatre centres de recherches de l’Université d’Abidjan vont accompagner 

cette initiative. L’ILA était chargé de la conception des manuels en langues ivoiri-
ennes et les instituts de mathématiques, de biologie et de pharmacie suivaient le 
meilleur ancrage des écoles dans la vie rurale. Ce projet s’est avéré très efficace dès 
son démarrage. L’année scolaire 1986/1987 il comptait 27 classes. L’année d’après, 
ce projet a dû s’arrêter suite à des problèmes financiers avant d’être repris en main 
depuis 1996 par l’ONG « Savane Développement ». Cette ONG créée par des Hauts 
Cadres du Nord et certains chercheurs de l’ILA met en place une expérimentation 
dite « Centre scolaire intégré du Niéné » (CSIN) à Kolia. Les langues utilisées sont 
le sénoufo et le dioula (langues ivoiriennes) d’un côté, et le français de l’autre. Le 
modèle est donc celui d’une école primaire bilingue : les langues maternelles ser-
vent de médium d’enseignement jusqu’à la fin du CP2, le français est introduit pro-
gressivement, du français parlé au français écrit, comme matière d’enseignement 
jusqu’à la fin du CE1, pour devenir la langue d’enseignement à partir du CE2. 

Depuis l’année scolaire 2001 / 2002, les autorités ivoiriennes3, dans leur po-
litique de la refondation, ont affiché que l’école ivoirienne doit désormais prendre 

3  Communication relative à l’introduction des langues nationales dans le système éducatif, lors du 
Conseil des Ministres du 31 Janvier 2001 sous la présidence du Chef de l’Etat, Son Excellence Monsieur 
Laurent Gbagbo, Président de la République. 
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ses racines dans la communauté où elle est implantée c’est-à-dire être entièrement 
intégrée aux richesses culturelles et linguistiques de son environnement immédiat. 
La langue en tant que meilleur moyen d’intégration de l’école dans son milieu doit 
faire l’objet d’un apprentissage dans les classes préscolaires et primaires. Dans cette 
optique, un projet dit « Projet Ecole Intégrée » (PEI), calqué sur le modèle de Kolia, 
est initié par le Ministère de l’Education Nationale. Il est constitué de trois volets : 
la pédagogie ; l’agro-pastoral ; l’andragogie, et tend à relever le niveau scientifique 
de l’Ecole. Pour réaliser ces objectifs, le projet entend introduire dans les CAFOP 
une formation supplémentaire de certains instituteurs afin de faire d’eux des al-
phabétiseurs. Pour la réalisation du projet, il a été choisi 10 villages où sont ensei-
gnées 10 langues ivoiriennes (abidji, agni, akyé, baoulé, bété, guéré, koulango, ma-
hou, sénoufo, yacouba) choisies sur la base des langues sélectionnées par l’Institut 
de Linguistique Appliquée. Dans sa conception et son exécution, le projet devrait 
connaître 3 phases : l’expérimentation ; la régionalisation partielle ; la généralisation. 
Avant la mise en œuvre de la généralisation, les deux premières phases doivent 
durer respectivement 7 et 4 ans. À terme seront formés dans les 10 écoles pilotes 
6 500 élèves. 

Le pourcentage des échecs scolaires en Côte d’Ivoire, surtout dans les zones 
rurales, est très préoccupant. Parmi les nombreuses causes, une des plus importan-
tes semble être le problème que pose la langue française à l’enfant des zones ru-
rales. Dans ces conditions il apparaît judicieux pour le pédagogue de supprimer la 
difficulté du français chez l’enfant de la zone rurale, et de donner le savoir de base 
dans sa langue maternelle. Les trois volets essentiels du projet sont :

1. L’apprentissage dans les langues maternelles des enfants
L’enfant de 4 à 5 ans est recruté au préscolaire dans une école pilote du 

P.E.I tenue par des instituteurs parlant la langue maternelle de l’enfant et spé-
cialement formés à cet effet. Il va recevoir le programme du préscolaire au CE1 
dans sa langue maternelle qu’il apprendra à lire et à écrire. Parallèlement, il 
est initié au français dès le CP1 mais uniquement à l’oral. À partir du CE1 il ap-
prend à écrire le français dans lequel il va continuer le reste de sa scolarité. 
La langue maternelle devient matière d’enseignement et non plus médium d’en-
seignement.

2. Initiation à l’agro-pastoral
À côté de l’enseignement classique, l’enfant est initié à des techniques agro-

pastorales. Les écoles pilotes du P.E.I disposent d’un terrain de 3 à 4 ha où les en-
fants peuvent s’exercer à la pratique avec des techniques modernes.

3. Alphabétisation des parents
Les parents des enfants scolarisés dans les écoles pilotes du P.E.I, (père, mère, 

frères et sœurs déscolarisés) sont eux aussi initiés à la lecture et à l’écriture de leur 
langue. Ce projet a pour objectifs de :

- Optimiser l’apprentissage de l’enfant qui comprend désormais plus facile-
ment les enseignements de son maître et peut communiquer avec lui.

- Rendre les conditions favorables à l’apprentissage en supprimant la peur 
de l’école en langue étrangère. L’enfant est donc plus à l’aise et plus éveillé.

- Faire de l’enfant un individu maîtrisant les techniques modernes de  
culture.

- Faire des parents des répétiteurs pouvant désormais suivre leurs enfants.
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- Rendre les parents capables de lire et d’écrire dans leur langue.
Les effets induits de ce projet se situent à plusieurs niveaux. Pour les enfants 

il s’agit d’aboutir à une augmentation du taux de fréquentation et de réussite, un 
apprentissage rapide et de qualité, une réduction des déperditions scolaires, une 
initiation à la gestion d’une coopérative. Pour les parents, il s’agit de leur permettre 
d’accéder à la culture générale, de les former en santé nutritionnelle, en hygiène 
alimentaire, en environnement, en lutte contre les feux de brousse, en droit etc. 
Pour les langues, ce projet doit pouvoir permettre leur enrichissement en termes 
techniques et scientifiques à même de rendre compte du monde moderne, leur 
sauvegarde et la revalorisation du patrimoine culturel ivoirien. Pour la société et les 
individus, la capacité à rechercher le bonheur chez soi et non en outre-mer du fait 
de l’intégration et l’amélioration des techniques agricoles et pastorales.

À ce jour le P.E.I est à 50% de son fonctionnement réel car perturbé par la 
crise socio-politique en Côte d’Ivoire depuis septembre 2002. Sur les dix écoles pi-
lotes, on a aujourd’hui cinq écoles qui fonctionnent effectivement, les cinq autres 
étant situées dans la zone assiégée par la rébellion armée. En cette fin d’année sco-
laire 2006-2007, la première cohorte d’élèves du projet en classe de CM2 vient de 
passer l’examen du CEPE (Certificat d’études primaires élémentaires) et de l’entrée 
en sixième. C’est sur la base des résultats que les décideurs pourront ordonner ou 
non la généralisation du projet. Néanmoins de plus en plus de voix s’élèvent pour 
demander déjà la généralisation du projet à toute la Côte d’Ivoire.

2.2. L’ILA et la formation universitaire
En ce qui concerne l’enseignement supérieur, il faut souligner que quatre 

langues ivoiriennes à savoir le sénoufo, le baoulé, le dioula et le bété sont inscrites 
officiellement depuis 2003 au programme d’enseignement du département des 
Sciences du Langage de l’Université de Cocody. Les étudiants dudit département 
peuvent choisir d’étudier ces langues qui figurent en option aux côtés de langues 
comme l’espagnol, l’allemand, le portugais, le chinois ou le japonais la première et la 
deuxième année de leur cursus universitaire. En première année cet enseignement 
devrait viser à faire acquérir la maîtrise du mécanisme et du fonctionnement des 
langues en question, grâce aux méthodes audio-orales et aux analyses théoriques. 
Cet enseignement formel serait à poursuivre au cours de la seconde année, en 
même temps qu’on introduirait des études de textes de tradition orale. Au départe-
ment des Sciences de Langage, les UV 202 en deuxième année et 421 en année de 
maîtrise permettent aux étudiants d’aborder l’étude de la structure des langues 
ivoiriennes. Les travaux de recherche aux niveaux de la maîtrise, du DEA et du doc-
torat concernent depuis des années un nombre considérable d’autres langues ivo-
iriennes dans les spécialités de linguistique africaine. Il s’agit d’études qui portent 
sur les systèmes phonologiques, morphologiques, syntaxiques etc.

Aujourd’hui le travail de certains chercheurs de l’ILA a permis l’élaboration 
de dictionnaires bilingues français/langues ivoiriennes.

Conclusion
La situation linguistique en Côte d’Ivoire, marquée par la domination du 

français et le confinement des langues ivoiriennes dans les domaines informels, 
est le résultat direct de la politique linguistique menée en Côte d’Ivoire depuis l’in-
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dépendance. Il n’a pas été créé de départements de langues africaines dans les 
universités dont le but devait être la promotion des langues africaines comme le 
recommandait certains colloques4 sur les politiques linguistiques en Afrique. Néan-
moins, les travaux de l’Institut de Linguistique de l’Université d’Abidjan, aujourd’hui 
Université de Cocody, à qui les autorités ont confié la mission du développement 
des langues ivoiriennes ont permis de décrire, de codifier, d’identifier et de consi-
gner les grammaires et lexiques de plusieurs langues ivoiriennes, et d’élaborer des 
manuels scolaires en langues ivoiriennes afin de les introduire dans l’enseignement 
comme c’est le cas actuellement avec le Projet Ecole Intégrée. 
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UNELE ASPECTE ALE DIVERSITĂŢII LINGVISTICE  
ÎN UNIUNEA EUROPEANĂ  

Liliana TALMACI 
 Universitatea Liberă Internaţională din Moldova 

 

„Europa este şi va fi întotdeauna multilingvă”. Acesta este mesajul principal al 
Zilei europene ale limbilor. Din acest considerent dorim să menţionăm că studierea 
diversităţii lingvistice în Uniunea Europeană este un factor important atât pentru 
ţările membre ale Uniunii Europene cât şi pentru ţările care au luat cursul spre 
Integrarea Europeană.  În acest articol intenţionăm să punem în discuţie patru 
aspecte, şi anume:

1. Studierea limbilor europene din punct de vedere genealogic;
2. Diversitatea lingvistică – valoare a construcţiei europene; 
3. Studierea limbii române ca limbă oficială a UE
4. Studierea limbii materne şi încă a două limbi străine – directivă a Uniunii 

Europene.
O dată cu trecerea anilor şi după extinderi excesive, Uniunea Europeană 

dobândeşte cetăţeni noi şi noi limbi. La acest moment curcubeul lingvistic este 
compus din 23 limbi oficiale care corespund unui număr de 27 state membre. La 
cele 15 state membre UE în 2001: Austria, Belgia, Danemarca, Finlanda, Franţa, 
Germania, Grecia, Irlanda, Italia, Luxemburg, Marea Britanie, Olanda, Portugalia, 
Spania şi Suedia cu 12 limbi oficiale ale Uniunii Europene (Ferréol (2001), Limbi 
europene) cu admiterea în 2004 a zece noi membri şi în 2007 a încă doi – în „primul 
val” Cehia, Cipru, Estonia, Letonia, Lituania, Malta, Polonia, Slovacia, Slovenia, Un-
garia, iar în cel de-al doilea Bulgaria şi România – creşte considerabil diversitatea 
lingvistică în sânul Uniunii Europene, limbilor menţionate adăugându-li-se iniţial 
alte 9, iar în cele din urmă 11 limbi.  

Ioana Vintilă-Rădulescu menţionează „din punct de vedere genealogic, lim-
bile oficiale ale Uniunii Europene aparţin în majoritate marii familii lingvistice indo-
europene”. Într-adevăr, cinci limbi slave – ceha, polona, slovaca şi slovena, ulterior 
bulgara, şase sunt germanice (daneza, engleza, germana, neerlandeza, norvegiana 
şi suedeza) şi cinci – romanice (franceza, italiana, portugheza, spaniola şi româna), 
la care se adaugă o limbă celtică, irlandeza, şi o limbă izolată genealogic, greaca. 
Trei limbi finlandeza, estona şi maghiara aparţin unei alte familii lingvistice - familia 
uralică, ramura fino-ugrică. iar malteza, înrudită cu araba, limba cooficială a Maltei, 
alături de engleză face parte din  familia afro-asiatică, ramura semitică. 

Ca urmare a aderării României în ianuarie 2007 la UE, care este stat vecin cu 
Republica Moldova, în cele ce urmează vreau să pun în discuţie limba română ca 
limbă, care a devenit o limbă europeană în primul rând prin situarea ei geografică, 
dar şi în virtutea apartenenţei ei la marea familie lingvistică indo-europeană. 
Situaţia ei de singură reprezentantă actuală a latinităţii în Estul Europei îi conferă 
un interes deosebit, recunoscut şi de specialiştii străini. Mai mult decât atât, după 
părerea lui Alf Lombard (1974, VII), româna este una dintre marile limbi europene 
atât din punctul de vedere al numărului de vorbitori, cât şi din acela al importanţei 
sale pe plan nu numai ştiinţific, ci şi literar şi chiar practic.
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Într-adevăr, românii, menţionează Ioana Vintilă-Rădulescu (2007)  reprezintă 
cea mai mare naţiune a sud-estului european, numărul total al vorbitorilor limbii 
române fiind apreciat în general la c. 29 milioane, din care 20 milioane, adică 90% 
din populaţia ţării (Avram, 2001) o vorbesc ca limbă maternă în România. Româ-
na are, astfel, mai mulţi vorbitori decât multe alte limbi din Uniunea Europeană 
prezentă şi viitoare, şi anume decât bulgara, ceha, daneza, estona, finlandeza, 
greaca, irlandeza, letona, lituaniana, luxemburgheza, malteza, neerlandeza, nor-
vegiana, portugheza din Portugalia, slovaca şi suedeza.

Ca şi alte câteva limbi din cadrul Uniunii Europene actuale şi viitoare, româ-
na are şi atuul de a nu fi limitată la un singur stat, fiind şi limba naţională şi oficială 
– care în Constituţia Republicii Moldova este numită limbă moldovenească (Vintilă-
Rădulescu,. 2004) – a Republicii Moldova, care este un stat de asemenea cu aspiraţii 
europene, unde este limba maternă a circa trei milioane de locuitori. Româna este 
vorbită ca limbă maternă şi de aproximativ un milion şi jumătate de persoane 
în statele din zonă membre actuale sau viitoare ale Uniunii Europene (Bulgaria, 
Grecia, Ungaria ş.a.) şi de imigranţi în diferite alte state europene (Austria, Franţa, 
Germania, Suedia etc.). Româna este deci o limbă europeană nu numai la scară 
regională, ci, într-o anumită măsură, chiar şi la scară continentală.

Ca urmare a acelei spiccata individualità a românei în cadrul romanităţii, 
după expresia lui Matteo Bartoli (1940), existenţa ei este foarte importantă, în-
trucât îmbogăţeşte considerabil diversitatea lingvistică şi, deci, culturală a peisaju-
lui european. Această individualitate nu se datorează numai aşa-numitului „geniu” 
al limbii române, ci şi contactului ei cu numeroase alte limbi europene. Faptul că 
româna a întreţinut relaţii reciproce cu numeroase limbi europene îi conferă o 
poziţie „strategică” (similară aceleia a României înseşi în zonă) printre limbile Uni-
unii Europei şi ar permite – reluând în alt sens metafore curente în lingvistică – car-
acterizarea ei ca o „limbă-punte” între diverse limbi ale Uniunii Europene şi chiar ca 
o „răspântie” a acestora. 

Amintim că Alf Lombard considera că româna este ceea ce el numea o limbă 
„ospitalieră”, dintre limbile europene numai alte două putând fi considerate astfel: 
engleza şi albaneza (Lombard, 1969, 645).

  Relaţiile dintre română şi celelalte limbi europene au fost însă, după cum se 
ştie, în dublu sens, ea nefiind numai o limbă „primitoare”, ci şi o limbă „donatoare”, 
pe care am putea-o califica chiar drept „generoasă”, întrucât a exercitat, la rândul 
ei, o oarecare influenţă nu numai asupra limbilor şi dialectelor vorbite în România, 
ci şi asupra limbilor vecine – cel puţin în anumită perioade. Astfel, maghiara are, în 
diversele sale aspecte, peste 2.000 de împrumuturi din română, şi până şi polona 
şi slovaca – limbi care ni se par destul de îndepărtate geografic actualmente de 
română – au c. 100 şi, respectiv, 25 de cuvinte provenite din română. Trebuie sub-
liniat faptul că româna nu a oferit limbilor vecine numai termeni pastorali, cum se 
crede în general, ci a fost şi un factor de răspândire a unor termeni internaţionali, 
furnizând, de exemplu, bulgarei literare moderne numeroase cuvinte din diferite 
domenii ale culturii (abonament, abonat, album, ambulanţă, batoză, broşură, bule-
vard, clasă, vizită, vot etc.). Se regăsesc chiar şi în franceză, italiană etc. împrumuturi 
izolate din limba română, desemnând realităţi proprii României la o anumită epocă, 
precum leu (moneda) – sau, de pe vremea lui Ceauşescu, conducător, securitate ş.a. 
(Sala (2001)). 
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Este rolul altor specialişti de a sublinia valorile culturii româneşti în calitate 
de cultură europeană. Mă voi mulţumi să citez mărturia aceluiaşi lingvist, care 
considera literatura română drept „una dintre marile literaturi ale Europei actuale” 
(Lombard (1974), VII).

În ce priveşte importanţa practică a limbilor moderne, aceasta constă, ca 
pentru orice limbă, în faptul că prin cunoaşterea ei devin posibile o comunicare 
liberă cu vorbitorii ei şi o mai bună înţelegere a psihologiei şi a aspiraţiilor acestora. 
Există, bineînţeles, şi multe alte motive specifice pentru a învăţa o limbă modernă, 
după interesele fiecăruia. 

 Trebuie evidenţiat faptul că, pe plan internaţional, româna este de acum 
alături de celelalte limbi romanice considerate „majore”, una dintre cele cinci limbi 
oficiale ale Uniunii Latine – organizaţie internaţională care cuprinde 36 de state 
având ca limbă oficială sau naţională o limbă romanică şi din care face parte şi 
România. Româna este de asemenea una dintre limbile partenere privilegiate în 
anumite instanţe ale francofoniei din care face parte România, de exemplu în Rifal 
(Reţeaua francofonă de amenajare lingvistică). 

 Un fapt relevant este că româna tinde să devină într-o oarecare măsură 
– păstrând proporţiile – şi o „limbă a diplomaţiei”, lucru pe care îl putem observa cu 
toţii. Astfel, de câtva timp, unele guverne îşi încurajează diplomaţii numiţi în ţări a 
căror limbă nu o cunoşteau, inclusiv în România, să înveţe şi să folosească chiar şi 
în împrejurări oficiale limba ţării respective, româna. Mai mulţi diplomaţi de prim 
rang în misiune în ţara noastră, inclusiv reprezentanţi ai Uniunii Europene, dau o 
dovadă strălucită în acest sens. Dintre numeroasele cazuri de ambasadori care au 
învăţat româneşte din motive atât profesionale, cât şi personale, mă limitez la ex-
emplul fostului ambasador al Bulgariei în republica Moldova, Excelenţa Sa domnul 
Evghenii Ekov, care îşi prezenta public experienţa în acest sens ori de câte ori lua 
cuvântul la diferite evenimente atât culturale, cât şi ştiinţifice. Învăţând româneşte, 
asemenea ambasadori ai diferitelor ţări, care s-au aflat în faţa limbii române, au de-
venit într-un fel ambasadori ai limbii române. 

Numărul străinilor interesaţi de limba română este în creştere, depăşind 
mult cercul diplomaţilor. Pentru persoanele care nu beneficiază de avantajele ofer-
ite de o misiune oficială în România sau Moldova, un număr de instrumente atât 
clasice, cât şi pe suport electronic sunt la dispoziţia celor doritori de a se informa 
rapid în legătură cu limba română  sau limba moldovenească în Republica Moldova 
(Avram, Sala, 2000, 2001) şi/sau de a o învăţa (Doca, Rochetti, 1992, Reinheimer,  
Tasmowski,1997, Pop, 2003 ş.a.). Se observă o tendinţă de a cunoaşte limba popor-
ului ţării în care locuieşte, îşi desfăşoară activitatea, fie reprezentat al altei ţări, fie 
reprezentat al minorităţilor naţionale

 Diversitatea lingvistică este consfinţită în Carta Europeană a Drepturilor 
Fundamentale şi este o valoare centrală a construcţiei europene. În Europa diver-
sitatea lingvistică este un adevărat tezaur al ei care stimulează creativitatea, iar 
aceasta îi va permite Europei să facă faţă dificultăţilor prezente şi viitoare. Uniunea 
Europeană a atins stadiul la care dimensiunea lingvistică şi culturală nu mai poate 
fi neglijată. Discursul introductiv al preşedintelui Comisiei Europene, Jose Manuel 
Durao Barroso, a evidenţiat multilingvismul ca mijloc de exprimare culturală, parte 
a diversităţii şi bogăţiei culturale a Europei. În Uniunea Europeana sunt vorbite 
peste 80 de limbi, dar uneori este greu să existe comunicare chiar şi prin interme-
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diul unei singure limbi, iar din acest motiv apare ciocnirea orgoliilor etnice, a egoi-
smelor naţionale şi a exclusivismelor culturale. 

Comunităţile lingvis tice eu ro pene se apropie din ce în ce mai mult unele de 
altele şi se trece de la o cunoaştere de la distanţă a limbilor europene la un contact 
concret între un număr din ce în ce mai mare de europeni, vorbitori ai diferitelor 
limbi. Comunicarea prin intermediul unei a treia limbi, alese la întâmplare ca limbă 
de circulaţie, îi ţine pe oameni la dis tanţă şi nu poate satisface nevoia de adâncire a 
acestor contacte, pentru că nici unul din tre locuitori nu foloseşte în actul de comuni-
care nici propria sa limbă, nici pe cea a in terlocutorului, deci nici unul dintre aceştia 
nu face, cu adevărat, un pas către celălalt în comunicare. Importanţa cunoaşterii 
unui număr mare de limbi străine ca mijloc de apropiere re ci pro că devine din ce în 
ce mai evi dentă. Învăţarea altor limbi ajută la stimularea toleranţei,a sensibilităţii 
culturale şi a înţelegerii reciproce, contribuind în acelaşi timp la consolidarea sen-
timentului de identitate individuala şi de cetăţean European. Prin urmare multil-
ingvismul devine unul dintre principiile inviolabile ale integrării europene.

Admiţând utilizarea din ce în ce mai răspândită a limbii engleze în Europa, 
Uniunea Europeană veghează ca acest fenomen să nu aducă, în timp, prejudicii 
diversităţii lingvistice de pe teritoriul său. De aceea, Comisia Europeană şi-a fixat 
obiectivul „limba maternă plus alte două limbi străine” în cadrul politicii sale în do-
meniul competenţelor lingvistice. Politicile Uniunii Europene în ceea ce priveşte 
diversitatea lingvistică sunt menite să creeze un mediu propice expresiei depline a 
tuturor limbilor utilizate de cetăţenii Uniunii, un mediu în care predarea şi învăţarea 
diverselor limbi se pot dezvolta. Obiectivul ambiţios al Uniunii Europene este ca 
un număr cât mai mare de cetăţeni să cunoască alte două limbi înafara de limba 
maternă. Conform celor mai recente date statistice realizate de Consiliul Europei  
26% dintre europeni se consideră cunoscători ale limbilor materne şi a alte două 
limbi străine. Marea provocare a UE este sporirea acestui procentaj într-un timp cât 
mai scurt. Acum când europenii depind tot mai mult unii de alţii ,va fi cu atât mai 
necesar ca fiecare să comunice şi să coopereze fără bariere cu cetăţenii din alte 
ţări, dând dovadă de curiozitate, toleranţă şi solidaritate.
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STUDIUL LIMBII ROMÂNE  
ÎN ÎNVĂŢĂMÂNTUL FILOLOGIC UNIVERSITAR. 

ÎNTRE INDIFERENŢĂ ŞI CRIZĂ DE SISTEM

Constantin-Ioan MLADIN
Universitatea „1 Decembrie 1918”, Alba-Iulia

§ 1. Sumare liminarii. De mai multă vreme pluteşte în aer o anumită 
nemulţumire generală produsă de calitatea din ce în ce mai nesatisfăcătoare a 
limbi române vorbite şi scrise în variate situaţii de comunicare1. Critici virulente la 
adresa felului de a vorbi şi de a scrie, mai ales a celor tineri, precum şi severe acuze 
la adresa întregului nostru sistem de învăţământ, făcut direct responsabil de acest 
neajuns, sunt formulate de către specialişti şi de către nespecialişti aproape după 
fiecare examen de sfârşit ori de început al unui ciclu şcolar. De fapt, cam la aceas-
ta se şi rezumă reacţia societăţii faţă de procesul realmente îngrijorător pe care îl 
reprezintă progresiva şi galopanta pierdere a interesului vorbitorilor români pentru 
prezervarea şi ameliorarea calităţii limbii naţionale. În acest context, îndrăznesc să 
încerc o schiţare a câtorva dintre presupusele cauze ce se află la baza fenomenului 
discutat, încercând să atrag atenţia asupra uneia care mi se pare a fi de o importanţă 
capitală, în ciuda faptului că i se acordă atât de puţină importanţă: statutul discipli-
nei Limba română contemporană în învăţământul filologic universitar din România 
în momentul actual. 

Înainte de a formula câteva reflecţii pe marginea subiectului anunţat, tre-
buie să fac precizarea de bun simţ că statutul în sine al disciplinei Limba română 
contemporană nu poate fi comentat fără a-l pune în nemijlocită relaţie cu felul în 
care ni se înfăţişează astăzi societatea românească, în toate aspectele ei – zguduită 
de prefaceri spectaculoase, dezorientată de reformele şi de contrareformele din 
varii domenii de activitate, derutată de o cvasigenerală inconsecvenţă legislativă, 
obligată să consimtă la nenumărate schimbări fără a fi vreodată serios consultată, 
constrânsă să-şi descopere şi să-şi pună în valoare abilităţi practice nebănuite şi ad-
esea inexistente, silită să accepte fără comentarii ierarhizări valorice aflate în totală 
contradicţie cu reperele sale axiologice tradiţionale... 

§ 2. Limba română în libertate. Schimbările sociale, economice, culturale 
şi, mai cu seamă, cele de mentalitate, înregistrate în România postrevoluţionară 
au avut, printre altele, şi un puternic impact asupra limbii române. Mă voi mărgini 
la a le aminti aici doar pe cele care au o directă legătură cu subiectul dezbătut în 
rândurile de faţă: 

1  „Româna se vorbeşte prost în România [... ]. Necunoscuţii opriţi pe stradă de reporterii TV nu pot 
răspunde articulat la întrebări simple de genul «Cum suportaţi căldura ?» sau «Care este omul politic în 
care aveţi încredere ?”. Încep propoziţii pe care nu pot să le termine sau se exprimă pur şi simplu prin 
interjecţii, completate cu gesturi. [... ] În general, însă, românii de azi nu-şi cunosc limba şi o vorbesc cu 
dificultate. Zeci de mii de cuvinte şi expresii româneşti de o mare expresivitate zac uitate în cărţile din 
biblioteci, în timp ce în afara bibliotecilor, în viaţa de fiecare zi, sunt folosite doar câteva sute. Un lingvist 
străin nu şi-ar putea face o idee despre limba română studiind limba română vorbită. Tinerii care merg în 
grupuri pe stradă şi vociferează zgomotos utilizează cuvinte româneşti puţine şi trunchiate, amestecate 
cu termeni americăneşti (sau de altă provenienţă) la modă. În urma lor rămân în aer miasme lingvistice 
împotriva cărora îţi vine să-ţi duci batista la urechi... ” [MARCOVICI]. 
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(1) Revitalizarea şi democratizarea limbii prin ieşirea ei din tiparele rigide 
şi înguste ale limbii „de lemn”, condiţie la care o condamnase regimul totalitar2, 
faptul în sine fiind apreciat drept pozitiv câtă vreme vorbitorii nu comit excese şi 
reuşesc să nu denatureze structura limbii prin încălcarea flagrantă a normelor ei de 
funcţionare. 

(2) Modificarea atitudinii vorbitorilor faţă de limba română. 
Contrar aşteptărilor tuturor, efectele mutaţilor succint evocate mai sus 

s-au dovedit a fi de cele mai multe ori păguboase în ceea ce priveşte atitudinea 
vorbitorilor români faţă de limba lor naţională. Oprindu-mă la acest din urmă as-
pect, consider că sunt edificatoare şi suficiente pentru ceea ce trebuie demonstrat 
următoarele fapte, pe care pur şi simplu le voi enumera, neurmărind nici un fel de 
intenţii de ierarhizare şi lăsând să se înţeleagă de la sine relaţia de cauzalitate care 
le uneşte: 

(1) Performanţele lingvistice ale elevilor şi ale studenţilor, măsurate cu oca-
zia verificărilor de sfârşit de ciclu, regresează vizibil. 

(2) Apetitul românilor, a celor tineri cu precădere, pentru lectură nu mai 
este cel de acum 15-20 de ani, audio-vizualul făcând o concurenţă imbatabilă 
modalităţilor tradiţionale de informare; specificul de natură tehnică a mijloacelor 
de comunicare electronică conduc la pervertirea severă a deprinderilor de scriere, 
mai ales atunci când acestea nici nu sunt încă bine consolidate. 

(3) Fireasca îngrijorare a factorilor direct sau indirect responsabili de calitatea 
limbii române în şcoală, dar şi a populaţiei în ansamblul său în faţa fenomenului se 
dovedeşte constant a nu fi decât una de circumstanţă. În afara câtorva momente 
uşor predictibile calendaristic, când se cristalizează cât de cât o anumită anxietate 
provocată de fenomenul discutat, rapid şi sistematic eşuată însă în derizoriu3, so-
cietatea, mai ales în formele sale instituţionalizate, rămâne destul de nepăsătoare 
în privinţa procesului permanent de cultivare a limbii române sau de conservare 
a standardelor ei normale de funcţionare. Nu se poate explica altfel, de ce de, ex-
emplu, se solicită cu orice prilej postulanţilor de tot felul certificate de competenţă 
lingvistică (a se citi „de cunoaştere a unei limbi de circulaţie internaţională”), dar 
nu se cere niciodată în astfel de cazuri şi probarea cunoaşterii limbii române. De 
asemenea, în dezacord cu modelul promovat de multă vreme de unele ţări euro-
pene ce dispun de o mare tradiţie culturală, în România nu au fost nicicând iniţiate 
programe coerente de formare lingvistică continuă pentru populaţia ieşită din cir-
cuitul şcolar. 

(4) Este evident pentru oricine că, în momentul de faţă, prestigiul şcolii, 
instituţia care ar trebui în primul rând să se preocupe de instruirea lingvistică 
fundamentală a populaţiei, este puternic erodat. Încremenită într-o tradiţie rigidă, 
şcoala, de toate gradele, face mereu dovada incapacităţi sale de a-şi adapta dis-
cursul la mersul societăţii, astfel încât decalajul dintre imaginea modelelor de suc-
ces în viaţă pe care ea încearcă să le promoveze şi cea a modelelor agresiv impuse 
de mass-media se adânceşte mereu. În ciuda nenumăratelor intervenţii făcute în 

2  Îndeobşte, printr-o puternică oralizare, prin acceptarea dezinvoltă a formelor familiar-populare în 
registrul înalt, printr-o excepţională diversificare stilistică, printr-o deschidere fără precedent în perioada 
modernă şi cam anarhică faţă de contactele cu unele limbi străine de mare circulaţie etc. 
3  În cel mai bun caz, derapajele şi, tot mai des, monstruozităţile lingvistice pe care le naşte ignoranţa 
absolvenţilor îmbogăţesc o anumită cultură anecdotică („perle” de la examene), colportată în preajma 
sesiunilor de examene, pentru ca, la puţin timp după aceea, totul să fie repede dat uitării. 
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ultimii ani de către cei implicaţi în procesul de predare a limbii române în şcoli pri-
vind descongestionarea enormului volum de informaţii introduse în programele 
analitice şi în manualele ciclului gimnazial şi extinderea studierii şi a aprofundării 
acestora şi pe parcursul ciclului liceal4, situaţia a rămas cam aceeaşi. 

(5) Vocea Academiei, e şi ea tot mai stinsă, după ce dispute lingvistice mai 
vechi şi mai noi, îndeosebi ortografice, între specialişti şi nespecialişti ai dome-
niului, i-au erodat puternic autoritatea. Prin contestarea publică şi vehementă a 
modului în care ar trebui să fie normată la un moment dat limba, deturnându-se în 
mod conştient semnificaţia însăşi a conceptului de normă unică în numele libertăţii 
de expresie, chiar o bună parte a intelectualităţii se face nemijlocit responsabilă de 
confuzia pe care o resimt vorbitori obişnuiţi în utilizarea limbii: „se observă tendinţa 
de a identifica norma unică şi acţiunea instituţionalizată de normare a limbii cu 
regimurile totalitare, dictatoriale, pe care le-ar evoca prin trăsături ca rigiditatea, 
impunerea obligatorie prin «ucaz» şi nivelarea socială presupusă. Ca atare, norma 
unică şi normarea în sine sunt respinse în numele ideilor de liberalism, pluralism şi 
individualism (manifestare a personalităţi, eventual iniţiativă particulară). ”5. 

(6) În goana lor necontenită după senzaţional şi preocupate în exces de 
atragerea unui public cât mai numeros, deturnând cu bună ştiinţă principiul libertăţii 
de exprimare, mijloacele de comunicare în masă au renunţat de mult la a se mai 
îngriji de calitatea limbii în care se exprimă6. Prestigiul pe care l-au dobândit le im-
pune drept modele7. Difuzate la ore nepotrivite de unele canale de televiziune sau 
de unele posturi de radio ori ascunse prin paginile unor publicaţii îndeobşte rezer-
vate elitei intelectuale, rubricile de cultivare a limbii8 nu au nici pe departe impactul 
scontat asupra majorităţi populaţiei şi nu se mai bucură de larga audienţă pe care 
o înregistra cu multă vreme în urmă scurta dar savuroasa emisiune radiodifuzată a 
lui Al. Graur, intitulată Cum vorbim, cum scriem: Răspundem ascultătorilor. 

(7) Nemotivant financiar, învăţământul preuniversitar a ajuns într-un timp 
foarte scurt total neatractiv din punct de vedere al prestigiului profesional pentru 
tinerii absolvenţi ai universităţilor şi, în felul acesta, numărul aspiranţilor la studii 
filologice s-a rarefiat văzând cu ochii de la an la an. În societatea de tip nou, în 

4  Adică la o vârstă când subiecţii devin capabili să opereze mult mai uşor cu noţiuni abstracte, aşa cum 
sunt cele din lingvistică, şi când prinde contur şi interesul conştientizat şi autentic pentru exprimarea 
corectă, îngrijită, diferenţiată stilistic. 
5  AVRAM, p. 35. 
6  „Mai grav este că, în zilele noastre, în tot acest circuit natural al limbii în natură a intervenit un 
element perturbator. Este vorba de mass-media şi, în special, de televiziune. Dacă înainte greşelile de 
limbă funcţionau pe principiul darwinist al selecţiei naturale, unde numai cel îndeajuns de puternic 
supravieţuieşte, acum, cu ajutorul televiziunii, orice exemplar debil poate avea câştig de cauză. În mod 
normal, o abatere ajungea să se generalizeze şi să se impună doar în timp – şi asta dacă avea destulă 
forţă să convingă pe toată lumea. Cu ajutorul televiziunii însă, orice prostioară ajunge instantaneu la 
urechile tuturor şi, mai mult, beneficiază de puterea persuasivă pe care-o exercită modelul. ” [PAUL-
BĂDESCU]. 
7  „Pentru momentul actual, pericolul pe care îl incumbă – pentru limba română «îngrijită» – abaterile 
de acest fel derivă din abundenţa lor în comunicarea publică, în general, şi contribuţia mass-media, în 
special, deci în situaţiile de comunicare generatoare de modele de exprimare. ” [GUŢU ROMALO, p. 92]. 
8  Cum ar fi: rubrica lui Şerban Iliescu, de o jumătate de minut, la Radio România Actualităţi, emisiunea 
lui George Pruteanu, Doar o vorbă să-ţi mai spun, itinerată în forme diferite pe la mai multe posturi TV şi 
abandonată astăzi, emisiunea Greşelile noastre, de la Realitatea TV, rubrica permanentă Păcatele limbii, 
susţinută de Rodica Zafiu în „România Literară”, serialul Limba noastră-i o comoară, găzduit în 2006 de 
„Jurnalul Naţional”... 
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care tinerii au început, pe bună dreptate, să se orienteze masiv spre profesii cât 
mai lucrative, facultăţile umaniste, confruntate cu o cifră de şcolarizare în scădere 
vertiginoasă, au devenit tot mai sărace. Astfel, selecţia candidaţilor pe baza 
verificării cunoştinţelor fundamentale în domeniu şi a unor aptitudini specifice 
a fost abandonată, iar corpul profesoral a fost adesea încropit în funcţie de me-
schine consideraţii financiare. În acelaşi timp, este ştiut că, prin specificul său, o 
specializare foarte îngustă precum Limba şi literatura română, limitează fatalmente 
viitorul absolvenţilor la o modestă carieră didactică9. În haosul creat prin ader-
area instituţiilor de învăţământ superior româneşti la sistemul de compatibilizare 
universitară europeană (Declaraţia de la Bologna, 1999)10, şi prevalându-se de unele 
libertăţi pe care le oferă autonoma universitară, multe facultăţi de specialitate s-au 
grăbit să improvizeze planuri de învăţământ care nici nu corespund tradiţiei no-
astre filologice, în varianta ei mai modernă, nici nu răspund nevoilor concrete ale 
absolvenţilor, respectiv ale viitorilor profesori de limba română. Mai exact: 

(a) Numărul foarte mic al profesorilor lingvişti din facultăţile de filologie, în 
comparaţie cu cei specializaţi în literatură, face ca aceştia, lingviştii, să cumuleze, 
fără voia lor, predarea unor discipline înrudite dar totuşi diferite şi devenite de 
multă vreme autonome. Fiind obligaţi să se exerseze în mult prea multe domenii, 
aceştia ajung frecvent să ofere prestaţii veşnic pândite de superficialitate, de rutină 
şi de diletantism. Aşa se face că studenţii găsesc în dascălii lor tot mai rar modelele 
de autoritate ştiinţifică pe care vechea Universitate le consacrase. 

(b) Aceeaşi logistică deficitară în planul resurselor profesionale conduce la o 
disproporţionată şi total neproductivă cuantificare a (sub)disciplinelor lingvistice. 
În ţară, nu sunt puţine facultăţile de profil în care numărul orelor rezervate studierii 
limbii române din perspectivă funcţional-sincronică (Limba română contemporană) 
este egal şi adesea chiar inferior celui atribuit studierii ei din perspectivă diacronică 
(Istoria limbi române şi Istoria limbii române literare) şi diatopică (Dialectologia). Fără 
a minimaliza câtuşi de puţin importanţa indiscutabilă acestor din urmă discipline 
pentru pregătirea filologică generală a unui viitor profesor de limba română, con-
sider că raportul dintre domeniile avute în vedere ar trebui să fie totuşi mult favor-
abil studierii limbii în sincronie. Înspre această direcţie se îndreaptă prioritar atât 
interesul studenţilor şi al elevilor11, cât şi cel al profesorilor lor de limba română. 
Militând deschis pentru o reevaluare şi o reierarhizare a perspectivelor din care se 
doreşte studierea limbii, mă simt obligat să fac precizarea că justificarea în treacăt 
pomenită mai sus nu mai este deloc de aceeaşi natură ca cea de la jumătatea se-
colului trecut, când Limba română contemporană devenise materie fundamentală 
în universităţi şi din motive politice12. La aceasta, mai trebuie adăugat şi faptul 

9  Chiar şi aşa, opţiunea Limba şi literatura română apare mai curând ca impusă studenţilor prin 
asocierea necondiţionată a disciplinei cu studierea unei alte limbi, a uneia de circulaţie internaţională (şi 
a literaturii aferente). În momentul actual, cu adevărat atractive sunt, de fapt, secţiile de limbi moderne, 
de comunicare, de traductologie şi de jurnalism, întrucât acestea oferă sau cel puţin dau impresia că ar 
oferi absolvenţilor lor posibilitatea valorificării cunoştinţelor lingvistice în domenii de activitate mult 
mai bine plătite, adică nu în învăţământ, sau că le-ar putea chiar servi drept debuşeu pentru o carieră 
oarecare în străinătate.
10  Consfinţită prin Legea nr. 288 din 24 iunie 2004 privind organizarea studiilor universitare şi prin 
Hotărârea de Guvern nr. 88 din 10 februarie 2005. 
11  A se vedea pentru aceasta mulţimea dezbaterilor, mai mult sau mai puţin naive, despre configuraţia 
actuală şi despre dinamica limbii române prezente pe multe forumuri de discuţii ale tinerilor. 
12  „Numai în spiritul acestei cărţi [Al. Graur, Tendinţe actuale ale limbi române, 1968 – n. n. ] se poate 
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că, mărginirea la studierea limbii naţionale preponderent sau chiar exclusiv din 
perspectivă descriptiv-normativă, aşa cum se întâmplă în cadrul disciplinei funda-
mentale Limba română contemporană, este puţin relevantă pentru vorbitorii nativi, 
fie ei şi viitori profesori de limba română, dacă nu este însoţită discipline comple-
mentare dar absolut esenţiale pentru înţelegerea profundă a funcţionării efective 
a limbii (Pragmatică, Stilistică funcţională, Comunicare). Pragmatică, de Stilistică şi 
de, apare mai mult decât necesară. Or, după cum se ştie, de cele mai multe ori, 
acestea au statut de disciplină opţională sau facultativă, ele fiind accesibile numai 
studenţilor care au optat pentru modulul lingvistic.

Reducerea drastică a numărului de ore alocate disciplinelor lingvistice 
în general şi limbii române în particular în cadrul ciclului de licenţă este scuzat 
frecvent prin invocarea posibilităţii teoretice de a completa şi de a amplifica ulteri-
or cunoştinţele respective în cadrul ciclului de studii aprofundate. Dar, realitatea ne 
arată că lipsa specialiştilor din domeniu13 face imposibilă organizarea unui număr 
suficient de masterate orientate în această direcţie. 

§ 3. Concluzii şi perspective. Aşa stând lucrurile, chiar din cele câteva idei 
schiţate aici se poate vedea că în viitorul apropiat nici calitatea propriu-zisă a limbii 
române, nici atitudinea vorbitorilor faţă de aceasta nu vor putea fi altele decât sunt 
ele acum. Dacă s-ar dori cu adevărat ca aceste două aspecte să se îmbunătăţească 
cândva substanţial, ar trebui ca factorii cărora prin definiţie le incumbă această 
complexă şi dificilă sarcină, să elaboreze o planificare lingvistică pe termen lung, 
consistentă şi coerentă. Observaţia nu este nici nouă, nici originală. Ea a fost făcută 
de multe ori şi este repetată invariabil în momente de criză. Un lucru este însă sigur, 
anume că fără o intervenţie grabnică şi energică, dar făcută cu inteligenţă şi cu tact, 
din partea factorilor de decizie politică, oricât de neplăcută ar părea lingviştilor şi 
profesorilor o asemenea imixtiune, lucrurile nu se vor îndrepta. O parte din soluţiile 
posibile, apte să restabilească evoluţia firească a limbii şi să îi restaureze prestigiul 
în faţa propriilor vorbitori au fost deja sugerate în cele de mai sus. 
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menţine, cu relativ folos, în învăţământul filologic superior, disciplina aşa-numită Limba română 
contemporană, inventată prin ani ’50, pentru indivizi care nu puteau preda altceva şi jinduiau totuşi să 
se aciueze într-un culcuş călduţ şi onorant, la Universitate. ” [TOHĂNEANU, p. 106]. Justificare numai 
în parte adevărată, pentru că în toate ţările emancipate din Europa se conturase deja foarte pregnant 
interesul pentru studierea limbii contemporane. 
13  Este lucru cunoscut că specializarea într-o disciplină lingvistică este mai anevoioasă şi mai de durată 
decât specializarea în literatură. 
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1. Argument
În invitaţia de participare la acest colocviu este evocat spaţiul european ca 

loc de înfiinţare a primelor universităţi, ceea ce ne face să ne gândim la faptul că în 
acele timpuri îndepărtate studenţii tuturor universităţilor foloseau o singură limbă: 
limba latină, limbă de cult şi ca mijloc de comunicare pentru învăţaţii acelor vremi, 
lingua franca în Evul Mediu. Treptat, ea a cedat însă locul limbilor naţionale care 
şi-au câştigat locul binemeritat, mai ales o dată cu laicizarea învăţământului supe-
rior, moment în care în celebrele universităţi de la Oxford şi Cambridge engleza a 
luat locul latinei [Mihaela Anghelescu Irimia, 1999]. Actualmente,  rolul de lingua 
franca l-a preluat limba engleză. Dar ce fel de engleză învăţăm azi, noi locuitori ai 
unei societăţi globalizate, fiindcă se pare că există mai multe variante de engleză. 
Multă vreme pentru toţi cei care învăţau limba engleza, varianta academică vorbită 
la Oxford sau la Cambridge, instituţii cu un prestigiu incontestabil, a reprezentat un 
ideal, un model greu de însuşit pentru numeroase generaţii care au folosit toate 
mijloacele pentru a ajunge să atingă perfecţiunea englezei britanice cu acent ox-
fordian. În prezent, se vorbeşte de Englishes, adică de mai multe variante ale limbii 
engleze, diferenţiate datorită contextului cultural, aspectelor sociolingvistice şi fac-
torilor educaţionali [Margie Barns and Daniel R. Devis, 2007], precum şi de British-
ness „specific britanic” provenit din suprapunerea simbolică a însemnelor identi-
tare specifice  Angliei, Scoţiei, Ţării Galilor şi Irlandei. 

Punctul de plecare al acestei comunicări îl reprezintă, mai ales, experienţa 
personală a autoarelor, care au fost ele însele în Anglia, Irlanda sau Scoţia şi au 
folosit engleza ca principal mijloc de comunicare în Egipt, Grecia sau Olanda. Ca 
profesori de limbă străină a trebuit să colaborăm cu studenţi proveniţi din difer-
ite ţări (Macedonia, Republica Moldova, Grecia, Israel, Siria, Emiratele arabe) şi care 
aveau deja un anumit nivel de cunoştinţe lingvistice şi deprinderi de învăţare. Ast-
fel, noţiunea de Englishes a căpătat un aspect cât se poate de concret. A apărut în-
trebarea dacă studenţii unor facultăţi cu diferite profiluri (medical şi tehnic în cazul 
nostru) trebuie să studieze engleza ca o limbă unică (Standard English) sau trebuie 
să devină conştienţi de diferenţele de vocabular şi de fonetică specifice fiecărei 
variante. Experienţele amintite anterior, situaţiile de comunicare reală şi anumite 
întrebări ale studenţilor legate de dihotomia corect-incorect au condus la ideea că 
învăţarea limbii engleze nu mai poate fi redusă la o singură variantă a acesteia şi la 
prezentarea englezei britanice ca variantă standard a tuturor aspectelor variate pe 
care această limbă le-a dezvoltat de a lungul anilor. Consecinţa finală a fost proiec-
tarea unor seminarii consacrate acestui aspect.

Ultimii ani au dus la numeroase schimbări în ceea ce priveşte predarea şi 
învăţarea limbii engleze, datorate în mare măsură şi perspectivelor multiculturale 
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de abordare şi atitudinii diferite faţă de conceptul de identitate. Într-o societate în 
care resursele electronice folosite de toată lumea îi prezintă utilizatorului 18 vari-
ante de limbă engleză1, cărora le corespund tot atâtea programe de corectare.2 
Pentru cei care învaţă limba engleză, pentru a o folosi în comunicarea profesională, 
discuţiile legate de termeni lingvistici ca limbă oficială (L1, limbă maternă), a doua 
limbă în stat (L2second language) sunt mai puţin importante, ceea ce contează 
este faptul că engleza este, pur şi simplu, vorbită de toată lumea, fiind cea mai 
folosită limbă în comunicare, fie că este vorba de afaceri sau de cele mai selecte 
medii academice.

2. Scurt istoric
Acum aproape 40 de ani, Halliday, Macintosh şi Strevens (1964) remarcau 

fenomenul dezvoltării unor limbi care avea ca punct de plecare limba engleză. 
În anul 1982 în Australia se publica un dicţionar australian iar Englishes a ajuns 
un concept dezbătut aproape peste tot, mai ales dupa anii 80 ai secolului trecut, 
perioadă în care a încetat să mai fie o problemă pur lingvistică şi a intrat în aria de 
interes a celor care se ocupă de alcătuirea manualelor şi a metodologiiilor de pre-
dare. Un curs video de mare succes difuzat în universităţile din întreaga lume în anii 
90, BBC ENGLISH – People and Places – British Life and Culture for Students of English, 
prezintă studenţilor vorbitori de limbă engleză din diferite părţi ale Regatului Unit, 
Londra, Scoţia, Irlanda de Nord, din dorinţa de a-i familiariza pe cei care studiază 
engleza ca limbă străină cu diferitele aspecte ale limbii, variante regionale difer-
ite de standard, dar corecte. Toate manualele mai noi3 fac referiri la diferenţele de 
limba vorbită în SUA,  Australia sau în Africa de Sud. 

Punctul de plecare al acestui fenomen lingvistic pe care îl denumim sim-
plu Englishes îl reprezintă politica colonială a Angliei, care şi-a impus limba în 
administraţia şi cultura altor ţări. Unii teoreticieni consideră că începutul s-a facut 
în Evul Mediu, când Anglia a încercat, pentru prima dată, să cucerească Irlanda în 
1171 şi apoi în secolul al XVII-lea când primii colonişti s-au stabilit în SUA. Imperiul 
colonial britanic s-a întins pe toate cele cinci continente, elaborând politici colo-
niale diferite, în funcţie de aspectele demografice, istorice şi sociale ale teritoriilor 
pe care le-au administrat. Uneori engleza a fost supusă unor presiuni lingvistice din 
partea altor limbi cu care au intrat în competiţie (Canada sau Africa de Sud), alteori 
limba populaţiei băştinaşe nu a contat (SUA, Australia, Noua Zeelandă)4.

Nici în plan teoretic problema nu este chiar atât de nouă. Specialiştii au deve-
nit conştienţi de faptul că ceea ce în mod curent era numit limba engleză, reprezen-
ta de fapt o familie lingvistică. La începutul secolului al XIX-lea în Dicţionarul Eti-
mologic al limbii scoţiene John Jamieson recunoştea diferenţele dintre limba 
vorbită în Anglia şi cea din Scoţia. Puţin mai târziu, în 1848, apărea un dicţionar 
de americanisme, iar Marele dicţionar Oxford English Dictionary (1884-1928) în-

1  Australia, Belize, Canada, Caribian, Hong Kong, India, Indonezia, Irlanda, Jamaica, Malaiezia, Noua 
Zeelandă, Filipine, Africa de Sud, Trinidad Tobago, Regatul Unit, SUA; Zimbabue. 
2  Acestor 18 variante li se adauga, în realitate, şi altele (Pakistan, Ghana, Kenya, Malta, Nigeria) de-
scrise în studiile de specialitate
3  Mark Powell- In Company –Intermediate, Macmillan, Publishing House, 2003 şi Elizabeth Sharman 
Across Cultures – 2004- Longman Pearson Educational Limited 
4  Chiar în aceste cazuri anumite cuvinte au fost preluate din limba locală. Printre cele mai cunoscute 
exemple Mocasin. - AmE, cuvânt cu circulaţie internaţională.
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registra cuvinte din zona Caraibelor, Asia, Africa şi America de Nord. În anii 80 şi 
90 au apărut dicţionare importante ca: The Australian National Dictionary (1988); 
A Dictionary of South African English on Historical Principles (1996); A Dictionary of 
Caribbean Usage (1996); The Canadian Oxford Dictionary (1997); and The Dictionary 
of New Zealand. 

3. Premise de lucru
Problema privind necesitatea familiarizării studenţilor de la medicină şi din 

învăţământul tehnic cu diferitele aspecte linvistice ale limbii engleze contempo-
rane, formulată în primul capitol al acestei lucrări, a generat o altă problemă. Vor fi 
supuşi aceşti studenţi în viaţa lor profesională contactului cu mai multe aspecte ale 
limbii? De fapt, contactul întâmplător al multor studenţi cu vorbitori din diferite ţări 
i-a făcut pe aceştia să se adreseze profesorului pentru clarificări privind diferenţele 
existente între variante regionale, între corectitudine şi incorectitudine. Încă din 
liceu unii vin în contact cu lectori de limba engleză, vorbitori nativi din Australia, 
Irlanda sau India, au colegi din ţările arabe sau au fost ei înşişi în Malta sau Statele 
Unite. Numărul şi varietatea întrebărilor ne-au făcut să includem în programă 
seminarii consacrate acestei probleme. S-a dovedit încă o dată că studenţii pot 
reprezenta chiar ei o resursă importantă de diversificare a seminarului [Sam Shep-
herd,  2005].

4. Aspecte metodologice
Înainte de a elabora planurile seminariilor consacrate diferitelor variante ale 

limbii engleze, am cerut răspunsuri la un chestionar, o activitate de brainstorm-
ing în vederea selectării celor mai importante aspecte ale acestui fenomen cultural 
(vezi anexa). Cei mai mulţi studenţi au putut face o listă destul de lungă, chiar dacă 
nu completă cu numele ţărilor în care engleza a devenit limbă oficială. Răspunsurile 
lor au fost o ilustrare a ideii lui David Crystal care spunea că „Niciodată nu a existat 
o limbă vorbită de aşa de multă lume în atât de multe locuri” [David Crystal, 2001]. El 
a largit mult numărul de vorbitori incluzând pe lângă vorbitorii nativi şi pe cei care 
învaţă engleza ca limbă străină. Nu aveau însă o idee foarte clară privind numărul 
exact al variantelor limbii engleze, conştientizând, mai ales, diferenţele de accent 
şi vocabular dintre engleza britanică şi varianta americană. Una dintre cele mai 
frecvente confuzii o constituie faptul că engleza vorbită în Canada şi în Statele 
Unite este o singură variantă. Este adevărat că destul de puţini dintre studenţi au 
avut contacte directe cu vorbitori nativi din Australia, Irlanda, Africa de Sud sau din 
India. 

În procesul de învăţare ei apelează la diferite modele prezentate în man-
ualele indicate de profesori, materiale audio şi video. La aceste modele pe care 
chiar instituţia care asigură proiectarea învăţării le oferă, studenţii se pot ghida 
şi după modele pe care le selectează ei înşişi [Jeremy Harmer, 2004]. Nici ceea ce 
oferă manualele, aşa cum a fost deja amintit, nici materialele audio sau video sau 
lectorii străini din instituţiile de învăţământ nu utilizează în mod exclusiv engleza 
britanică.5 Modelul influeanţează felul în care cei care ascultă îi judecă pe cei care 
vorbesc. Un model complex duce la o înţelegere complexă.

5  La UTCB în anii 1999-2001 a existat o colaborare cu o organizaţie irlandeză, iar la Colegiul Naţional 
„Spiru Haret” din Bucureşti în anul şcolar 2005-2006 s-a derulat un program în parteneriat cu Australia
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Un stereotip încă actual este cel legat de însuşirea unui accent „frumos”, 
care îl impune pe vorbitor ca un bun cunoscător al limbii, chiar dacă nu foloseşte 
o structură gramaticală corectă. Dar cum poate fi definit un accent frumos? Un 
răspuns competent şi clar este greu de formulat. Numeroase exerciţii bazate pe 
casete audio şi pe vizionarea unor filme produse în Irlanda, Australia şi Canada au 
contribuit, în mod esenţial, la înţelegerea noţiunii de Englishes şi la familiarizarea 
studenţilor cu diferite accente, corecte, fiecare „frumoase” în felul lor. Profesorul tre-
buie să explice studenţilor care este varianta pe care se bazează cursul şi să-i încu-
rajeze să consulte dicţionarele pentru identificarea diferenţelor.6

Pentru a putea înţelege importanţa cunoaşterii diferenţelor dintre diverse 
variante ale limbii engleze, este nevoie ca studenţii să aibă un nivel de cunoştinţe 
de limbă destul de ridicat, mai ales că cele mai multe cursuri şi manuale includ lecţii 
pe această temă la nivelele lingvistice superioare (intermediate, upperintermedi-
ate). De aceea seminariile pe acest subiet, în general 2- 3,  se desfăşoară la începutul 
anului II.

5. Englishes – educaţia multiculturală
Prezentarea de către profesor a clasificării lui Kachru, unul dintre lingviştii care 

a scris mult despre Englishes este interesantă, fiindcă el are o viziune concentrică 
asupra vorbitorilor de engleză, imagine în care sunt înglobaţi şi cei care învaţă lim-
ba engleză ca o limbă străină. În viziunea sa în interiorul cercului se află cei care 
folosesc limba engleză ca limbă maternă, de exemplu vorbitorii din UK, Australia, 
Irlanda, Statele Unite, în cel de al doilea teritoriu unde engleza este concurată de 
alte limbi – Africa de Sud, India, Nigeria, Malaiezia, iar cel de al treilea cerc impor-
tant aparţine celor care învaţă limba ca o limbă străină.

În univeristăţile din Romînia, engleza este folosită că limbă principală în pro-
cesul educativ, atât la Universitatea Tehnică de Construcţii, cât şi la Universitatea de 
Medicină şi Farmacie „Carol Davila”. Există departamente în care predarea se face 
integral în limba engleză. În acest fel se asigură pătrunderea lor în circuitul profe-
sional al Europei. Sigur, în aceste situaţii se foloseşte varianta standard a englezei 
britanice, se atrage atenţia asupra diferenţelor din engleza americană sau din alte 
regiuni. Nu sunt forme incorecte, ci aspecte lingvistice particulare, rezultate din 
evoluţia independentă a formei standard, dar folosirea lor nu este încurajată. 

Răspunsul la ultima întrebare a chestionarului verifică de fapt dacă studenţii 
au deschidere spre înţelegerea diferenţelor, a aspectelor particulare ale unui 
fenomen, spre multiculturalitate. Desigur, nu dorim să transformăm învăţarea lim-
bii engleze pentru viitorii specialiţti înt-un curs de lingvistică, ci doar să îi educăm 
pe studenţi pentru o societate în care diferenţele trebuie tolerate şi înţelese.

6. Internetul şi variantele lingvistice multiple
Azi, când vorbim despre Englishes, dar şi despre variantele lingvistice ale 

altor limbi ca, de exemplu, franceza sau spaniola este normal să ne întrebăm în 
ce măsură facilităţile de comunicare oferite de Internet influenţează aspectele 
locale sau conduc spre o ştergere a diferenţelor. Este adevărat că iniţial cea mai 
mare parte a informaţiilor de pe Internet erau în limba engleză, mai ales varianta 
americană, dar azi limbile naţionale câştigă teren. Există un limbaj comun specific 

6 Edituri britanice prestigioase ca Oxford Publishing House sau Macmillan editează cursuri de AmE.
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utilizatorilor de internet şi care conţine mulţi termeni de origine engleză care nu 
aparţin însă toţi englezei britanice, nici măcar variantelor standard. Este un jargon 
cu numeroase abrevieri, un limbaj relativ simplist, uşor de înţeles, apropiat de ceea 
ce se numeşte Pidjin English7. 

Nu există încă studii sau statistici care să dovedească efectele pe care Inter-
netul şi alte facilităţi oferite de spaţiul virtual ar putea să le aibă asupra dezvoltării 
limbilor, de aceea concluzii definitive nu pot fi trase, dar este cert că în spaţiul vir-
tual regionalismele sunt eliminate, fiindcă nu au o circulaţie suficient de largă şi 
pot încetini comunicarea şi circulaţia ideilor. În spaţiul virtual viteza de circulaţie a 
ideilor este esenţială.

7. Concluzii
Fenomenul pe care am încercat să-l analizăm în această lucrare este foarte 

complex, de aceea nu am reuşit să prezentăm decât anumite aspecte prin care se 
distinge. Concluziile la care am ajuns se referă în special la implicaţiile sale asupra 
activităţii profesorilor de ESP8.

a) Studenţii şi profesorii trebuie să se familiarizeze cu anumite aspecte leg-
ate de evoluţia limbii studiate şi cu anumite implicaţii multiculturale nec-
esare folosirii limbii în diverse contexte comunicaţionale. 

b) Fiecare ţară, sau regiune (estul Angliei faţă de Sus, Texas comparat 
cu Boston) se caracterizează prin anunite abateri de la standard, o 
atitudine intolerantă, datorată necunoaşterii, generează conflicte 
comunicaţionale.

c) Rolul Internetului în dezvoltarea continuă a limbilor străine sau în evoluţia 
lor ulterioară este greu de apreciat 

d) Familiarizarea cu diferite aspecte ale variantelor dezvoltate din limba 
engleză au contribuit la formarea unei atitudini culturale corecte.

e) În viitor, cei care vor dori să înveţe engleza vor trebui să opteze, în funcţie 
de perspectivele profesionale, pentru una din variante. Manualele de 
American English, editate chiar de edituri britanice sunt o dovadă.
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Anexă

Chestionar:
1. Puteţi face o listă cu ţările în care engleza este limbă oficială?
2. Puteţi explica diferenţa dintre noţiunile de limba oficială şi limbă maternă?
3. Ce variantă a limbii engleze este cea mai des folosită pe Internet?
4. De ce credeţi că engleza este cea mai utilizată limbă in comunicarea 

internaţională?
5. Puteţi menţiona anumite diferenţe intre engleza britanică şi varianta 

americană?
6. Care credeţi că este statutul limbii engleze in societatea contemporană?
7. Conştientizarea existenţei diferitelor variante ale limbii engleze este importantă 

pentru succesul in afaceri?
8. Capitolele consacrate unor spaţii culturale distincte (America, Australia, Irlanda, 

etc.) sunt necesare într-un manual de învăţare a limbii engleze?
9. Dacă aţi putea alege aţi dori să învăţaţi o variantă a limbii engleze sau credeţi că 

este bine să vă insuşiţi şi particularităţi ale principalelor variante?
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TEACHING METHODS AND IDEAS – WRITING SKILLS

Ana BIRTALAN           
Universitatea ,,Spiru Haret” Bucureşti

This paper deals with:
•	 the writing process;
•	writing skills;
•	writing in the classroom.

The writing process
We know that speaking involves putting together a combination of sounds 

in a particular order to form words, phrases, and sentences. When we are writing we 
have to do something similar except that we do it with letters rather than sounds. 
We put these together to form words, phrases, clauses, and sentences, and put sen-
tences together to make a coherent text. We write a variety of things, for example:

- letters;
- lists (shopping, ‘to do’, etc.)
- emails;
- memos;
- diaries;
- notes;
- application forms;
- postcards.

We write for many different reasons – to pass on information and opinions, 
to ask questions, request or offer something, to entertain, to keep a record, to or-
ganize our thoughts, as part of our assessment process, and so on. Sometimes we 
write to communicate and this can be quite interactive and relatively immediate, 
for example, when we are testing or emailing someone. These texts are often quite 
short and simple. We might write long texts as part of our studies, for a composi-
tion, a short story, or an examination. For work we may be required to write reports 
or formal letters, or fill in application forms.

When we write we should think about the reader/s. Who are they? What is 
our relationship with them? Why are they going to read what we write? We need 
to adjust the content and style accordingly by using formal and informal language 
and the appropriate layout and conventions. We can break down the writing pro-
cess into three stages:

- preparation – think about the reader; consider why we are writing; think 
about the content; decide the appropriate layout and style.;

- draft – put our ideas together in a draft. This is probably all we need for 
things like shopping list and memos, but for longer texts we need to do 
more work;

- editing and rewriting – we will probably need to rewrite several times so 
that the text is coherent, clear, and has few or no mistakes.

Writing is also part of the language learning process. We write:
- to practice the language;
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- to reinforce the language we have learnt;
- to help memorization;
- as a way of recording language;
- as part of being assessed.

Writing skills

Learners need to develop the following skills:
- handwriting: forming letters, connected script, upper and lower case, 

starting from top left  and writing across the page;
- spelling;
- use punctuation;
- forming sentences: word order, endings, relationships;
- writing longer texts: coherence and cohesion;
- using the appropriate layout;
- using the appropriate level of formality;
- study skills: making notes, keeping records, etc.

Handwriting 
Learners may need to work on their handwriting skills if:
- their Li is not based on the roman script , for example, Japanese, Chinese, 

Korean, Arabic;
- they are not used to writing with a pen, for example, they are more used 

to using a keyboard;
- they haven’t had the opportunity to develop their writing skills in their Li;
- they are young learners.
Spelling
Spelling causes problems for lots of learners  because there is no one-to-one  

relationship between the sounds and spelling in English, for example, ‘i’ may be 
pronounced /ai/, /з:/, or /i/, and /ai/ may be spelt an ‘i’ or a ‘y’.

Pronunciation
Learners need to know the basic elements of punctuation:
- capital letters: for the beginning of a sentence, places names, and so on;
- full stop: for the end of a sentence;
- commas: to mark the end of phrases and clauses;
- question marks: to signal a question;
- apostrophe: to show an abbreviation or possessive.

Forming sentences
English sentence formation is complicated and there are many patterns. Here 

is an example from a newspaper article:

More than one million people have begun to evacuate the Gulf Coast of the United States ahead 

of Hurricane Rita.
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This first sentence has a basic ‘subject-verb-object’ pattern, i.e. ‘People evacu-
ate coast’. The writer gives us more information about the time by adding a prepo-
sitional phrase at the end of the sentence, ‘ahead of Hurricane Rita’.

Forming connected text
Here is the rest of the text about the Hurricane Rita:

The storm, which has been upgraded to Category Five, is heading towards Texas with winds of 

175 mph. Experts say the hurricane could be the most intense ever to hit Texas, and one of the 

most powerful seen on the US mainland. President George Bush has declared a state of emer-

gency in Texas and neighbouring Louisiana. He asked people to pay attention to evacuation 

orders. New Orleans is not in the likely path of the storm. However, engineers are racing to repair 

the city’s flood defence system, in case rain from Rita causes yet more floods.

We need to consider two questions:
- Is the text cohesive – do the parts fit together?
- Is it coherent – does it make sense?
The parts fit together in a variety of ways. For example, the way in which the 

event is referred to: ‘Hurricane Rita’, ‘the storm’, ‘the hurricane’. In English the same 
subject is often referred to using different words or phrases. Pronouns are used in 
the same way, for example, ‘President George Bush’ and ‘He’. The verb ‘evacuate’ in 
the first sentence links up with ‘evacuation orders’ in the final sentence. ‘However’ 
links two sentences and indicates that the information in the first sentence is in 
contrast with the second. We are given extra information about the storm in the 
relative clause ‘which has been upgraded to Category Five’.

The text is organized in a way that gives us the main point first, i.e. that people 
are evacuating the Gulf coast, then it gives us the supporting information about 
why, i.e. details about the storm and the declaration from president Bush.

We can now look in more detail at the features of a written text. 

 Avoiding repetition
We generally try to avoid repeating the same word by using an alternative 

word or phrase, as we saw above, using words like ‘there’, ‘one’, or ‘now’; by using 
pronouns (him, her, it); or by missing out the word altogether. For example, instead 
of:

Angela went to buy a newspaper. Angela took a newspaper from the shelf. Angela gave the 

newspaper to the shopkeeper.

We might write:
Angela went to buy a newspaper. She took one from the shelf and gave it to the shopkeeper.

Linking
Normally a text flows more easily if some of the sentences are connected with 

linking deices such as ‘and’, ‘because’ or ‘but’. In the above example we combined 
two sentences using ‘and’: 
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She took one from the shelf and gave it to the shopkeeper.

Relative clauses 
We can put information together and avoid repetition by putting additional 

information into a separate clause, for example:

John, who is a journalist, went to London to meet his girlfriend, Angel. 

Or we can simply link the two sets of information together. Here are exam-
ples using ‘who’, ‘where’, and ‘which’:

I saw the woman. The woman had dark hair.

I saw the woman who had dark hair.

He went to a restaurant. He met his wife there.

He went to a restaurant where he met his wife.

He has a dog. It has a red collar.

He has a dog which has a red collar.

Signalling 
The writer should ‘signal’ to the reader what is happening in the text. For 

example:
- ‘First of all’ – this signals the beginning of a sentence;
- ‘Next’ – this signals that we are moving from one part of a sequence to 

the next;
- ‘However’ – this indicates that we are contrasting one statement with an-

other.

Using appropriate layout
The layout of a letter, email, and memo are very different. Learners need to 

be aware of the various elements that make up these types of texts.

Using the appropriate level of formality
Levels of formality depend on people’s relationship to each other – whether 

they are friends or don’t know each other, whether someone is senior or junior, and 
so on. For example, the first text below would be written by one friend to another, 
the second would be a formal invitation from an organization:

Hi Jo, 

Fancy getting together for a drink after work?

Dear Mr. Fensome, 

The Academy would be delighted if you were able to attend the formal dinner at Hawton Man-

or.

Yours sincerely, 

Mary O’Brian 
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Here are some examples of the elements that make up formal or informal lan-
guage:

- vocabulary ‘attend (formal); ‘get together’ (informal)

- forms of address ‘Mr’/’Ms’/’Mrs’ + surname (formal); first name 
(informal) 

- salutations ‘Dear’, ‘Yours sincerely’ (more formal); ‘Hi’, 
‘Cheers’, ‘Bye’ (informal)

-fixed phrases ‘… would be delighted’ (formal); ‘(Do you) 
fancy…?’ (informal)

-full/short forms ‘I would’ (formal); ‘I’d’ (informal)

Study skills 
Learners need to develop the skills of note taking and record keeping. Note 

taking is an essential skill in the classroom particularly if learners are going to be 
studying academically at some stage. During a lesson the teacher should  always 
give learners the time to make notes, make sure that whatever they themselves 
write on the board is clear and relevant, and monitor learners’ note taking and giv-
ing advice if necessary.

Learners should be also encouraged to keep a record of new language. This 
could be a new word, phrase, or grammatical items. From vocabulary, learners 
should be encouraged to note down the word, how the word is pronounced, the 
type of word it is, the words that it is associated with (collocations), and an example 
sentence.

Writing in the classroom
Writing activities in the classroom are used:
- to develop writing skills;
- as part of the process of language learning.
As we have seen, learners need to practice a wide range of writing skills. The 

first part of this section gives details of the type of activities that can be used to 
develop these skills.

In the next section we will look at how writing activities support the process 
of language learning in terms of vocabulary, functions, and grammar.

Handwriting 
Some learners need to practice forming letters. To start with, they need to 

form single, lower case letters.
Learners need to be able to write on a straight line, keep the size of the letters 

regular, and form the letters accurately. When we introduce a new letter, write it on 
the board so that the learners can see us forming the letter. Describe the form of 
the letter as we write. It is useful to say the letter, i.e. /er/, /bi:/, and so on. Then give 
the learners a chance to practice. Check the results and demonstrate how to form 
the letter again if necessary.

Once they are able to write lower case letters they can move on to capital let-
ters, writing their name, friends, names, place names, and so on.
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When they are ready they can practice more on to he connected writing. It is 
best to start with common combinations of letters, for example, ‘ch’ which can eas-
ily be linked together.

Spelling
The relationship between spelling and sounds in English is complex, with no 

one-to-one relationship between them. To help learners overcome this problem 
it is useful to take them through the sound and spelling system and help them to 
relate the two. One way of doing this is to choose two sounds that sound similar 
to our learners, for example, for Japanese learners /æ/ and [Λ] as in ‘cap’ and ‘cup’. 
Dictate a short text that contains both sounds. Ask the learners to read it back to us, 
spelling the /æ/ or [Λ] each time they occur. Give the learners more practice with ny 
words that they have difficulty with.

Punctuation
One way to practice is to provide the text stripped of all the punctuation and 

ask the class to write it with the punctuation restored, for example:

hi my names mika I’m finnish I live in a flat outside helsinki where do you live I have one sister 

called kerttu shes older than me have you got any brothers or sisters im 14 I really like running 

and swimming in lakes there are lots of lakes in my country  what do you like doing in your free 

time I also love rock music do you I cant wait to hear from you

Forming sentences
There are a variety of activities to practice sentences building, for example:
- gap fill;
- dictation;
- reordering;
- finishing sentences.

Writing longer texts
As we have seen, writing longer texts such as composition, reports, short 

stories, letters, and so on requires a range of sub-skills and use of language, and 
learners need considerable practice in these. Longer writing activities are usually 
divided into three stages:

- pre-writing stage – the teacher sets the task; learners prepare for what 
they will write;

- writing stage – the learners do the task, for example, writing a report, a 
short story, a letter;

- post-writing stage – feedback and follow-up work.

Pre-writing stage
   In order to prepare for a writing activity the learners can:
- think about the audience or reader;
- brainstorm – for example, if learners are preparing to write about globaliza-

tion, they should note the arguments for and against. If they are going to write a 
description, they can brainstorm some relevant vocabulary;
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- gather information- for example, by doing a questionnaire or reading re-
search

- practice specific writing skills, for example, using punctuation, using link-
ing words, and so on; 

- practice particular language forms. For example, the past tense if they are 
going to write a short story;

- decide on the content-what to include and not include;
- look at a model text – for example, the punctuation use of paragraphs, 

cohesive devices, layout, etc. in an example that is similar to the one the learners 
will be writing;

- write an outline or plan.

 Writing stage
Learners write a draft, edit, and rewrite until they complete the final version. 

They should refer back to decision made in the pre- writing stage regarding audi-
ence, content, aims, and outline. They should also check for uses of any language 
they practiced and make sure that their test is both cohesive and coherent.

The learners can work in groups and give advice and feedback to each oth-
er.

As the learners go through this process the teacher should monitor and also 
give advice and feedback. At the same time teachers should let learners work as 
independently as possible.

Post-writing stage
The learners can share or display their finished work and give overall com-

ments on how successful their work has been. The teacher can do follow-up work 
on any area of the language that still needs work.

Here are some other ideas for writing activities:
- Learners write notes to each other, for example, asking to borrow a ruler; 

inviting a friend to a party; arrange to go out.
- They can write a quiz for other learners to answer, for example, about 

sport, general knowledge, famous people.
- They can design their own birthday cards.
- They can write instruction telling another learner how to do something, 

for example, how to make a paper aeroplane, how to play their favorite game, how 
to get to their house.

- They can write labels for things in the classroom or drawings, for example, 
the part of the body or parts of a vehicle.

- They can make posters for their class.
- They can write letters to real people, for example, they can write to their 

local newspaper, or they can find pen friends to write to.
- They can take on longer writing tasks as well, for example, they can work 

together to start a school newspaper, or produce a project on something of inter-
est.
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Symbol for feedback
It is often useful for learners if we let them make their own corrections to 

their work. One way of giving learners guided correction is to give them symbol in-
dicating the kind of mistakes they are making. For example, we can use the symbol 
# when learners make errors of agreement, for example, the third person –s in the 
present simple, or the letters “Sp” when there is a spelling mistake. 

Layout
Put together a sample, for example, of a formal letter, and cut out the vari-

ous elements: 
- sender’s address;
- date;
- receiver’s name and address;
- opening salutation (‘Dear Ms…’);
- opening paragraph;
- closing paragraph;
- closing salutation (‘yours sincerely’).

Make copies of the cut-outs and give them to pairs or small groups to put 
back together.

Formality
One way to raise learners’ awareness of levels of familiarity is to compare 

formal and informal texts.

Study skills
Classes can be given handouts which help them to structure their note-tak-

ing. 

Writing as part of the language learning process
Writing is an important part of learning vocabulary, functions, and grammar. 

Here are some ideas for activities in these three areas:

Vocabulary – lexical sets
In the activity below the learners have been introduced to a lexical set in-

cluding farm animals in a context or full sentence.

Complete these sentences:
1. A ___________________sleeps during the winter.
2. An __________________has a very long trunk.
3. _______________, ____________ and ______________ are cats.
4. __________________ and __________________ are farm animals.
5. You can ride a _______________ and a ____________________.

Vocabulary – collocations
There are no rules for collocations, so they need to be recognized and noted 

down as they arise. The activity below is one way in which we can make learners 
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aware of collocations. Learners are asked to match the verbs on the left with the 
nouns they usually go with on the right. For example, we usually talk about “doing 
the housework’, but ‘making a cake’.

Do
Boil
Get off
Put on
Write
Make

Functions
Learners can be given a number of questions which help them to complete 

the text. For example, here are some questions to help fill in a gapped invitation 
form:

- What is your name?
- What is the name of the person you are inviting?
- What sort of party is it?
- What day is the party?
- Where is the party?
- What time does the party starts?
- What time does it finish?
-  Does your guest need to reply?
- Who does your guest need to reply to?

Dear _________________
I am having a _________________ party _____________ .
Please come to ________________from _____________to______________. 
Please let me know if you will be coming.
My telephone number is ________________
Lots of love, 
____________

Grammar
When teaching grammar we may also ask our learners to write things down 

so that they have time to reflect on the grammar pattern they are trying lo learn, 
and so that we can check on their understanding. The following example is typical 
of the grammar activity used to help elementary learners choose between the sin-
gular or plural forms of the verb ‘have’.

Write sentences from these notes. Choose ‘has’ or ‘have’ as the verb in each 
case. The first one has been done for you.

1. I/breakfast/7 a.m.                     I have breakfast at 7 a.m.
2. He/coffee/11 a.m.                     _______________________
3. They/lunch/1 p.m.                    _______________________
4. We/tea and biscuits/3:30 p.m.  _______________________

The bed
The shopping
A coat 
A book 
A kettle
A plane
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Writing skills can be practiced both as a set of sub-skills at sentence level 
and as a process involving a combination of skills at extended text level. The teach-
er should be aware of the skills that their learners need to develop. These can be 
divided into three skills that the learners are weak at and those areas that they will 
need outside the classroom – for everyday life, their studies, or work. The teacher 
should base decisions about what activities to introduce on the perceived needs 
of the learners.  
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ENGLISH AS GLOBAL LANGUAGE

Galina CIOBANU
Eleonora CHEIBAŞ

Free International University of Moldova

As far as you know today English is an international language. But how has 
English spread to become a global language? What are the characteristics of an 
international language? Why might the five most widely spoken mother tongues 
in the world today such as (English, Spanish, Hindi, Arabic and Mandarin) be con-
sidered international languages? Of course these languages are spoken by a very 
large number of native speakers of other languages. 

English is a language of wider communication. It is considered as an inter-
national language because English is used both among individuals from a lot of 
countries and of course between individuals from one country. That’s why it is con-
sidered to be an international language in both senses: global and local.

As far as you know today there are more than seventy countries in which the 
English language has held a special status and it is a required foreign language.

There are countries where English is the primary language of the country 
(the USA, the United Kingdom, Australia, Canada).Here English spread largely be-
cause of a migration of English speakers.

In many countries English serves as a second language in a multilingual 
country. It has occurred largely as a result of colonization by English – speaking na-
tions. And there are a lot of countries where English is widely studied as a foreign 
language.

Crystal D (1997:75) points out that there is no single source of statistical in-
formation on totals of English language users of all countries in the world so esti-
mates have to be made from a variety of sources. But how fluent an individual must 
be in order to be considered a user of English open to interpretation? Still Crystal 
(1987) contends that a conservative estimate of the number of speakers of English 
today with a native or native-like command of English would be 670 million.

We don’t know the exact number of users of English, because it is difficult to 
determine. But we are sure that the number of these individuals is vast and grow-
ing. And there is a great potential for the continued spread of English.

English is the most popular modern language studied by schoolchildren 
and students all over the world.

But how is the term “global” or “international language” defined?
Smith (1976:35) says that a global or international language is one which is 

used by people of different nations to communicate with one another. He makes 
several important assertions regarding the relationship of an international lan-
guage and culture.

Besides this Smith gives some notions concerning the relationship between 
an international language and culture warrant.

As an international language English is used both in a global sense for inter-
national communication between countries and in a local sense as a language of 
wider communication within multilingual societies.
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As it is an international language, the use of English is no longer connected 
only to the culture of such countries as: USA, UK and Australia.

As an international language in a local sense, English becomes embedded in 
the culture of the country in which it is used.

As English is an international language in a global sense, one of its primary 
functions is to enable speakers to share with others their ideas and culture.

These central features accompany the development of an international 
language. It is the product of the development of a world econo-cultural system, 
which includes the development of a world market and business community. Here 
we must mention the development of a global scientific, cultural, and intellectual 
life. An international language is spread not by speakers of that language migrat-
ing to other areas but rather by many individuals acquiring the language.

As you see today English exemplifies most of these features of an interna-
tional language. It dominates a variety of economic and cultural arenas. They say 
that today less than 30 per cent of Coca-Cola’s income comes from the USA; that 
more than 90 per cent of the top money-earning films in History are American pro-
ductions; that Nestle now has food factories in 80 countries; that Toyota now sells 
over 1.3 mln. cars in the USA. As far as you see more and more products and trends 
from a lot of countries are reaching global markets.

So the English language quickens this process.
The role of the English language is great. We see the domination of this lan-

guage in many important arenas, such as: international relations, mass media, edu-
cation, international safety, international travel, and communications.

A world language establishes itself alongside of other languages.
As Graddol (1997:42) shows, the number of people using English as their 

second language will grow from 235 mln. to around 462 mln. during the next 50 
years.

And so, one of the reasons for considering English an international language 
is the sheer number of people all over the world who will deal with English. This 
reflects the use of English as a language of wider communication in a global sense 
for a great variety of purposes.

As we noted English is a required subject in many countries. Those who want 
to attain a high level of proficiency in English seek other means of learning, often 
in private institutes, and as far as you know this is certainly true in many countries 
around the world. There exists a huge industry of private programs to help indi-
viduals gain proficiency in English in the Republic of Moldova too.

A significant factor in the continued growth of English is urban migration. 
The most rapid urbanization today is taking place in the developing world. Urban-
ization has important effects on language demography. New languages emerge, 
others change, and some are lost. Urban migration may have effects on the spread 
of English. First, this process may encourage the acquisition of English, particularly 
among people with greater economic resources. Various characteristics of English 
today then warrant it being considered as an international language, particularly 
in a global sense. English is a language being learned by more and more people as 
an additional language. English is central to a growing global economy and it is the 
major language of a developing mass culture.

But what are the reasons for the spread of English?
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Several geographical and historical factors as well as sociocultural ones led 
to the initial spread of English. As far as you know during the nineteenth and twen-
tieth centuries both British and American colonialism and the migration of English-
speaking people to other areas were of central importance. Britain had become the 
world’s leading industrial and trading nation by the beginning of the nineteenth 
century. As far as we know most of the innovations of the Industrial Revolution 
were of British origin. They resulted in new terminology for technological and sci-
entific advance. People who desired to find out more about all these innovations 
had the necessity to use English in order to understand the new terminology and 
to contact with the English-speaking inventors and manufacturers. A lot of devel-
opments were taking place in the USA. By the end of the 19th century it had the 
fastest growing economy.

It produced many new inventions. All these factors made English the natu-
ral choice of progress. So new technologies brought new linguistic opportunities. 
English affected all aspects of society-broadcasting, the press, sound recording, 
transport, communication, motion pictures, etc.

Speaker migration, colonialism, new technology developed in English-
speaking countries is considered to be important in the initial spread of the English 
language.

But there are some factors that are quickening its current spread.
Crystal (1997:14) says that some 12,500 international organizations made 

official use of English. 85 per cent of the world film market plays an important role 
in higher education. About 80 per cent of the world’s electronically stored informa-
tion is in English. More books are published in English than in any other language. 
The USA is the leader in tourism. A lot of firms, companies, etc work entirely or 
predominantly in English.

The international organizations that make official use of English are: the 
association of South-east Asian Nations, The North Atlantic Treaty Organization, 
Council of Europe, different international sports associations. So English is the key 
as an international language in a global sense.

It enables countries to discuss and negotiate political, social, and education-
al and economic concerns.

The motion picture industry and popular music are also dominated by Eng-
lish. International travel has a globalization effect promoting the need for a com-
mon language, as it is English. A lot of essential information in international hotels 
is in English too. The storage and dissemination of information is in English too.

And this is another key factor in its continued spread.
A lot of biology, physics, and medical, mathematics and chemistry papers 

were written in English.  84 per cent of the Internet services are in English. And this 
demonstrates that one needs to know English today in order to access and contrib-
ute to both printed and electronic information.

For international students of higher education English is frequently the 
medium of instruction. Current predictions suggest that in the nearest  future the 
most popular foreign language studied will be English, then Mandarin (Chinese), 
Spanish and Indonesian. All these languages represent large potential markets.

Here one question appears.
Are there any negative effects of the spread of English? 
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The fact is that the spread of English reduces the role of existing languages.
Swerdlow (1999:19) points out that today more than 6000 languages ex-

ist now. Some other linguists project that the number of languages could drop to 
3000 (in the future). Some of these languages are being replaced by English. But 
some of them are replacing the mother tongue of a speech community. This can 
take place among immigrants to English –speaking countries.

We know that many individuals learn English not because they wish to be-
come bilingual or have a love of the English but rather because they want access 
to such things as scientific and technological information, global economic trade, 
and higher education. English permits us to open the linguistic gates to interna-
tional business, science, technology and travel. Kachru says (1992:27) that English 
provides linguistic power.

So, an international language is one that is no longer linked to a single cul-
ture or nation. It must serve both global and local needs as a language of wider 
communication. An international language must develop alongside other lan-
guages. But what are the standards for English as an international language? This 
is of a great importance.

Bilingual speakers of English are using the language on a daily basis along-
side one or more others. Frequently their use of English is influenced by these oth-
er languages. They are developing new lexical items, new grammatical standards. 
Their pronunciation is also being influenced by other languages. All these changes 
make some people worry that English will vary to such an extent that it will no lon-
ger serve the main purpose of an international language, namely to provide a link 
across cultures and languages.

But what factors are needed to determine the notion of standards for Eng-
lish as an international language?

The issue of standards exists in all languages.
Randolph Quirk and Bjaj Kachru (1985:38) expressed very different views on 

the issue. In other words, for Quirk, a common standard of use is warranted in all 
contexts of English language use.

In Kachru’s view, the global diffusion of English has taken an interesting turn. 
The native speakers of this language seem to have lost the exclusive prerogative to 
control its standardization.

But what is meant by standard or norms?
Stevens says (1983:38) that there is no standardized accent associated with 

Standard English. Others associated Standard English with the written form of Eng-
lish.

The Longman Dictionary (1978) notes that the variety of a language which 
has the highest status in a community or nation is usually based on the speech and 
writing of educated speakers of the language:

	taught in schools and taught to non-native speakers when they learn the 
language as a foreign language;

	described in dictionaries and grammars;
	used in news, media and in literature.
Intelligibility means a lot. This is a complex matter. People must recognize 

an expression (intelligibility), know the meaning of the expression (comprehen-
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sibility) and understand what the expression signifies in a particular sociocultural 
context (interpretability).

As far as you see it is logically that an international language has to be an 
independent language. The interests of the international community should pre-
serve a common standard of English in order to keep up standard of communica-
tive effectiveness.

The goals of the English teachers of ULIM are:
	to promote  awareness among young people of a European identity in 

the context of an open and tolerant Europe with active citizen participa-
tion;

	to foster intercultural learning through youth mobility, using English as a 
communication vehicle;

	to combine language learning with the promotion of intercultural under-
standing.

Our teachers of English supported by the administration of our university 
are convinced that language, culture and communication are crucially important 
in promoting cohesion Vis-a Vis the new challenges resulting from the single Euro-
pean market and the policy of openness to western, central and Eastern Europe.
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AFINITĂŢI ŞI DEOSEBIRI ÎNTRE BILINGVISM ŞI DIGLOSIE

Lidia COLESNIC
Universitatea Liberă Internaţională din Moldova

Bilingvismul constituie obiectul de studiu ale mai multor discipline (psi-
holingvistica, neurolingvistica, neuropsiholingvistica, biolingvistica, lingvistica 
comparată, sociologia, sociolingvistica), în timp ce diglosia este un termen mai puţin 
vehiculat, dar foarte oportun în comunităţile lingvistice moderne. Sociolingvistica 
este preocupată în aceeaşi măsură de ambele concepte. 

Timp îndelungat s-a crezut că bilingvismul (cuvânt de origine latină: bis- 
doi, lingua – limbă) consistă în stăpânirea egală a două limbi. Această definiţie 
este preluată de la un autor la altul, din dicţionar în dicţionar şi doar prin anii “70 ai 
secolului trecut, când se recunoaşte că bilingvismul este un fenomen mondial, în 
sensul că în toate ţările sunt persoane care utilizează în comunicare două sau mai 
multe limbi cu scopuri diferite şi în condiţii diferite, atunci s-a observat că cele două 
limbi utilizate de un individ sau de o colectivitate nu sunt stăpânite în mod egal, 
drept dovadă  în comunicare bilingvii le confundă uneori, utilizând în discursul lor 
elemente din cealaltă limbă.     

 Astfel, de bilingvism sunt interesaţi autori din diverse ţări, cu situaţii 
lingvistice foarte variate, şi, în consecinţă, acestui fenomen i se consacră studii 
ample (a se vedea: ”Bibliographie internationale sur le bilingvisme” (2-e ed.,Quebec, 
1982; cu 19030 de titluri),editată de W.Mackey. De remarcat, că la Universitatea 
Laval (Canada) a fost creat un Centru Internaţional de studiere a bilingvismului.

Se observă, aşadar, nivelul de competenţă adesea diferit al bilingvilor şi 
influenţa lui asupra limbii lor materne. Apar diverse interpretări şi noi  definiţii 
pentru bilingvism, pornind de la cele două mari tipuri de bilingvism: bilingvismul 
individual şi bilingvismul social. Cea mai cuprinzătoare definiţie pare a fi cea care 
urmează: “Bilingvismul este uzul alternativ a două sau a mai multor limbi de către 
un individ sau de către un grup social. Acest termen înglobează, atât bilingvismul, 
cât şi trilingvismul, tetralingvismul, plurilingvismul (diverse limbi), multilingvismul 
(multe limbi), şi, în fine, pe cel de bidialectism” (Francesc Ruiz i San Pascual, Rosa 
Sanz i Ribelles, Jordi Sole i Camardons,2001).

De notat că de studiile sociolingvistice se interesează adepţii bilingvismului 
în măsura în care acesta  din urmă afectează o colectivitate, o întreagă comunitate. 
Accepţia termenului bilingvism în diverse lucrări nu este unanimă. Nu întotdeauna 
se face o distincţie netă între bilingvismul individual şi bilingvismul social. De aici 
vin şi anumite confuzii sau chiar manipulări ale termenului bilingvism, deoarece la 
analiza unei realităţi sociale este utilizat un concept de natură psihologică (descrie 
o realitate individuală).

Conceptul de bilingvism este un termen comod pentru ideologia diglosică, 
cea scare îl consideră drept un concept neutru şi de care se serveşte glotopolitica 
de promovare a substituţiei lingvistice. In acest caz, bilingvismul  constituie o etapă 
de trecere la substituţia lingvistică, etapă în care vorbitorii limbii dominate sunt bi-
lingvi, iar vorbitorii limbii dominante sunt monolingvi, pentru că nu se insistă la re-
ciprocitate (Aracil, 1966). 
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  Anume aici,în cadrul comunităţii lingvistice, nu se mai poate pune semnul 
egalităţii între cele două concepte: bilingvismul şi diglosia, pentru că anume în atare 
situaţii  se ia în calcul aspectul funcţional al limbilor utilizate în acea comunitate. 
Termenul diglosie nu mai este un simplu echivalent de origine greacă (dis- de două 
ori, glossa – limbă) al celui de bilingvism, de origine latină. Termenul  diglosie  a 
fost creat “pentru a denumi o situaţie sociolingvistică unde două limbi sunt vorbite 
bine, dar fiecare potrivit unor posibilităţi foarte deosebite”( H.Boyer,2001, p.48)sau 
“o situaţie sociolingvistică unde se utilizează în concurenţă două idiomuri cu statut 
sociocultural diferit”(Ibidem). 

Ceea ce se poate afirma despre o comunitate referitoare la bilingvismul social 
este faptul că nu există comunităţi bilingve.”O comunitate bilingvă independentă 
n-are nici un motiv de a fi bilingvă, deoarece o comunitate închisă unde toată 
lumea utilizează în mod curent două limbi în toate scopurile de intercomunicare 
ar putea exista la fel de bine şi cu o singură limbă”(W.Mackey,1976,p.9). Nu putem 
considera că o comunitate este bilingvă când numai unii membri cunosc ambele 
limbi, şi nivelul de cunoaştere a lor este diferit. Prin urmare, din punctul de vedere 
al competenţei lingvistice nu pot exista comunităţi bilingve, ci doar indivizi bil-
ingvi. Aşadar, nu putem vorbi despre bilingvism social, atunci când ne referim la o 
comunitate lingvistică, ci doar despre diglosie.

Exact acelaşi lucru se poate afirma dacă se ia în consideraţie criteriul 
funcţional al limbilor. Bilingvismul presupune funcţii egale pentru două limbi utili-
zate într-o comunitate lingvistică, pe când diglosia admite inegalitatea funcţională, 
superioritatea uneia dintre limbi, adică dominarea funcţională.   Acest aspect al 
diglosiei, care o deosebeşte net de bilingvism, a fost remarcat de către sociolingvis-
tii catalani: Aracil (1968), Ninyoles (1969,1971), Vallverdu (1970). Astfel, situaţiile în 
care două limbi anumite aflate în comunicare au în societatea respectivă funcţii 
sociale diferite, sunt calificate în sociolingvistica actuală drept situaţii de diglosie, 
şi nu de bilingvism.

Deci, afinităţile dintre bilingvism şi diglosie se situează în planul individului,iar 
deosebirile ţin de cel al socialului, şi anume:

1) ambele noţiuni pornesc de la ideea cunoaşterii şi utilizării a două limbi în 
comunicarea orală şi scrisă;

2) atât bilingvismul, cât şi diglosia constituie obiectul de studiu al soci-
olingvisticii;

3) ambele noţiuni pot fi utilizate şi cu referire la societate;
4) şi bilingvismul, şi diglosia vizează utilizarea a două varietăţi ale aceleiaşi 

limbi: 
a) de către individ (bidialectism/diglosie personală);
b) de către comunitate (bilingvism funcţional/diglosie funcţională).
   Bilingvismul se deosebeşte de diglosie prin faptul că:
1) este un termen foarte comod pentru glotopolitică;
2) bilingvismul presupune egalitatea funcţională ale limbilor;
3) bilingvismul este o noţiune foarte vehiculată, în timp ce diglosia.
1) este un termen foarte incomod pentru glotopolitică;
2) diglosia reflectă inegalitatea funcţională ale limbilor în contact;
3) diglosia duce neapărat la conflict lingvistic;
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4) diglosia este o situaţie lingvistică instabilă;
5) diglosia este un termen mai puţin cunoscut şi vehiculat.

În sociolingvistica actuală, diglosia este tratată în cheia şcolii catalane, care 
e preocupată de sitiaţia lingvistică în cadrul unei comunităţi cu două sisteme 
lingvistice diferite, iar bilingvismul, este ,mai des, admis cu referire la două limbi 
diferite utilizate de individ, de grupuri sociale.  Conceptul al bilingvism este uneori 
utilizat şi cu referire la cunoaşterea şi utilizarea a două varietăţi ale uneia şi aceleiaşi 
limbi: limba standard şi dialectul. Aici termenul bilingvism este identic cu cel de 
diglosie de tipul al II-lea din cadrul aceleiaşi limbi.

Nu ne vom opri asupra elucidării tipurilor de bilingvism despre care se 
vorbeşte în ultimii ani (bilingvism activ, ascendent, asimetric, de asimilare, compus, 
consecutiv, constitutiv, coordonat, cultural, diagonal, diglosic, dominant, echilibrat, 
extern, funcţional, impersonal, incipient, intern, individual, instrumental, instituţional, 
integrativ, de menţinere, natural, naţional, negativ, nereciproc, neutru, oficial, orizontal, 
pasiv, personal, pozitiv, precoce, primar, productiv, receptiv, reciproc, regional, 
secundar, semilingvism, simetric, simultan, social, substitutiv, teritorial, de transfer, 
unilateral, vertical, voluntar etc.), ci vom aminti doar că se cere făcută o distncţie 
netă între bilingvismul (tri- sau plurilingvismul) colectivităţii, statului, familiei, etc) 
şi bilingvismul individului. 

Vom insista doar asupra definiţiei lui W.Mackey: „Totusi,  o comunitate 
bilingvă nu este o colecţie de indivizi bilingvi”(1976).  Iar bilingvismul indivizilor 
diferă, mai întâi de toate, sub aspectul competenţei lingvistice. Unii cunosc si uti-
lizeaza perfect cele două limbi în comunicare fară sa le confunde (bilingvism echili-
brat), iar alţii înţeleg şi utilizează pe cea de-a doua limbă numai pentru satisfacerea 
necesităţilor sociale (semilingvism). Şi dacă o comunitate bilingvă din punctul de 
vedere al competenţei lingvistice nu poate exista, atunci acele comunităţi în care 
sunt utilizate, în mod diferit, două limbi sunt comunităţi diglosice. In aceste condiţii 
limbile utilizate în comunicare se află într-o stare de funcţionare conflictuală, mai 
ales dacă bilingvismul comuniăţii capătă statut oficial (bilingvism oficial). De cele 
mai multe ori, în cadrul bilingvismului oficial apare conflictul lingvistic, care scoate 
în vileag bilingvizarea vorbitorilor ca fiind condiţia principală a procesului de 
substituţie lingvistică. “Bilingvismul devine o mască a unilingvismului  minorităţii 
numerice, dacă această minoritate constituie elita guvernamentală, care obligă ast-
fel majoritatea să devină bilingvă” (W.Mackey, 1976).

Aşadar, bilingvismul oficial are o bază ideologică şi este susţinut de ideolo-
gia diglosică, ce constituie un ansamblu de directive apreciative cu ajutorul cărora 
se fixează o anumită ierarhie funcţională a limbilor aflate în situaţie de conflict (Nin-
yoles, 1972).

Iată de ce, dacă uneori, pornindu-se de la definiţia reprodusă de W.Mackey 
(“Bilingvismul este folosirea alternativă a două limbi de către una şi aceeaşi 
persoană”), se includ în noţiunea de bilingvism toate tipurile de bilingvism indi-
vidual şi nu se face distincţie între bilingvismul individual şi bilingvismul social din 
considrente politice, apoi diglosia nu mai admite această confuzie cu bilingvismul. 
Bilingvismul (social) presupune aceleaşi funcţii pentru două limbi venite în contact, 
acelaşi prestigiu lingvistic, pe când diglosia admite deosebiri de funcţii ale celor 
două limbi (Ninyoles, 1972). Aşadar, după cum s-a mai spus, situaţiile în care cele 
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două limbi aflate în comunicare au în comunitatea respectivă funcţii sociale diferite 
sunt calificate drept situaţii de diglosie şi nu de bilingvism. 

Conceptul  de diglosie, utilizat pentru prima dată în 1928, în Franţa, de către 
Psihari, un autor de origine greacă, a intrat în uz larg în 1959 prin studiul Diglossia 
de Ferguson. Pe parcursul anilor a suportat numeroase interpretări. Charles Fergu-
son l-a utilizat pentru a desemna o realitate lingvistică în care sunt utilizate două 
varietăţi ale uneia şi aceleiaşi limbi: varietatea inaltă a limbii, cea literară, limba 
standard (varietatea A, high) şi varietatea joasă a limbii, cea dialectală, nonstandard 
(varietatea B, low). Ferguson a luat în calcul: 1) concurenţa celor două varietăţi ale 
aceleiaşi limbi, şi 2) statutul diferit al celor două varietăţi, uzajul cotidian  pentru 
varietatea joasă (low) şi uzajul oficial pentru  varietatea înaltă (high) impusă drept 
normă oficială în învăţământ, mass-media, justiţie, armată, etc. Sensul conceptului 
de diglosie este extins la toate societăţile în care se utilizează limbi  sau varietăţi 
diferite pentru funcţii diferite. Iar Fishman (1967) consideră că de bilingvism este 
indicat a se ocupa  psiholingvistica, pe când diglosia urmează a fi doar câmpul de 
investigaţii al sociolingvisticii.

  În majoritatea cazurilor sunt cercetate situaţiile de diglosie din cadrul a 
două sisteme lingvistice diferite, când cele două limbi utilizate intr-o comunitate 
lingvistică au funcţii inegale: Aracil (1968), Ninyoles (1969,1971), Vallverdu (1970), 
Kremnitz (1993). Conceptul de diglosie a evoluat prin luarea in calcul a aspec-
telor conflictuale, care faceau ca cele două limbi sa se confrunte  chiar din clipa 
în care nu mai au acelaşi statut în societate şi ocupă funcţii sociale inegale. Şcoala 
sociolingvistică catalană lărgeşte analiza termenului de diglosie statică printr-o 
viziune dinamică bazată pe conceptul de conflict lingvistic sau diglosic. „Conflictul 
apare atunci când două limbi clar diferenţiate se confruntă, una ca dominantă din 
punct de vedere politic (utilizare oficială, publică) şi cealaltă ca dominată din punct 
de vedere politic.” (G.Kremnitz, 1981).

Diglosia este caracterizată ca fiind  mediul apariţiei unui conflict social 
(A.Tabouret-Keller,1969); diglosia este o situaţie instabilă şi extrem de schimbătoare 
(G.Kremnitz,1981);  diglosia este o formă a exproprierii autohtoniei susţinută de 
ideologia  calmantă (R.Lafont,1981); diglosia semnifică o injustiţie, deoarece una 
dintre limbi este dominată (Ch.Baylon,1996); diglosia nu poate fi neutră din punct 
de vedere politic sau social, ea nu poate fi un sistem democratic (P.Eckert, 1996).

Asfel, afirmăm că nici un alt concept, afară de diglosie, nu permite a ţine cont 
de ierarhia complexă ce se stabileşte din momentul când limbile intră în conflict. 
Prin urmare, diglosia, şi nu bilingvismul, caracterizează întreaga societate în care 
sunt utilizate două limbi. 
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LA POLITIQUE D’ACCUEIL, D’ENCADREMENT ET 
D’INTEGRATION D’UNE UNIVERSITE FRANCOPHONE 
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Objectif
Mon intérêt se porte dans cette étude sur une institution d’enseignement su-

périeur spécifique, l’Université Laval (Québec, Canada) : l’analyse politique m’a paru 
être un bon outil pour examiner dans quel contexte ont à s’intégrer les étudiants 
étrangers et quelles sont les ressources (matérielles, financières et psychologiques) 
mises à leur disposition. Je m’intéresserai dans cette présentation à la mise en œu-
vre de la politique et à son accueil à partir des représentations d’étudiantes et étu-
diants tunisiens et marocains inscrits dans cette université.

Dans un contexte de mondialisation des savoirs et de compétition des insti-
tutions d’enseignement supérieur, les universités doivent s’adapter, notamment en 
accueillant des étudiants internationaux, et ce pour des raisons allant du culturel 
(en favorisant l’éducation interculturelle et les échanges au sein de la communauté 
étudiante et professorale) à l’économique (par la contribution à la recherche et 
à l’innovation économique, par l’accentuation du rayonnement international de 
l’université et par la possible immigration à plus long terme de ces étudiants qui 
viendront rehausser le niveau de formation québécois). 

Si la problématique de l’internationalisation du campus de l’Université La-
val est apparue dès la fin des années 801, cette préoccupation n’a commencé à 
s’opérationnaliser qu’à partir du milieu des années 90, avec l’adoption de la Poli-
tique sur l’internationalisation et d’une première politique sur l’accueil des étudi-
ants étrangers2. À partir de 1995, l’accueil et l’intégration ont donc été au cœur 
des préoccupations, ainsi qu’en témoigne la fréquence avec laquelle sont ensuite 
présentés et adoptés les rapports et les politiques portant sur ce sujet, jusqu’à 
l’adoption de la Politique d’accueil, d’encadrement et d’intégration des étudiants 
(CU-2001-100) en 2001, laquelle vise à opérationnaliser la volonté d’accueil et 
d’intégration des étudiants étrangers, « facteurs [considérés] importants de réussite 
dans les études, qui contribuent également à la formation personnelle, à l’engagement 
dans le développement de la vie universitaire et à l’insertion socioprofessionnelle ». 
L’accueil et l’intégration des étudiantes et étudiants étrangers sont en effet capi-
taux dans le développement de la réputation internationale de l’établissement et 
dans l’accroissement de ses effectifs étudiants issus de l’étranger : si ces derniers 
retournent dans leur pays d’origine satisfaits de leur expérience à l’Université Laval, 

1  L’Université Laval et la Coopération internationale (1989, 1991, 1995)
2  Cette politique (CA-95-46) n’est plus accessible.
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ils peuvent ensuite « agir comme ambassadeurs auprès de leur pays d’origine » (Uni-
versité Laval 1998). 

Au-delà de la réputation internationale procurée, il est précisé, dans les 
grandes orientations de l’université pour 2003-2007, que le groupe des 18-25 ans 
est amené à décroître au Québec (Université Laval 2003a) : l’enjeu pour l’Université 
Laval va donc être de maintenir des effectifs étudiants pour permettre son dével-
oppement et assurer la qualité de la formation. Les étudiants étrangers de premier 
cycle constituent un bassin de recrutement important pour les études supérieures, 
et les étudiants en deuxième ou troisième cycle occupent une place importante 
dans les divers projets de recherche.

Le statut d’étudiant étranger s’applique, selon l’Université Laval, à toute 
personne provenant d’en dehors du Canada et devant détenir un permis d’études 
émis par le ministère Citoyenneté et Immigration Canada. Dix pour cent environ de 
la population étudiante de l’Université Laval (soit pratiquement 3 000 personnes 
à la session d’automne 2005 sur environ 25 000 étudiants à temps plein) sont di-
rectement concernés par la Politique d’accueil, d’encadrement et d’intégration des 
étudiants, même si le texte peut finalement s’appliquer à la population estudian-
tine de l’université. Les activités d’accueil, d’encadrement et d’intégration ne con-
cernent pas d’ailleurs que les étudiants étrangers, mais l’ensemble des étudiants 
non québécois.

Cadres théoriques et conceptuels
L’étude documentaire : l’analyse politique
Selon le cadre d’analyse de Thoenig (1985), l’évaluation est l’étude des pro-

cessus de réalisation des politiques, pour les mettre en rapport avec les finalités et 
juger de leur conformité à ces finalités ; c’est une activité normative, un jugement 
en fonction d’un cadre de référence (donc elle n’aboutit pas nécessairement à un 
consensus, le contexte peut être conflictuel). Il ne s’agit pas d’une activité méca-
nique, technique : le processus n’est pas linéaire, il dépend de chaque contexte, ce 
qui fait que les résultats obtenus sont souvent différents des résultats attendus.

Le cadre de référence choisi pour faire l’évaluation de la Politique d’accueil 
d’encadrement et d’intégration des étudiants de l’Université Laval, pour reprendre 
les termes de Thoenig, est celui de l’étude de cas. Dans ce modèle, il s’agit de col-
lecter des informations pour répondre à trois objectifs : spécifier les objectifs, cern-
er les problèmes (présentés en introduction) et évaluer l’effort sous deux aspects : 
le comportement et les stratégies des acteurs, ainsi que le type et la quantité des 
activités.

Dans son ouvrage, Lemieux (2002) présente les différentes dimensions 
d’évaluation d’une politique. Celles de Suchman (1967, cité dans Lemieux, 2002 : 
132) seront plus particulièrement utilisées : l’effort (quels sont les intrants, c’est-
à-dire les ressources consenties pour alimenter le processus ?), l’efficacité de la 
politique (quelle est le degré de conformité entre les résultats et les objectifs ?), 
son impact (quels sont les effets de la politique dans l’environnement, au-delà des 
objectifs visés ?), son efficience (quel est le rapport entre les efforts et les résultats ?) 
et enfin le fonctionnement du processus (il s’agit de voir les activités de conversion 
des intrants en extrants, et l’intérêt se porte sur les relations de pouvoir). Deux au-
tres dimensions, tirées de Plante (1994, cité dans Lemieux, 2002 : 133), seront utiles 
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à l’évaluation de cette politique : la pertinence (quel besoin doit-on combler ? ; ce 
point a été traité en introduction lors de la présentation des enjeux) et la cohérence 
(dans quelle mesure les objectifs, les moyens et les intervenants s’unissent-ils pour 
constituer un seul et même outil au service des objectifs visés ?).

Les concepts d’accueil et d’intégration tels que définis par la politique étudiée
Dans cette politique, l’accueil est défini comme un acte ponctuel, une « atti-

tude qui se manifeste par un ensemble d’actions que pose la communauté universitaire 
à l’égard des étudiants dès qu’ils se montrent intéressés à s’inscrire à l’université, lors de 
leur arrivée et chaque fois que de nouveaux contacts sont établis avec eux ». En ce qui 
concerne l’intégration, la politique reprend cette idée de continuité dans le temps 
qui sous-tend ce concept : c’est un « processus par lequel les étudiants deviennent 
membres à part entière de la communauté universitaire. Ce processus s’amorce à l’ac-
cueil et se poursuit grâce aux relations entretenues avec eux, à l’encadrement prodigué 
et à diverses activités favorisant leur engagement dans la communauté universitaire ». 
L’intégration n’est pas une action ponctuelle mais quelque chose qui se vit sur le 
long terme et qui est toujours à réactualiser3. Enfin, l’encadrement est défini dans 
cette politique institutionnelle comme étant un « soutien pédagogique, administra-
tif et, le cas échéant, personnel offert aux étudiants dans l’élaboration et la réalisation 
de leur projet de formation de même que dans leur insertion socioprofessionnelle ». 

Plusieurs études se sont intéressées à l’intégration des étudiants inscrits 
à l’université et celles-ci justifient la volonté réalisée de s’intéresser à un groupe 
particulier. Dans une étude pour le ministère de l’Éducation nationale en France, 
Valérie Erlich (2000) se penche sur les types d’investissement des étudiants à 
l’université en France, pour déterminer le sens qu’ils accordent à leur « vie univer-
sitaire » (définie comme les activités parallèles aux études qui se mettent en place 
dans les établissements scolaires, qu’elles soient culturelles, physiques ou sociales). 
L’auteure montre que les étudiants français s’y investissent peu et qu’ils considèrent 
que l’université se résume à sa fonction d’enseignement, contrairement aux étudi-
ants nord-américains, allemands ou japonais par exemple. Grayson (1995), dans 
une étude menée à la York University (Ontario, Canada) auprès d’étudiants de pre-
mière année, montre quant à lui que les expériences universitaires varient selon 
la minorité raciale et ethnique des étudiants. L’appartenance à une minorité vis-
ible rend les étudiantes et étudiants plus exposés que les autres à des préjugés 
(Moghaddam 1994), voire à la dévalorisation (Taboada-Leonetti 1990). Enfin, la mé-
connaissance du système éducatif dans lequel ils s’insèrent, le nouveau système de 
diplômation et son vocabulaire, le type d’examen proposé, la confiance en soi ou 
son sentiment d’efficacité sont aussi des facteurs pouvant influencer l’intégration 
académique des étudiants étrangers (Boyer et Sedlacek 1988).

3  Au cours de l’automne 2002, le Service des Affaires étudiantes a procédé à une consultation à 
l’interne pour définir le concept d’intégration (SAE 2004 : 9) : « L’intégration, dans le contexte des dif-
férents mandats des unités relevant du Service des affaires étudiantes, se définit comme un processus 
par lequel les étudiants deviennent, progressivement et de façon continue, membres à part entière de 
la communauté universitaire, et ce, par une attitude d’ouverture, d’échange et de participation. » 
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Méthodologie
En ce qui concerne la collecte de données, trois sources principales ont été 

utilisées pour la collecte de données : tout d’abord l’analyse de contenu des docu-
ments présents au sein de l’université : les avis et rapports émis par l’université, 
ainsi que la documentation fournie aux étudiants pour faciliter leur insertion et 
mieux comprendre les rouages de l’université lorsqu’ils sont accueillis en début 
d’année au Bureau du Registraire. Un entretien d’environ une heure a aussi été 
réalisé avec le responsable de l’accueil des étudiants étrangers au bureau des ac-
tivités socioculturelles. Enfin, mon statut d’étudiante étrangère mais surtout de bé-
névole dans plusieurs associations de l’université, dont l’association des bénévoles 
de l’Université Laval, m’ont permis de participer à différentes activités d’accueil et 
d’intégration de l’université en étant « de l’autre côté de la barrière », à savoir celui 
de l’institution.

Ma démarche pour cette recherche a donc été d’allier l’étude documentaire 
à une enquête sur le terrain, pour appréhender le point de vue des acteurs, à partir 
de l’étude systématique de la Politique d’accueil, d’encadrement et d’intégration des 
étudiants de l’Université Laval. Il s’agira d’examiner le rapport des étudiantes et 
étudiants tunisiens et marocains rencontrés avec la société d’accueil et le contexte 
académique spécifique, pour voir comment ces étudiants, dans une institution qui 
met en œuvre des actions pour les intégrer, perçoivent cette mesure politique. Dans 
ce but, dix étudiants inscrits aux études supérieures, dont cinq étudiants tunisiens 
(deux étudiantes et trois étudiants) et cinq étudiants marocains (deux étudiantes 
et trois étudiants), ont été rencontrés lors d’entretiens semi-dirigés abordant la 
présentation de leur situation familiale, les raisons de leur départ à l’étranger, leurs 
intégrations académique et sociale ainsi que leurs projets4.

L’analyse de la Politique d’accueil et d’intégration de l’Université Laval5

Les objectifs
Issue d’une synthèse des rapports de la Commission des affaires étudiantes 

et de la Commission des études de l’Université Laval sur le sujet, cette Politique est 
succincte (six pages). Après y avoir défini les notions « d’accueil, d’encadrement 
et d’intégration », les objectifs sont énoncés ainsi qu’un plan d’action. Les objec-
tifs de la politique sont au nombre de trois : 1) il s’agit tout d’abord de favoriser 
la réussite du projet de formation intellectuelle et professionnelle, ainsi que les 
développements personnel et social des étudiants, en offrant les conditions qui y 
sont propices ; 2) le deuxième objectif est de rappeler les responsabilités de cha-
cun dans l’accueil, l’encadrement et l’intégration des étudiants ; 3) enfin, il s’agit 
d’encourager et d’entretenir la concertation entre l’ensemble des membres de la 
communauté universitaire et de susciter une réflexion sur les exigences propres à 
l’accueil, à l’encadrement et à l’intégration des étudiants.

4  A la session d’automne 2003, les Marocains et les Tunisiens représentaient respectivement 6,3 % et 
8 % de la population internationale de l’Université Laval (Duclos 2006). Mon étude étant de type quali-
tative, elle n’a pas la prétention de traduire les tendances de représentations de l’ensemble de ces deux 
groupes d’étudiants étrangers.
5  J’utilise pour cette analyse un rapport déposé en juin 2004 par le Service des affaires étudiantes, 
Étudier à l’Université Laval : pour une arrivée et une intégration réussies, réalisé à partir d’une tournée de 
consultation à la session d’hiver 2003 auprès de la communauté.
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La réalisation de ces trois objectifs doit se faire par le biais de quatre disposi-
tions : une information adéquate et accessible ; un soutien pédagogique attentif 
(cette disposition concerne avant tout les facultés, les départements et le corps 
professoral) ; l’accès aux ressources de l’université, et enfin un milieu de vie dy-
namique.

Les services dédiés à l’accueil, à l’encadrement et à l’intégration
Le Service des affaires étudiantes (SAE) supervise l’application de la poli-

tique d’accueil et d’intégration. Le SAE regroupe plusieurs services : le bureau 
d’animation religieuse, le bureau des bourses et de l’aide financière, le bureau des 
activités socioculturelles, le Centre d’orientation et de consultation psychologique, 
et enfin le bureau d’accueil des étudiantes et étudiants étrangers (BAEE). Le BAEE 
propose des activités, mais appuie aussi des initiatives étudiantes, par un soutien 
matériel, moral ou financier. Sa mission s’articule autour de trois axes principaux : 
faciliter l’arrivée des étudiants ; susciter et appuyer les initiatives issues du milieu 
universitaire qui visent la promotion des relations interculturelles ; collaborer avec 
les divers organismes qui désirent faire appel aux compétences des étudiants 
étrangers. Ces trois axes correspondent à diverses initiatives regroupées sous trois 
grandes orientations que sont l’accueil, l’accompagnement et l’intégration : on re-
trouve ici les notions centrales de la politique étudiée.

Les activités d’accueil du BAEE sont variées, depuis la publication de doc-
uments pour aider les nouveaux étudiants à s’installer jusqu’à l’organisation 
d’activités et à la collaboration avec les facultés et associations étudiantes faisant 
face à des demandes d’étudiants étrangers. L’accompagnement prend quant à lui 
diverses formes : le BAEE donne des informations et du soutien, individuel et per-
sonnalisé, tout au long du séjour et selon les besoins et demandes de chacun. La 
troisième orientation, l’intégration, se fait entre autres par le soutien aux projets 
étudiants (le BAEE a des fonds spéciaux dédiés à cette aide, environ 80 000$ par 
an), la tenue d’évènements interculturels, ou encore l’incitation à s’engager active-
ment au sein de la communauté universitaire par des activités multiculturelles ou 
pluriethniques.

L’évaluation de l’effort, de l’efficacité, de l’efficience et de la cohérence
En ce qui concerne l’effort, le SAE a semble-t-il pris l’application de cette 

politique avec beaucoup de sérieux, et l’ensemble des activités proposées sont en 
lien avec les objectifs secondaires que le bureau s’est fixés par rapport aux objectifs 
de la politique : accueillir les nouveaux étudiants à l’Université Laval ; favoriser leur 
intégration dans leur nouveau milieu de vie et d’études ; favoriser l’émergence d’un 
réseautage et d’un système de parrainage entre les étudiants ; susciter et bonifier 
le sentiment d’appartenance à l’égard de l’Université Laval ; dynamiser le milieu 
universitaire. Pour chacun de ces points, des activités sont proposées et il semble-
rait que les activités mises en place et le partenariat instauré entre les différents 
services et avec les étudiants soient propres à favoriser une bonne intégration.

L’efficacité de la Politique, aux vues de ses objectifs et de ses résultats, semble 
bonne : son application semble conforme à l’énoncé de ses objectifs et les activi-
tés touchent un bon nombre des étudiants ciblés, par le biais de l’adresse courriel 
de l’université. Toutefois, certains éléments restent susceptibles d’être améliorés, 
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comme la mise en place de davantage d’activités pendant la session d’été ou le 
renforcement des activités de la session d’hiver (il a été démontré qu’il y avait plus 
d’abandons lorsque les étudiants commençaient leur cursus à l’université à cette 
session). De plus, les efforts se trouvent davantage tournés vers le premier cycle, 
alors que les étudiants des cycles supérieurs sont eux aussi soumis aux risques de 
décrochage scolaire et d’isolement, d’autant plus qu’ils travaillent seuls la plupart 
du temps.

L’efficience est le rapport entre les efforts et les résultats. Compte tenu du nom-
bre restreint de personnes en charge du dossier de l’accueil, de l’accompagnement 
et de l’intégration, l’efficience semble plutôt bonne, mais ce point reste difficile à 
évaluer et mériterait une analyse plus approfondie. 

En ce qui concerne la cohérence enfin, la Politique présente les tâches qui 
incombent à chaque acteur et donne un rôle à chacun. L’université, en confiant ce 
mandat à un bureau bien spécifique, a fait en sorte que les initiatives ne se che-
vauchent pas et que les différents services s’organisent pour que leurs offres se 
complètent6.

Si des efforts semblent être fournis par l’institution, cela ne nous apprend 
rien toutefois sur la manière dont les activités sont reçues par les populations 
ciblées. À partir des représentations des étudiantes et étudiants tunisiens et ma-
rocains dégagées des entretiens, j’ai exploré si les efforts déployés par l’université 
étaient perçus comme ayant un impact sur leur intégration institutionnelle (sur leur 
sentiment d’appartenance et leur participation aux activités proposées), ce dont 
parle un des étudiants rencontrés : « Je vous assure moi je me sens vraiment Rouge 
et Or [les couleurs de l’Université Laval]. Je vous assure, j’ai une appartenance à cette 
université très très forte. Je me sens très très très impliqué. Personnellement si j’avais à 
projeter des études de doc’ ici, c’est parce que c’est l’Université Laval. […]. Malgré qu’il y 
a toute cette hostilité » (Sami [prénom fictif ]).

L’implication des étudiantes et étudiants dans les activités de l’université : quelle 
utilité pour la Politique d’accueil, d’encadrement et d’intégration de l’Université Laval ?

Grayson (1995), en étudiant notamment l’importance de la question raciale 
dans la vie étudiante, montrait que les expériences universitaires variaient selon la 
minorité ethnique et raciale des étudiants. C’est ce que semble confirmer un étudi-
ant marocain lorsqu’il affirme que les Maghrébins ont tendance à ne pas vraiment 
s’impliquer dans les activités associatives : « Je peux dire que c’est une question de 
culture aussi parce que pour les Maghrébins, les associations ne sont pas très dévelop-
pées. […] C’est-à-dire que la première fois qu’on vient ici, on se dit qu’on vient pour les 
études, on ne va pas se consacrer à ça » (Mourad).

Seuls une étudiante tunisienne et un étudiant tunisien ont une réelle impli-
cation dans les activités sociales organisées au sein et même hors de l’université, 
mais dans des secteurs différents. Loubna est la seule à participer activement à des 
activités dans un contexte non religieux : elle est membre de l’association étudi-
ante de son programme, elle a rédigé des articles pour une revue de son départe-
ment, etc. ; elle a aussi beaucoup d’activités en dehors de l’université. Sami de son 
6  Cette appréciation doit cependant être atténuée par les propres écrits du SAE : « Le Bureau d’accueil 
ne dispose d’aucune ressource efficace et durable pour venir en aide aux étudiantes et aux étudiants 
étrangers […]. Son principal rôle consiste donc à réconforter, à redonner espoir et à alimenter la motiva-
tion chez les étudiantes ou les étudiants ». (SAE 2003 :11).
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côté est très impliqué dans les activités liées à la religion, et celles-ci dépassent le 
cadre de l’université : « Je commence à devenir vieux ici. Je suis un des plus anciens 
de la communauté et […] je commence à être de plus en plus visible ». S’il est admis 
à faire son doctorat à l’Université Laval, cet étudiant compte même développer 
ses activités associatives et il a de grands projets pour l’association étudiante de 
son programme : « Si j’intègre le doctorat, je pourrai vraiment donner un élan à 
l’association des étudiants (nom du programme). […]. Moi tout ce que je vise, 
ce sont des conférences, ce sont vraiment des choses académiques de haut 
niveau ».

Pour tous les autres répondants, les activités « extra scolaires » ne sont pas 
une priorité et ne sont entreprises que dans la mesure où elles n’empiètent pas 
sur le temps de travail. Seule l’association des étudiants musulmans semble pou-
voir toucher cette population, lors d’évènements ponctuels tels que la rupture du 
jeûne. 

Se pose alors la question de savoir quelle perception ou représentation 
ont les étudiantes et étudiants rencontrés de la Politique d’accueil, d’encadrement 
et d’intégration de leur université. De ce point de vue, deux postures s’affrontent : 
d’un côté se trouve reprise la position présentée par le Service des affaires étudi-
antes (2003b) : « Moi j’ai vu beaucoup beaucoup beaucoup de lacunes par rapport au 
séjour de l’étudiant étranger à l’Université Laval. L’accueil de l’étudiant, ce n’est pas un 
bureau. Ce n’est pas un accueil au début de chaque session, c’est beaucoup beaucoup 
plus que ça, et moi j’ai l’impression que l’Université Laval néglige énormément ça » 
(Loubna). De l’autre côté, la politique est perçue comme un frein à l’intégration, qui 
ne contribuerait qu’à pointer du doigt les étudiants étrangers et les difficultés qu’ils 
rencontrent : « Le fait d’être un étudiant étranger, c’est déjà une discrimination en tant 
que telle. Tu dois te comporter avec lui […] en essayant de compenser le fait qu’il est un 
étranger à la société, et pas un étranger au système éducatif, parce que lui aussi c’est 
un étudiant. Tu ne peux pas dire autre chose, c’est un étudiant comme un autre ». Cette 
dernière vision mène à une impasse : si l’Université Laval n’identifiait pas des ser-
vices ou aides spécifiques pour les étudiants étrangers, l’accuserait-on de vouloir 
accueillir des étudiants internationaux sans s’en occuper par la suite ?

Peu d’étudiantes et étudiants savent vraiment de quoi il s’agit lorsqu’on leur 
parle de la Politique d’accueil, d’encadrement et d’intégration de l’Université Laval. 
Pour la majorité d’entre eux, les activités organisées par l’Université Laval et les ser-
vices dédiés aux étudiants étrangers ne sont finalement que des références vagues, 
dont ils ne connaissent pas vraiment l’utilité. Les deux étudiants qui ont fait appel à 
des services de l’université, à chaque fois concernant leur intégration académique, 
ont été déçus et ne feront pas appel à une quelconque aide universitaire en cas de 
nouvelle difficulté. Les dix étudiants de notre échantillon sont passés par le Bureau 
du Registraire en arrivant, et cette démarche constitue finalement la seule activité 
obligatoire en début d’année, et le seul moyen institutionnel de prendre contact 
avec l’ensemble des étudiants étrangers. Or les réactions à cette première rencon-
tre d’intégration sont unanimes : au mieux cela ne leur a servi à rien, au pire ils se 
sont sentis pointés du doigt comme étrangers et les informations données ne leur 
ont été d’aucune aide.
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Conclusion
Il ne fait aucun doute que l’université en tant qu’institution prend au séri-

eux cette nouvelle réalité qu’apportent avec eux les étudiants étrangers7. Les ac-
tivités du SAE, et plus particulièrement du BAEE, en partenariat avec le Bureau du 
Registraire et les grandes associations étudiantes, s’efforcent de combler dans la 
mesure de leurs moyens les attentes des étudiants en ce qui concerne l’accueil, 
l’accompagnement et l’intégration. De plus en plus d’activités sont par exemple 
proposées tout au long de la session, même si les « activités phare » d’accueil et 
d’intégration restent en début de session. De plus, ces activités, mises en place 
depuis sept ans pour les étudiants étrangers, ont été élargies depuis la session 
d’automne 2004 à tous les nouveaux étudiants, montrant par là qu’un étudiant 
venant d’une autre région ou d’une autre province peut lui aussi avoir des difficul-
tés d’adaptation. Cette action souligne aussi le souci de développer une certaine 
mixité culturelle entre étudiants canadiens, québécois et d’autres nationalités.

Cependant, la Politique d’accueil, d’encadrement et d’intégration de l’Université 
Laval ne semble pas atteindre une partie de sa population cible, à savoir les étudi-
antes et étudiants tunisiens et marocains rencontrés en entretien. Leur perception 
de la rencontre au Bureau du Registraire au début de la première session l’illustre : 
le vague parfum d’inutilité et de perte de temps qu’elle a laissé aux répondantes et 
répondants va complètement à l’encontre du but recherché. 

Dans l’ensemble, les répondantes et répondants ne participent pas aux ac-
tivités d’intégration sociale de l’Université Laval et préfèrent consacrer leur temps 
hors cours à leurs études et aux exigences de la vie académique. L’intégration so-
ciale suppose certes des conditions favorables dans la société d’accueil, mais aussi 
une volonté de l’étudiant de s’intégrer : la migration à Québec des étudiantes et 
étudiants rencontrés étant très ponctuelle, l’intégration sociale n’est pas perçue 
comme une obligation mais comme étant « un plus » si l’occasion se présente.

Nos résultats, à partir d’une étude qualitative exploratoire, mériteraient d’être 
testés auprès d’un échantillon représentatif de ces deux sous-groupes d’étudiants 
étrangers à l’Université Laval et d’autres groupes dans la même situation afin de 
pouvoir valider ou non ces représentations et de mieux éclairer les politiques et 
leur opérationnalisation.
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LA LÉGITIMITÉ DE LA POÉSIE À L’UNIVERSITÉ         

 Paul MICLĂU      
Université “Spiru Haret”, Bucarest

Il est important d’aborder le statut de la littérature à l’Université, dans son 
ensemble et de la poésie en particulier. Je vais m’occuper d’abord de la façon dont 
on étudie la littérature au niveau universitaire et ensuite du rapport entre la poésie 
et l’enseignement du français dans la pratique discursive.

Paradoxe : la littérature comme expression suprême du discours humain 
est victime d’une sclérose dans le cadre suprême de l’éducation qu’est l’Université. 
Dans la quasi-totalité du cursus dans les facultés des lettres, la littérature est ensei-
gnée comme  histoire littéraire.

C’est l’effet de l’épisème du dix-neuvième  siècle, marquée par la perspective 
historique, comme l’a montré magistralement Michel Foucault.* Pour nous en tenir 
aux  disciplines  du langage, on a même souligné que la linguistique est devenue 
une science au moment où l’on a y appliqué la méthode comparative historique. 
Quand j’étais étudiant et jeune enseignant il y a un demi-siècle, mes maîtres ont fait 
de ce principe un critère de compétence.

Pourtant dans l’enseignement de la langue on utilisait la soi disant méthode 
descriptive, avec ceci de particulier que les faits d’orthographe ou d’exceptions 
grammaticales étaient voluptueusement expliqués par le recours à l’histoire de la 
langue : dans  animaux  la finale provient de la vocalisation de l latin, x est la nota-
tion de us, ce qui fait que  u  est deux fois marqué.

Quatre semestres d’histoire du français, deux années de lexicologie sous 
l’angle de l’histoire, plus le cours de grammaire comparée des langues romanes, 
elle aussi historique, par définition.

La littérature quant à elle aboutissait à l’histoire littéraire même dans les 
classes supérieures du lycée. Si j’écris ces lignes en français c’est que, lors du con-
cours d’admission en faculté, j’ai pu reproduire la règle des trois unités dans la 
théorie classique, avec, à l’appui, les célèbres vers de Boileau, avec félicitations de 
madame Nina Façon.

En faculté, de nos jours encore,  le programme prévoit l’enseignement de 
l’histoire littéraire par ordre strictement chronologique, à partir de la littérature du 
Moyen Âge en première année d’études sans que les étudiants connaissent l’ancien 
français. On lit les transpositions en langue actuelle ; mes gentilles collègues prati-
quaient la  Chanson de Roland  ou  Tristan et Iseut  comme des romans : - Il est bien 
Roland, qu’en penses-tu ? – Moi, je préfère Olivier ! – Et toi, Paul, laquelle des deux 
Iseut, la blonde ou la brune ? – La brune, comme toi !

Avant la guerre, Tudor Vianu donnait un cours d’esthétique*, qui fut suppri-
mé après la réforme de 1948. À sa place, le grand maître a enseigné la littérature 
dite universelle, sur un parcours de trois ans. Cours génial, s’il en fut, qui a été suivi 
avec frénésie par ma génération ; mais c’était toujours de l’histoire, avec ceci de 
particulier qu’on insistait sur la nature et la succession des grands courants littérai-
res, à partir de la Renaissance.
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Et la littérature en soi ? C’était l’objet du cours de théorie de la littérature, 
enseigné  par Mihai Novicov, mathématicien recyclé à la littérature.

 Ses exposés étaient bourrés de citations des  classiques  du marxisme-lénin-
isme, y compris et surtout Staline. Mais mes belles camarades aimaient le person-
nage, légèrement élancé, avec de beaux cheveux.

À la célèbre question de plus tard de Roland Barthes   - Qu’est-ce qu’est la 
littérature ?  la réponse anticipée c’était : - Tout simplement, camarades, un phé-
nomène de superstructure avec un profond caractère de classe.

Enfin Saussure vint ! Pour lui la langue est un système de signes. Or, le sys-
tème ne se manifeste qu’en synchronie, pas en diachronie. Son célèbre   Cours de 
linguistique générale *  de 1916, engendra la méthode structurale, lancée dans les 
années trente- quarante.

Le structuralisme a fait des ravages par la suite. Le Quartier Latin, qui fut 
mon village dans les années soixante, résonnait des effets et méfaits du structural-
isme, dont la bible était les  Éléments de linguistique générale   d’André Martinet.*

Extension de la nouvelle approche en anthropologie avec Claude Lévi 
Strauss, en psychanalyse avec Jacques Lacan, en économie avec Louis Althusser, en 
poétique avec Roland Barthes, en philosophie avec Michel Foucault comme je l’ai 
montré dans mes  Signes poétiques .*

En linguistique ce fut d’abord la phonologie, puis la  morphologie, la séman-
tique et le lexique, la syntaxe qui, elle, a débouché en syntaxe générative transfor-
mationnelle, le tout uniquement en synchronie. De ce fait la linguistique historique 
et comparative ont fortement reculé, surtout dans la recherche.

Et la littérature ? On a continué à enseigner l’histoire littéraire et on le fait 
magistralement encore. Mais au même Quartier Latin, à la même époque (année 
1966), fut lancée la poétique structurale. Son objet n’est pas la poésie, mais bien la 
prose, d’où la narratologie, illustrée par Gérard Genette dans ses célèbres  Figures .* 
Elle a comme objet la narration de type balzacien et mes collègues en font bien 
état dans les cours et les thèses de doctorat, qui portent sur Balzac, Stendhal, Flau-
bert, Zola ou Maupassant. Cette poétique est déjà intégrée dans les cours de théo-
rie littéraire et même parfois dans les manuels de lycée.

Mais dans l’enseignement on a continué la présentation par époques et 
courants, où narration, poésie et théâtre font bon ménage. La place de la poésie 
dépend des étapes : faible au XVIIe et XVIIIe siècles, dominante dans le romantisme 
avec des hauts et des bas après.

De retour de France en 1970,  je me suis battu pour ce qu’on a appelé la pro-
blématisation des cours pour surmonter le handicap d’un savoir encyclopédique. 
Pour faire émanciper la poésie dans cette perspective, le premier pas devrait être 
l’enseignement par genres, ce qui s’est bien fait en anglais, mais mes collègues 
francophones et révolutionnaires sont restés conservateurs en la matière.

Cependant, depuis une quinzaine d’années, la situation a changé en ce qui 
concerne le XXe siècle. Comme le montre notre volume  Création et devenir dans la 
littérature française du XXe siècle , nous avons décidé que ce siècle qui était le nôtre 
démarrât avec Baudelaire. Comme le cours précédent était bourré de narratologie, 
il était normal qu’après l’intérêt portât sur la poésie. De ce fait on a continué le fil 
Baudelaire – symbolisme/ Apollinaire – surréalisme en poésie, alors qu’un autre 
cours est consacré à la narration et au théâtre.



156

INTERTEXT

De là, il a bien fallu s’occuper de la poéticité en général, avec accents précis 
sur la poésie dite moderne. Le noyau de cette réflexion c’était la métapoésie de 
Baudelaire, Verlaine, Rimbaud, Mallarmé, Apollinaire, André Breton. Par une syn-
thèse tant soit peu profonde, on peut répondre à la question Q’est-ce que la poésie 
(moderne) ? Mais dans l’amphi il fallait bien insister sur les mutations au sein de 
cette longue période, avec le fil rouge baudelairien.

On sous-entend que moi-même j’enseigne cette poésie moderne. Mais par-
allèlement je donne un cours optionnel où il m’est permis d’abandonner, ou au 
moins de placer en second plan la diachronie. Se sont déroulés des thèmes com-
me : poésie et peinture, l’espace poétique puis sa description/ Apollinaire et la mo-
dernité, puis la postmodernité.

Le  fruit   est mon bouquin  Le poème moderne.* Le sommet c’est un graphique 
où joue le poème d’André Breton   Union libre, déroulé sur 60 unités avec 83 de-
grés d’articulation où  dominent les métaphores et les métonymies convulsives 
(p.133).

D’accord, me disent les chefs, mais il nous faut un cours d’histoire de la 
poésie moderne. Alors, avec une sauce de biographies et de mutations, j’ai sorti le 
cours  Poètes français dans la modernité*, mais avec solide intégration des acquis du 
volume précédent.

Moralité : à l’Université il faut accorder la priorité à la théorie de la poésie, 
que j’appelle poétologie  comme réplique plus brillante de la narratologie. Après 
on peut verser ce nectar dans les moules  de l’histoire. On n’oublie pas pour autant 
que la source de poésie est la création du poète, lequel, qu’il le veuille ou non,  se 
place dans une génération. Mais l’important c’est que pour élaborer une théorie 
qui rende compte de la vraie nature de la poésie, il faut cultiver une approche im-
manente.

J’en arrive maintenant à la relation entre la poésie et l’enseignement du fran-
çais à l’Université. À l’école, les élèves chantent de la poésie ; pour nous motiver à 
apprendre le russe, on a lancé le slogan « apprenez le russe en chantant ». En fac-
ulté on est très savants pour le faire.

Je vais évoquer brièvement le cas particulier du français où la structure 
du discours articulé banal comporte des règles qui se retrouvent aussi dans 
l’articulation poétique.

Dans toutes les langues, outre la succession des phonèmes il existe un 
niveau suprasegmental, réalisé par les faits prosodiques : accent, rythmes, intona-
tion. Je ne m’occupe pas ici de cette dernière, mais bien du rythme. Par rapport à 
d’autres langues où le rythme poétique diffère essentiellement du rythme parlé, en 
français s’opère un transfert naturel de celui-ci dans le discours poétique.

Tout cela vient de la nature de l’accent. La plupart des langues d’Europe ont  
un accent mobile, d’intensité. De là  un rythme plus ou moins saccadé comme dans 
cet énoncé roumain  Valurile mării fremătau uşor . On y remarque l’accent sur la pre-
mière  syllabe dans les deux premiers mots et sur la dernière  dans les autres. Mais 
la poésie introduit une régularité comme dans ce vers d’Alecsandri :  Ziua ninge, 
noaptea ninge, dimineaţa ninge iară  avec ceci de particulier que dans  dimineaţa   
on a un accent secondaire sur la première syllabe.

Par rapport aux langues ayant ce type d’accentuation, le français, comme 
disait mon maître André Martinet, est une langue sans accent. Comme c’est tou-
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jours sur la dernière syllabe que tombe l’accent, celui-ci ne saurait avoir une fonc-
tion distinctive, mais bien démarcative, car il ne marque que la frontière entre les 
unités significatives du discours. En roumain  mobilă  est autre chose que  mobilă  
et  mobilă phénomène impossible en français.

Mais l’accent français engendre une autre conséquence, en matière de ce 
qu’on appelle  phonétique syntaxique. Les classes morpho lexicales comme l’article, 
l’adjectif possessif et démonstratif, le pronom sujet des verbes, les auxiliaires, sont 
toujours placés avant le nom. Le français est donc une langue à prédéterminants, 
alors que le roumain est post-déterminatif.

Ces catégories forment en français des groupes de mots bien soudés sur le 
plan lexico grammatical et phonétique. Il faut toujours insister sur ce phénomène 
devant nos étudiants. Marqués par le rythme roumain, par l’état  d’un débutant 
qui articule séparément les mots, ils ne réalisent pas les groupes dans un énoncé 
comme :  Je reconnais/ le garçon/ qui est venu/ de l’école/ et se dirigeait/ vers ma mai-
son . En langue parlée, cette articulation aboutit à des variations plus soudées des 
prédéterminants : j’, l’, d’, s’.

La pratique articulatoire des groupes de mots peut sembler dure pour les 
étudiants roumains (et autres). Mais nos collègues oublient qu’un fort appui dans 
ce sens peut être la poésie. Si dans le discours parlé l’articulation séparée  des pré-
déterminants est supportable, tel n’est pas le cas en poésie.

Car la poésie ne connaît pas ce qu’Eminescu nommait comme « Les iambes 
montants, les trochées, les dactyles qui sautillent ». Le vers classique, l’alexandrin 
comporte douze syllabes, divisées en deux hémistiches, composés de groupes syl-
labiques : 2-2-2, 3-3, 2-4, 4-2, comme dans ce vers de  La beauté  de Baudelaire : 
J’unis/ un cœur/ de neige// à la blancheur/ du cygne , donc 2-2-2//4-2.

La scansion de ce type de vers peut déterminer une bonne articulation 
de la prose écrite et en fin de compte, bénéfiquement, de la langue parlée. Cette 
phrase d’un poème en prose de Baudelaire doit être marquée par des groupes de 
mots :  Au milieu/ d’un groupe/ de différentes/ personnes/ descendant/ d’une diligence/ 
une femme/ entourée/ de ses enfants/ se jette/ au cou/ d’un voyageur/ en bonnet/ de 
coton  ; et,  pour insister, les variantes : d’ses enfants, s’jette .

Je suggère un va-et-vient entre poésie, prose et langue parlée, avec toujours 
l’empreinte de la scansion poétique des groupes rythmiques.

Ceux-ci devraient être centrés par un travail de création en classe ou à la 
maison. Mais pour mettre en évidence le contraste phonétique entre le roumain et 
le français, on peut étudier des versions et des thèmes poétiques.

     J’offre comme exemple la première strophe du sonnet d’Eminescu    Gând-
ind la tine  que j’ai osé transposer en français ( Pensant à toi ) :

   Gândind la tine fruntea-acum mă doare.
   Nu ştiu ce rost mai are-a mea viaţă,
   Când am avut o clipă de dulceaţă:
   Amar etern şi visuri pieritoare!

    Pensant à toi/ mon front// me fait mal/ maintenant.
    Je ne sais/ plus/ quel sens// pourrait avoir/ ma vie,
   Quand pour moi/ les instants// de douceur/ ont péri :
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   Amertume/ éternelle// et rêve/ inconsistant ! *
Passage donc de l’endécasyllabe à l’alexandrin coupé en groupes : 4-2// 3-

3 ;4-2//4-2 ;3-3//3-3 ;3-3//2-4
L’articulation par groupes a été une pratique inébranlable chez les poètes 

et les dramaturges, explicitée par les arts poétiques et après par les spécialistes en 
versification comme Jean Mazaleyrat.*

Quand on fait des exercices de ce genre, les étudiants s’en régalent. Reste à 
voir si leur propre prosodie en est influencée. Ce n’est pas toujours évident. Pour 
y aboutir, il faut des efforts conjugués, comme il m’est arrivé à l’Institut de phoné-
tique de Paris en 1966.

La morale c’est qu’il faut récupérer la poésie à l’université tant au niveau 
théorique qu’appliqué. On en aura deux acquis de base : saisir en profondeur la na-
ture de la poésie et la cultiver créativement à la fois comme art et comme pratique 
de bien  articuler le français. De ce fait, l’université sera l’autel de la plus subtile 
spiritualité, autel qui détermine la vie et l’expression des étudiants.
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UNIREA PRINCIPATELOR DE LA 1859
ŞI VOCAŢIA EUROPEANĂ A LITERATURII ROMÂNE

Dragoş VICOL
 Universitatea Liberă Internaţională din Moldova

Literatura universală cunoaşte două mari făgaşe, pe care s-a dezvoltat spe-
cia romanului, inclusiv cel istoric. Dacă autorii romantici au preluat din experienţa 
lui Walter Scott tendinţa spre erudiţie, accentul plasat pe aventură şi suspans, 
plus un cadru enigmatic, la limita exotismului sau a bizareriei, atunci „realiştii”, în 
contradicţie flagrantă cu Victor Hugo sau Alexandre Dumas-tatăl, vor renunţa la 
pitorescul gratuit, la culoarea locală, în folosul pictării exacte, veridice până la ul-
timele detalii, a realităţii concret-istorice, indiferent dacă e vorba de o realitate din 
timpul sau dinaintea vieţii autorilor.

E firesc să ne întrebăm unde am putea încadra literatura ce cuprinde 
evenimentele de la 1859, cum sunt înfruntate liniile de structură lirică, epică şi 
dramatică?

La începutul secolului XX, deci la patru decenii de la producerea Unirii Prin-
cipatelor, în literatura română existau deja mai multe scrieri cu caracter istoric. E 
vorba de „Vlaicu Vodă” şi „Balada strămoşilor” de Alexandru Davila, de trilogia (în 
curs de definitivare) lui Barbu Ştefănescu Delavrancea „Apus de soare”, „Viforul” şi 
„Luceafărul”. Istoricul Nicolae Iorga publica „Istoria lui Ştefan cel Mare povestită nea-
mului românesc”. Comemorarea a patru decenii de la înfăptuirea Unirii Principatelor 
(1899), în paralel cu comemorarea a patru secole de la moartea lui Ştefan cel Mare 
(1904) a determinat apariţia unei serii de scrieri cu caracter omagial. Peisajul istoric 
intra tot mai frecvent în câmpul de investigaţie artistică al multor scriitori, se produ-
cea o revitalizare şi o trezire a conştiinţei naţionale. Aspiraţiile scriitorilor erau soli-
dare cu compatrioţii lor aflaţi încă sub jug străin. Reîntregirea neamului devenise 
un gând omniprezent şi în creaţia autorilor ce abordau tematica istorică. Aspectele 
rurale şi cele istorice se împleteau şi se completau în mod organic. George Coşbuc 
dedica un ciclu de poezii Războiului pentru Independenţă, iar Mihail Sadoveanu 
tipărea „Povestiri din război”.

Mihail Sadoveanu devenise şi el un devotat adept al paşoptismului şi mo-
mentului 1859. Iată ce declară el în legătură cu sentimentele pe care le nutrea în 
acei ani: „Mă oprisem în vara aceea, a anului 1900, la proza lui Alecsandri, la Costache 
Negruzzi şi Kogălniceanu. Fusesem profund mişcat de „Cântarea României”, care pe 
atunci era atribuită lui Bălcescu. Primisem până în fundul inimii un fior de flacără 
cetind discursurile lui Mihail Kogălniceanu în chestia ţărănească”.

Pentru noua pleiadă de scriitori, ce se ridica din zbuciumul şi feeria istoriei 
paşoptismului şi a Unirii Principatelor de la 1859, literatura reprezenta, mai întâi, o 
stare de spirit şi abia apoi o convenţie artistică. Materialul pe care îl avea de abor-
dat această generaţie cuprindea universul uman în toată vastitatea şi diversitatea 
lui. Mihail Kogălniceanu, spiritus rector, a fost, dacă putem afirma astfel, părintele 
curentului naţional în literatura română. Rolul lui Mihail Kogălniceanu în ebuliţia 
romantismului, marcată de epoca „Daciei literare”, este unul determinant. În pofida 
faptului că „Dacia literară” a apărut în doar trei numere, acest periodic a conferit 
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mişcării literare, impulsionate de „Curierul românesc”, „Foaie pentru minte, inimă şi 
literatură”, o alură europeană sintetizatoare. Implicaţiile luministe, remarcate pe tot 
cuprinsul bătrânului continent, erau promovate acum, în manieră autohtonă, şi pe 
pământ românesc. Iată de unde porneşte, determinată istoric, ideea de sincronizare 
a literelor româneşti cu marea civilizaţie europeană, iată de unde îşi trage sevele 
dialogul multicultural. „Dacia literară” a adus Europa la noi acasă prin intermediul 
curentului poporan şi istoric, curent definit cu precizie critică şi discernământ anal-
itic de către Garabet Ibrăileanu.

La data apariţiei periodicului, Mihail Kogălniceanu împlinea 23 de ani, având 
publicate deja o serie de lucrări de referinţă în limbile germană şi franceză. Întor-
cându-se, în 1838, de la studii din Luneville, Berlin, scriitorul vede în destinul culturii 
române şansa culturii europene, o civilizaţie românească cu suflet european. Prin 
tot ceea ce întreprinde acum literatura română, certifică sentimentul că deveneam 
cultura europeană cea mai bine plasată spre a înfăptui esenţializarea permanenţelor 
europene, spre a antrena un mare curent de construcţie europeană pe temeiul val-
orilor umaniste, definitorii pentru continent şi pentru omul european.

Ideea „Daciei literare”, principiile călăuzitoare inoculate în celebra 
„Introducţie” vizează depăşirea regionalismului , şi nu numai a celui naţional, ci su-
primarea „fragmentarismului de concepte”, în sensul imprimării unui caracter to-
talizator european literelor româneşti. Din perspectiva naţionalului spre o Europă 
unită, sunt exprimate următoarele consideraţiuni, de a plasa „compunerile origi-
nale a redacţiei şi a conlucrătorilor săi alături de cele mai bune scrieri originale, ast-
fel încât să rezulte un repertoriu general al literaturii româneşti, în carele, ca într-o 
oglindă, se vor vedea scriitori moldoveni, munteni, ardeleni, bănăţeni, bucovineni, 
fiştiecare cu ideile sale, cu limba sa, cu tipul său. Realizarea dorinţei „ca românii să 
aibă o limbă şi o literatură pentru toţi”, pusă spiritualiceşte la temelia paşoptismului 
şi Actului Unirii Principatelor, nu este, cum eronat s-a considerat şi se mai consideră, 
expresia duhului naţional, ci vocaţia europeană a literaturii române.

Ideea europeană, după cum s-a văzut, nu intră în contradicţie cu salvgardar-
ea patrimoniului naţional, dimpotrivă „Scenele pitoreşti din obiceiurile poporului”, 
„Scenele istorice din cronicele Moldaviei”, „Scenele contimporane”, nuvela „Al-
exandru Lăpuşneanu”, inserate în numărul inaugural al „Daciei literare”, prezintă 
Europei literatura noastră originală, spirit inovator, învederând raţional şi progre-
sist predilecţia pentru preocupările şi aspiraţiile patriotice. Principiul emancipării 
naţionale şi sociale, înscris în programul revoluţionar paşoptist, includea şi ideea 
unirii Ţării Româneşti cu Moldova. Literatura, din afara graniţelor ţării, are de înfrun-
tat o cenzură diabolică, trebuind să recurgă la limbajul parabolic şi cel esopic.

Nicolae Iorga îl caracterizează pe Mihail Kogălniceanu în chip fericit 
„Începătorul culturii româneşti moderne”, aprecierea fiind făcută în consens cu marii 
săi înaintaşi: Ion Heliade Rădulescu, C.A. Rosetti, Nicolae Bălcescu, Bogdan Petri-
ceicu Hasdeu, Titu Maiorescu, A. D. Xenopol. Kogălniceanu era călăuzit, primordial, 
de a face din naţiunea română, implicit din literatura ei, o putere a lumii europene, 
fiind convins de faptul că fiecare generaţie îşi are misiunea sa. Căci noi „nu avem 
decât a  voi, a ne uni şi a lucra”, spre a ne zidi un templu de dreptate şi adevăr destul 
de mare spre a ne conţine pe toţi” – iată crezul sublim al lui 1859, exprimat mesianic 
de C.A. Rosetti, sentiment de care era stăpânit intens şi Kogălniceanu, Călinescu 
considerându-l „cel mai puţin teatral dintre ei şi cel mai constructiv”.
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Kogălniceanu, înscris pe linia Cantemir, Micu, Şincai, Maior, impune spiritul 
critic în cultura românească. Acesta era darul lui: „de a avea spirit critic, atunci când 
lumea nu-l avea, şi de a-l fi avut în formă ardentă, fără sarcasm steril”. Literatura 
română datorează evenimentului istoric de la 1859  realizarea unităţii culturii între 
toate componentele sale şi deschiderea spre universalitate, conferirea unui spirit 
de sinteză europeană, ce va fi ulterior decantat şi esenţializat continuu, până la 
sincronizarea organică.

Acesta este Kogălniceanu, spune Iorga la un moment dat, o minte genială. 
Care a dorit să facă lumii cunoscute valorile româneşti. Prezentul şi trecutul liter-
aturii române au stat în permanenţă în aşteptarea febrilă a unui răspuns sacramen-
tal: „Este poporul român capabil de a da o literatură la înălţimea celor mai mari şi 
mai frumoase literaturi europene?”. Răspunsul este dat de Garabet Ibrăileanu care 
demonstrează logic că o mare literatură se va naşte în deceniile următoare: „Avem 
credinţa că cele două mari acte, unirea tuturor românilor şi dezrobirea ţăranului, 
care au înlăturat toate obstacolele dezvoltării normale şi depline a întregului neam 
şi a tuturor forţelor lui, vor da literaturii noastre, ca şi celorlalte manifestări ale en-
ergiei româneşti, un avânt nebănuit, care ne va aşeza definitiv în rândul popoarelor 
producătoare de cultură universală”.

Unirea Principatelor de la 1859 a pregătit toate condiţiile unei mari liter-
aturi viitoare. Şi continua Ibrăileanu: „aceste condiţiuni sunt achiziţiile tuturor 
epocilor noastre literare de până astăzi”. Dar cel mai important, în opinia noastră, 
este că literatura română, imediat după 1859, şi-a redescoperit vocaţia europeană, 
declanşând o adevărată resurecţie împotriva gândirii unilaterale. Să nu uităm că 
între 1821 şi 1859 se înscrie momentul 1840-1848, care este nu numai un mo-
ment de vocaţie europeană, ci reprezintă o pagină strălucită de istorie europeană 
propriu-zisă. Revoluţia de la 1848 este, în pofida înfrângerii de moment, singura 
revoluţie europeană reuşită a acelui an. Căci, din ea se va naşte, peste numai un de-
ceniu, statul român modern. Şi, ca o binecuvântare pentru suflet, literatura română 
modernă. Literatură ce aparţine organic Europei, având conştiinţă universală şi 
destin ontic.
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O PROVOCARE MAJORĂ PENTRU UNIVERSITATEA 
SECOLULUI AL XXI-LEA: MASTERATUL 

Victor MORARU
Universitatea Liberă Internaţională din Moldova 

Sfera universitară, considerată, în mod tradiţional, destul de refractară în faţa 
oricăror impulsuri inovatoare, se dovedeşte astăzi a fi una dinamică şi receptivă la 
imperativul  schimbării. Fireşte, deschiderea tot mai evidentă a sistemului universi-
tar moldovenesc pentru modernizare, prin asimilarea tendinţelor ce caracterizează 
evoluţia actuală a fenomenului universitar european, se datorează încadrării ofi-
ciale a Republicii Moldova în Procesul de la Bologna. Este clar că acţiunile orien-
tate spre configurarea spaţiului european al învăţămîntului superior într-o formulă 
nouă, întreprinse în ultimii ani de ţările-semnatare ale Declaraţiei de la Bologna, 
constituie un stimulent semnificativ pentru consolidarea şi dezvoltarea în continu-
are a universităţilor noastre care demonstrează, prin angajare în acest proiect ma-
jor, că doresc să-şi contureze propriul viitor în noul context european.      

 În acelaşi timp, este absolut cert faptul că de la intenţii pînă la realizare calea 
va fi lungă şi anevoioasă. Şcoala noastră superioară are de trecut printr-un examen 
foarte serios. Oricît de mult am aprecia experienţa occidentală pe care contăm, 
soluţii gata elaborate pentru toate problemele, din păcate, nu există nici aici. De 
observat faptul că şi în Occident actuala reformare a învăţămîntului superior este 
marcată de provocări reale şi anumite incertitudini. Probabil, nu putem atesta 
încă, nici pe plan global, şi nici pe plan local, o conceptualizare deplină a reformei. 
Procesul de la Bologna reprezintă totuşi o ecuaţie cu mai multe necunoscute, 
şi este nevoie de un efort destul de consistent pentru a rezolva în mod adecvat 
problemele emergente.

Tocmai de aceea, îngrijorările exprimate în sînul comunităţii universitare în 
legătură cu demararea Procesului de la Bologna sînt destul de frecvente şi justifi-
cate. Îngrijorări nu în sensul acceptării – universităţile europene, cele din Republica 
Moldova inclusiv, demonstrează, în cea mai mare parte, o adeziune hotărîtă la noile 
principii ale organizării învăţămîntului universitar, deşi reacţiile neunivoce, chiar re-
calcitrante, se manifestă atît în ţările spaţiului postsovietic (de notat, în context, că 
în septembrie 2003, în ziua cînd ministrul educaţiei al Federaţiei Ruse confirma prin 
semnătură aderarea Rusiei la Declaraţia de la Bologna, rectorul Universităţii „M. Lo-
monosov” de la Moscova – al unei universităţi deci, al cărei statut nu poate fi neg-
lijat - academicianul Victor Sadovnicii, declara cu înverşunare în paginile ziarului 
„Moskovskiy Komsomoleţ” (23 septembrie 2003): „La ce bun să bolonizăm Rusia?”), 
precum şi în ţările propriu-zis iniţiatoare ale reformei universitare europene – este 
suficientă o elementară trecere în revistă a publicaţiilor din presă şi din Internet, 
abordînd subiectul în cauză, pentru a constata frecvenţa lamentaţiilor exprimate 
de profesura franceză, belgiană, italiană, elveţiană, prezentă în formule gen „con-
fuzii”, „riscul reculului”, „insuficienţa pregătirii schimbărilor”, „obstacole redutabile”, 
„un adevărat război pentru a menţine poziţiile istoriceşte formate” etc. (a se vedea, 
pentru conformitate, de exemplu,: „Les grands défis des universités suisses”, http://
www.crus.ch/franz/aktuell/news/news-3.html; „L’ensegnement supérieur: les défis 
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de la prospective”, www.univ-tlse1.fr/lirhe/publications/notes/366-02.pdf; „La rifor-
ma universitaria: evoluzioni e effetti”, www.crui.it/link/?ID=3447 ş.a.).

Oricum, se cere menţionat faptul că îngrijorările existente sînt generate 
totuşi nu atît de stările de ezitare în faţa perspectivelor, conturate de noul sistem 
al organizării universitare, cît, mai ales, de  o anumită consternare în faţa avalanşei 
sarcinilor de neamînat, dictate de obiectivele reformei, şi conştientizarea dificultăţii 
de aplicare în realitatea concretă a principiilor Procesului de la Bologna. 

Şi dacă, ţinînd cont de transformările produse în învăţămîntul nostru în ul-
timii ani, am putea considera, în linii mari, că implementarea primului ciclu al stu-
diilor universitare – licenţiatul, într-o formulă nouă – a decurs relativ satisfăcător, 
atunci lansarea noilor modalităţi ale masteratului - celui de-al doilea ciclu universi-
tar, se pare că va întîmpina o serie întreagă de probleme.

Inaugurarea masteratului, ca formă de studii, datează în Republica Mol-
dova din anul 1999. Este adevărat, pe atunci masteratul era atribuit studiilor pos-
tuniversitare. Pe parcurs, a fost acumulată o anumită experienţă care ar putea 
reprezenta acea premisă necesară afirmării de acum înainte a unui masterat, racor-
dat pe deplin la exigenţele spaţiului universitar european comun. Este important 
a şti să valorificăm elementele pozitive ale căutărilor şi realizărilor pe acest făgaş. 
Bineînţeles, depăşind abordarea simplistă, prin care soluţia de organizare a nou-
lui masterat ar fi văzută uneori drept o transferare a cursurilor de la ultimul an al 
licenţei actuale în cadrul ciclului al doilea şi alipirea lor la cursurile masteratului de 
un an. Parcă am avea, formal, în acest caz, necesarul 3+2, în realitate însă o astfel de 
variantă ar compromite din start ideea.

Situaţia nouă, determinată de schimbarea statutului masteratului, încad-
rat acum în studii universitare, este una de-a dreptul revoluţionară, şi solicită, fără 
îndoială, soluţii revoluţionare. Este vorba de o reconsiderare a noului masterat, de 
o conceptualizare cuprinzătoare a lui.  

Implementarea noului masterat este un avantaj indiscutabil pentru sistemul 
universitar şi-l calificăm drept o şansă sigură de afirmare pentru orice universitate. 
Tocmai masteratul (şi nu primul ciclu universitar) acordă unei universităţi opor-
tunitatea dezvăluirii propriului potenţial creator prin lansarea unor filiere forma-
tive inedite, atractive şi consistente. În această ordine de idei, este foarte impor-
tant ca actele normative în curs de elaborare, vizînd masteratul, să nu se axeze pe 
o rigiditate excesivă, ci, dimpotrivă, să ofere universităţilor o reală autonomie în 
promovarea propriei viziuni a masteratului, să le asigure libertatea de acţiune ca 
singura cale spre performanţă. De altfel, anume în această optică pot fi interpre-
tate tezele deciziilor adoptate la diverse întruniri şi conferinţe (Paris, 1998; Bolo-
gna, 1999; Salamanca, 2001; Berlin, 2003; Bergen, 2005 ş.a.), în cadrul cărora au fost 
discutate diverse aspecte ale reformei universitare. Pluralitatea abordărilor este 
posibilă tocmai la nivelul celui de-al doilea ciclu universitar, şi anume aici se vor 
putea manifesta  abilitatea, flexibilitatea şi independenţa instituţiei sub aspectul 
strategic. Bineînţeles, extinderea puterii decizionale a universităţilor nu elimină 
responsabilităţile corespunzătoare, modul în care va fi utilizată această libertate 
fiind, în primul rînd, validarea academică a programelor de studii. Dar numai pe 
calea asumării răspunderii pentru libertatea oferită vor putea fi inaugurate pro-
grame de master noi şi relevante, universităţile se vor putea adapta mai rapid la 
circumstanţele dinamice ale pieţei muncii (definindu-şi strategiile de raliere la 
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cerinţele sferei economice, ştiinţifice, sociale), vor manifesta mai  multă iniţiativă în 
stabilirea de parteneriate în vederea lansării masteratelor în comun cu universităţile 
locale şi din străinătate (Joint Masters Programmes) sau organizate împreună cu 
parteneri comerciali naţionali şi internaţionali (experienţa demonstrează că tot mai 
mult şi mai mult, viitorul este al unor masterate organizate prin parteneriat). Şi nu-
mai în acest caz poate fi conturat un spaţiu real pentru competitivitate în cadrul 
sferei universitare. De altfel, a deveni mai competitiv nu înseamnă nicidecum a ex-
clude cooperarea favorizantă.

Atîta timp cît masteratul la noi (precum şi în altă parte) se află în faza de 
tranziţie, este necesară stabilirea clarităţii în organizarea acestei forme de studii. 
Cîteva sînt întrebările primordiale la care ar trebui să avem un răspuns, dacă nu 
exhaustiv, cel puţin, explicit:

De cîte Programe de masterat este nevoie? Într-o abordare idealizată, 
ar fi firesc ca fiecare catedră universitară să dispună de un Program de masterat. 
În realitate, în procesul devenirii noului sistem universitar, fiecare universitate 
îşi va evalua resursele umane şi materiale şi va face propria ofertă educaţională, 
încercînd să-şi demonstreze nivelul prestaţiei. Pe parcurs, în condiţiile concurenţei, 
se va produce fortificarea poziţionării universităţilor, se vor afirma masteratele 
performante care abordează filiere formative deosebite, ce se vor adeveri drept 
credibile şi relevante pentru piaţa muncii. De aceea, diversificarea şi extinderea 
posibilă a numarului de programe de Master în universităţile noastre trebuie 
susţinută, concomitent cu promovarea unor criterii riguroase în procesul acreditării 
acestor Programe.   

Masterat de cercetare (academic) sau profesional? O divizare strictă 
a masteratului în cele două filiere nu este rezonabilă, cel puţin, în condiţiile 
noastre, dar şi, nu în ultimul rînd, pentru că Programele de masterat, oricum, nu 
pot neglija nici aspectele fundamentale ale disciplinei, şi nici pregătirea practică a 
masteranzilor. Respectiv, fiecare Program de masterat, integrînd ambele aspecte, 
va pune accentul, în conformitate cu obiectivele propuse, pe acele finalităţi pe 
care le consideră oportune la momentul dat şi va evidenţia priorităţile ofertei 
sale formative, fie axată mai mult pe cercetare, fie pe pregătire profesională. 
Includerea în Program a unei varietăţi suficiente de cursuri opţionale va permite 
construirea unei traiectorii didactico-ştiinţifice multivalente. Individualizarea 
itinerarului formativ al masterandului va putea asigura armonizarea celor două 
tendinţe care pot fi compatibilizate. În orice caz, decizia de lansare a unui sau altui 
tip (preponderent) de masterat trebuie să aparţină universităţii. Dacă piaţa muncii 
va dicta necesitatea intensificării, să zicem, a formării cadrelor didactice pentru 
universităţi şi a cercetătorilor ştiinţifici, cu accentul respectiv pe pregătire în vederea 
urmării după masterat a studiilor doctorale (versiune puţin probabilă, dacă ţinem 
cont de perspectivele situaţiei demografice), atunci universităţile se vor reorienta. 
În general însă, divizarea în două tipuri de masterat, chiar dacă-şi are adepţii săi, nu 
pare a fi productivă, cu atît mai mult cu cît orientarea spre încadrarea absolventului 
într-un mediu profesional, într-un loc de muncă concret, şi-l pot asuma cu succes 
şi diverse cursuri de specializare (fără finalitatea obţinerii unui titlu universitar) 
către care ar trebui transferată pregătirea îngustă a specialiştilor. Cu alte cuvinte, 
abordarea curriculară în cadrul masteratului trebuie să găsească echilibrul necesar 
dintre dezvoltarea cunoaşterii ştiinţifice, dezvoltarea personală şi pregătirea 
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pragmatică multilaterală a masteranzilor, pentru a face faţă solicitărilor viitorului 
rol profesional şi ale pieţei muncii. În definitiv, dacă este stipulat (Recomandările 
Conferinţei de la Helsinki, 2003) că diferenţele în orientarea sau profilul programelor 
nu trebuie să afecteze efectul civil al studiilor de masterat, şi dacă toate diplomele 
de master trebuie să ofere acces la studiile de doctorat (adică, atît cele ale unui 
eventual master de cercetare şi cele ale unui master profesional), atunci dispare 
rostul divizării stricte propuse.

Masterat generalist sau specializat? Şi în acest caz este, indiscutabil, mai 
adecvată oferirea, la nivelul avansat, a studiilor universitare, capabile să asigure, 
de rînd cu lărgirea orizontului ştiinţific, axarea pe dobîndirea unor competenţe şi 
abilităţi funcţionale şi adaptabile procesului construirii carierei profesionale după 
absolvirea universităţii. Definirea riguroasă a unui Program de masterat trebuie 
să ţină cont de necesitatea îmbinării acestor elemente. Fireşte, pentru a deveni 
un specialist de înaltă calificare trebuie să ai şi un nivel adecvat de pregătire 
generală. Dar abordarea generalistă este firesc să fie proprie ciclului iniţial al 
studiilor universitare, pe cînd masteratul este faza aprofundării în specialitate, 
perioada rezervată tocmai specializării în domeniu, extinderii şi perfecţionării 
pregătirii atestate prin diploma de licenţă. În cadrul masteratului, cursurile de 
ordin fundamental trebuie incluse în planul de învăţămînt într-un volum, necesar şi 
suficient pentru a asigura soluţionarea problemelor, legate de viitioarea activitate 
profesională a absolventului, precum şi eventuala încadrare a acestuia în programe 
de studii postuniversitare. 

Masterat - studii superioare stricto sensu? În conformitate cu postulatele 
reformei, studiile superioare de licenţiat şi cele de masterat sînt interpretate ca 
două trepte ale formării universitare. Ele sînt concepute, adică, drept două com-
ponente ale unui sistem de două niveluri în pregătirea specialistului. Ciclul licenţei 
se axează pe oferirea unor studii fundamentale într-un domeniu (profil) destul de 
amplu, incluzînd şi abordarea unor concepte din alte domenii ştiinţifice, conco-
mitent cu pregătirea profesională elementară a studentului. Cel de-al doilea ciclu 
– masteratul – completează pregătirea de bază, universală, a viitorului specialist 
prin abordarea aprofundată a unei anumite direcţii ştiinţifico-practice. Licenţa se 
constituie drept iniţiere în profesie, masteratul reprezintă o pătrundere specifică şi 
aprofundată a domeniului de pregătire. Dacă ţinem cont de delimitările existente, 
vizînd principiile şi conţinutul pregătirii cadrelor în cele două cicluri universitare, 
rostul reformei este clar. Dar o contradicţie există aici. Şi ea este legată de înca-
drare în sfera profesională, productiv-economică (un obiectiv major, de altfel, al 
Procesului de la Bologna). În ce măsură deţinătorul diplomei de licenţă va reuşi 
să se regăsească în piaţa muncii? Exercitării căror funcţii profesionale corespunde 
această diplomă şi ocuparea cărui nivel al carierei profesionale asigură ea, în raport 
cu diploma de master? Ce avantaje concrete oferă diploma de master, dincolo de 
satisfacţia morală, produsă de calificarea obţinută? Cine determină (patronul? anga-
jatorul? statul?) gradul de corespundere a nivelului de studii cu nivelul activităţilor 
profesionale încredinţate? Atîta timp cît nu va fi formulat un răspuns clar la aceste 
întrebări, incertitudinea va domina deciziile licenţiaţilor privind continuarea studii-
lor. Oricum, tendinţele prognozabile ale evoluţiei societăţii vor înclina, se pare, spre 
considerarea ciclului de licenţă doar drept un nivel intermediar (formal), noţiunea 
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de studii superioare universitare corespunzînd totuşi, pentru generaţiile viitoare de 
studenţi (dar şi pentru studenţii de azi), nivelului de master.   

Masterat de masă sau masterat elitist? Cu toate că este destul de răspîndită 
ideea unei limitări stricte a locurilor prevăzute în cadrul Programelor de masterat, 
accesul la masterat nu ar trebui să fie îngrădit. Fără îndoială, pot şi trebuie să existe 
nişte condiţii (stabilite fie la nivel naţional, fie la nivel de universităţi) şi criterii ale 
admiterii, o anumită, să zicem, filtrare prealabilă – adică masteratul nu ar trebui 
să poarte amprenta unei ”masificări”, dar nici să nu fie excesiv de elitist. Dacă însă 
reieşim din faptul că masteratul se încadrează perfect în conceptul de lifelong lear-
ning, dacă admitem că potenţialul creator al personalităţii poate să se manifeste nu 
imediat, în timpul studiilor de licenţă, ilustrat prin notele de la examene respective, 
ci pe parcurs, sau după un anumit timp, după, să zicem, acumularea unei experienţe 
în activitatea profesională (şi înscrierea la masterat după desfăşurarea unui stagiu 
de 2-3 ani este tocmai evidenţiată în concepţia Procesului de la Bologna), dacă, în 
definitiv, declarăm învăţămîntul drept o prioritate, atunci şansa continuării studiilor 
trebuie oferită tuturor celor care – în baza celor mai diferite motive – au hotărît să 
vină la universitate, pentru a-şi continua propriul itinerar formativ prin intermediul 
studiilor la masterat (exigenţele masteratului vor determina în acest caz capacitatea 
fiecăruia de a fi sau nu la nivelul cerinţelor). Este evident că această aserţiunie nu se 
referă şi la studii prin doctorat, prezent şi el în formula concepţiei reformei universi-
tare (LMD: 3+2+3). Doctoratul depăşeşte totuşi, la ora actuală, cadrul pregătirii uni-
versitare, fiind construit, drept formă de pregătire a cadrelor de înaltă calificare, în 
baza altor principii şi axat, în mod nemijlocit, pe cercetare ştiinţifică. Este aici însă, o 
curiozitate: în Italia, “dottore” / “dottoressa” uneori se mai întrebuinţează chiar şi azi 
în adresare către un absolvent / absolventă a universităţii, chiar dacă deţine doar 
diploma de licenţiat (“laurea”). 

Masteratul şi caracterul concret al ofertei formative. Într-o piaţă de muncă 
mereu tot mai incertă, criteriul de viabilitate a unui program de masterat propus va 
fi gradul lui de conexiune la problemele reale ale vieţii, corespunderea tendinţelor 
înregistrate în procesele de dezvoltare a societăţii, capacitatea abordării unor 
probleme specifice, într-un cuvînt, concreteţea lui. Tocmai de aceea, considerăm 
inadecvată lansarea unor masterate care promovează direcţii formulate şi axate pe 
un conţinut prea vast al programelor, gen “masterat în istorie” sau “masterat în psi-
hologie” ori “masterat în informatică”. Putem presupune, fără teama de a greşi, că 
absolvenţii licenţiatului întotdeauna vor prefera un masterat în “Relaţiile publice în 
managementul proiectelor” unui masterat în “Ştiinţe ale comunicării”. În orice caz, 
tendinţa contemporană demonstrează că universităţile europene se mişcă tocmai 
spre un astfel de gen de masterate. Pentru ilustrare, vom prezenta o listă de mas-
terate anunţate în universităţile franceze şi italiene în acest an, selectate într-un 
mod absolut arbitrar - master în: Gestiunea arhivelor instituţiilor publice; Gestiu-
nea şi comunicarea în domeniul bunurilor culturale; Abordarea interdisciplinară a 
didacticii limbii sarde; Securitatea proceselor de construcţie; Psihologia îmbătrînirii 
şi a longevităţii; Responsabilitatea etico-socială a întreprinderilor; Managementul 
schimbărilor în sănătatea publică; teoria şi practica imaginii ş. a. m. d. Desigur, în 
fiecare caz concret trebuie să pornim de la circumstanţele reale şi de la posibilităţile 
fiecărei universităţi de a concentra asupra unei direcţii formative potenţialul său. 
Oricum, este cert că, mai degrabă, astfel de programe specifice de masterat vor 
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contribui la diversificarea spectrului educaţional, vor reprezenta puncte de con-
tact strategice cu sfera economică, vor formula  obiective bine definite, se vor de-
osebi prin originalitate şi flexibilitate. Principiul Interdisciplinarităţii oferă, în acest 
sens, posibilităţi multiple. Este suficient să remarcăm potenţialul inepuizabil al unei 
direcţii didactico-ştiinţifice precum abordarea interculturalităţii, de exemplu. Tot 
atît de cert este însă şi faptul că programele specifice de masterat la care ne-am 
referit mai sus nu trebuie văzute drept panacee miraculoase în ceea ce priveşte 
problema plasării absolvenţilor în cîmpul muncii.

Implementarea masteratului ca provocare inerentă. Rîndurile de mai sus 
sînt nişte reflecţii disparate şi ele, bineînţeles, nu pot epuiza în toată complexitatea 
ei problema abordată. Oricum, dificultăţile implementării noului masterat nu pot 
fi subestimate. În primul rînd, cele de nivel organizatoric-financiar. Cui îi va reveni 
responsabilitatea masteratului? Catedrelor? Dar în cazul masteratelor interdiscipli-
nare care, cu siguranţă, se vor afirma tot mai mult? Ţinînd cont de deosebirile mari 
dintre caracterul studiilor în cadrul celor două cicluri, coordonarea masteratului 
ar trebui să-i revină unei structuri speciale, capabile să conceptualizeze specificul 
masteratului şi să valorifice resursele universităţii. Fireşte, efortul acestor structuri 
se va axa pe activitatea animatorilor nemijlociţi ai masteratelor – coordonatori la 
nivel de facultate sau catedră. Ar fi bine ca aceştia să existe într-un număr suficient. 
Căci tocmai lor le revine elaborarea concepţiei Programului de masterat concret, 
stabilirea listei cursurilor şi elaborarea planurilor de învăţămînt adecvate noului 
sistem universitar, antrenarea executanţilor. Printre executanţi, lucru firesc, trebuie 
să figureze elita profesorală. Şi nu putem uita nici de invitarea unor experţi notorii 
(chiar şi fără titluri ştiinţifice, dar cu o experienţă apreciabilă în sfera profesională), 
fără de care aspiraţiile la stabilirea întîlnirii necesare dintre realitatea academică şi 
cea profesională rămîn doar intenţii facile. Aici apare problema remunerării – cur-
surile la masterat presupun un nivel maxim de calificare, aceste cursuri trebuie 
elaborate, ţinute, concordate cu noile tehnologii educaţionale. Sporeşte numărul 
orelor prevăzute pentru activitatea didactico-ştiinţifică individuală, desfăşurată de 
masteranzi, şi aceasdtă activitate trebuie coordonată la nivelul cuvenit. Este vorba, 
adică, de un efort suplimentar din partea profesorilor. Experţii nu vor accepta nici 
ei nivelul actual de remunerare a activităţii didactice. În astfel de condiţii, a lansa 
un Program de masterat, contînd doar pe entuziasmul cadrelor didactice, este o 
iniţiativă din start lipsită de sens. Volumul de muncă sporeşte considerabil – res-
ponsabilitatea pentru promovarea unui masterat performant semnifică o acordare 
foarte serioasă a atenţiei asigurării coerenţei dintre ciclul întîi şi cel de-al doilea. 
Studenţii trebuie informaţi despre necesitatea elaborării traseelor individuale 
formative, despre posibilităţile de a urma calificările inrudite si de a se transfera 
in alte programe, ajutaţi să afle – dacă intenţionează să urmeze, după absolvirea 
licenţiatului, o altă specializare – despre prerechizitele necesare pe care trebuie să 
le acumuleze în primii ani de studii universitare.  Masteranzii trebuie susţinuţi – şi 
coordonaţi – în elaborarea unor teze de master originale şi valoroase, în organizarea 
mobilităţii universitare internaţionale, în desfăşurarea stagiilor obligatorii (cerinţe 
esenţiale şi acestea, ale reformei), îndemnaţi să abordeze cu toată seriozitatea pro-
blema cunoaşterii limbilor străine. De fapt, cursurile ţinute în limbi de circulaţie 
internaţională reprezintă un atu ponderabil al unui Program de masterat (dar cine 
să le ţină, căci nu poţi conta atît de simplu doar pe profesori invitaţi).
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 Afirmarea masteratului nu se va produce de la sine – în condiţiile concurenţei 
pe piaţa educaţională va fi nevoie de o intensă activitate de promovare. Cine şi 
cum va acorda sprijin în efectuarea tuturor acestor activităţi? Cine va asigura ca-
litatea Programelor de masterat (pentru a evita, de exemplu, repetarea cursurilor 
din cadrul licenţiatului în Programele de masterat: obiecţiile în acest sens din par-
tea masteranzilor nu sînt atît de rare)? Cine va căuta parteneri comerciali, capa-
bili să sponsorizeze lansarea unor cursuri sau programe? Cine şi cum va dezvolta 
parteneriatele cu universităţile din străinătate în vederea lansării unor programe 
comune de masterat la nivel european? Ar fi bine, dacă am avea siguranţa reuşitei, 
dar fără a găsi răspunsul la astfel de întrebări, implementarea noilor principii ale 
învăţămîntului universitar riscă să se transforme în doar mimarea unor transformări. 
Trebuie să recunoaştem că în drum spre un spaţiu comun, omogenizat, al 
învăţământului superior european ne aşteapta totuşi şi unele surprize. De aceea, 
să nu ne supraestimăm posibilităţile. S-ar putea ca după euforia, generată de faptul 
că dispunem de şansa integrării în spaţiul european universitar, să apară anumite 
deziluzii imprevizibile. 
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LA GESTION DE LA DIVERSITE DE LA PERSPECTIVE  
DE L’EDUCATION    INTERCULTURELLE

Angelica VÂLCU
Universitatea « Dunãrea de Jos », Galaţi

Les pays de l’Europe Unie sont conscients que leurs populations deviennent 
de plus en plus diverses en termes de culture, de langues, de religions et d’autres 
valeurs. La reconnaissance de cette diversité oblige les autorités à mettre l’accent 
sur des politiques linguistiques basées sur l’égalité des chances.

Les spécialistes en ethnométhodologie [1] parlent d’un «nouveau contrat 
social» fondé sur les droits et les responsabilités du citoyen, qui rétablirait la cohé-
sion sociale, ainsi que la solidarité fondée sur un ordre moral.

L’éducation à la citoyenneté est déjà un but commun pour les réformes 
éducatives dans toute l’Europe. Les autorités responsables dans ce domaine con-
sidèrent l’éducation à la citoyenneté une priorité pour les politiques éducatives et 
un domaine d’intérêt mondial.

Le Conseil de l’Europe a mis en œuvre, entre autres, un projet majeur sur 
l’éducation à la citoyenneté démocratique : le Projet «Éducation à la citoyenneté 
démocratique» (ECD), Conseil de la coopération culturelle (CDCC) [2]. 

 Le projet dont nous parlons a comme point de départ l’idée que la nou-
velle mondialisation ne suppose pas seulement la mondialisation de la produc-
tion, du commerce ou de la religion mais surtout la mondialisation de la culture. 
La mondialisation de la culture [3], selon Warnier, impose plusieurs coordonnées à 
suivre : une convergence linguistique, culturelle et idéologique; l’«universalisation» 
des particularismes; une réflexion mondiale et une action locale; un apprentissage 
interculturel; une identification mondiale, etc.

D’ailleurs tous les actes normatifs du Conseil de l’Europe soutiennent la né-
cessité de multiplier les activités dans le domaine de l’éducation à la démocratie, 
aux droits de l’homme et à la tolérance et de favoriser la mise en œuvre de réseaux 
d’institutions scolaires et d’enseignants qui participent activement à l’éducation à 
la démocratie et à la volonté et au savoir-vivre ensemble. 

Conformément à la théorie de Giordan [4], l’apprentissage à vivre ensemble 
est subdivisé en trois directions: 

a) l’apprentissage par la transmission du savoir (voir la théorie de l’empirisme 
de Locke) ;

b) l’apprentissage par la formation (le béhaviorisme représenté par Skinner) 
;

c) l’apprentissage par la construction du savoir (la psychologie constructiv-
iste).

La construction du savoir de la dernière direction se réalise par les associa-
tions, par des passerelles cognitives, par l’assimilation et l’accommodation (Piaget), 
par la coaction et par l’interaction [Giordan, A., 1995].

Cesar Birzea reprend de A. Giordan [Giordan, A., 1995] la pyramide de 
l’apprentissage à la citoyenneté que nous reproduisons, à notre tour, dans le sché-
ma ci-dessus :
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On va s’arrêter seulement au troisième niveau, celui de l’apprentissage inter-
culturel. En l’analysant, on a établi deux principes qui soutiennent l’apprentissage 
interculturel : 1) le relativisme culturel, selon lequel il n’existe pas de hiérarchie des 
cultures (on ne peut utiliser une culture pour juger les activités d’une autre) et 2) la 
réciprocité, c’est-à-dire l’interaction et le mélange d’idées entre les cultures dans le 
cadre de nos sociétés multiculturelles. 

Ces deux principes fondamentaux visent des objectifs tels que : « acquérir la 
capacité de comprendre les autres cultures, surmonter l’ethnocentrisme, créer un 
mode de coopération à travers les frontières culturelles et dans un milieu multicul-
turel, acquérir la capacité de communiquer par-delà les frontières culturelles, au 

moyen du bilinguisme, par exemple, façonner une nouvelle identité collective qui 
transcende les différences culturelles individuelles » [Birzea, C, 30]. 

Tous les projets visant l’éducation à la citoyenneté démocratique, la poli-
tique culturelle pour la prévention des conflits et la formation des jeunes à une cul-
ture de la paix ont un objectif fondamental, celui d’encourager la communication 
interculturelle pour cultiver la compréhension mutuelle.

Nous, les enseignants, les formateurs, les autorités ayant le pouvoir de dé-
cision, nous sommes obligés de mettre au point des projets plus vastes sur des 
thématiques diverses et d’intégrer dans les programmes de l’enseignement la 
« dimension européenne » à savoir la communication interculturelle. Cette dimen-
sion signifierait faire valoir les avantages d’une société multiculturelle tout en re-
spectant la diversité et protégeant l’égalité. 

Les conflits ethniques des Balkans des années ’90, les terribles attaques ter-
roristes de 2001, les tensions ethniques présentes presque dans toutes les régions 
de la terre renforcent la nécessité des programmes basés sur le dialogue intercul-
turel.

Le dialogue, lui seul, ne peut pas résoudre les conflits qui menacent la stabil-
ité sociale. L’attention des institutions habilitées au niveau du Conseil de l’Europe 
s’est concentrée sur des programmes pour la formation des jeunes à la gestion des 
conflits et à la participation aux initiatives consacrées à la prévention de la violence 
prônant « une culture de la paix » [5]. 

En ce qui nous concerne, nous dispensons à nos étudiants dès la première 
année d’étude à l’université, des cours (optionnels ou complémentaires) de langue, 
culture et civilisation françaises, cours qui sont, en fait, des études sur l’histoire 
et la géographie de la France, Paris et ses régions, sur les Français, les religions, 
l’éducation et la formation, la situation économique et sociale, les sciences et les 
technologies, l’information et la communication, les médias, la Constitution, les 
partis politiques en France, etc. 

Mais, ce qui est très difficile c’est l’évaluation d’un tel type d’enseignement 
/ apprentissage du culturel. Judith Humery et Fred Dervin [6] mettent en avant 
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deux types d’évaluation : sommative versus formative. Le sommatif consiste à inter-
roger des savoirs, des connaissances sur l’Autre (les Français dans notre cas). Par 
exemple, on demande aux étudiants où est située la France, quel est son système 
d’éducation, quels sont les journaux les plus connus des Français ou bien quelles 
sont leurs traditions concernant les fêtes religieuses ou d’autre nature, etc.

L’enseignant établit des critères d’évaluation (des éléments que l’étudiant 
doit formuler dans son test) et fait la somme de ces éléments pour pouvoir noter 
les apprenants. En ce qui concerne le formatif, c’est ce qu’on appelle l’évaluation 
«alternative» parce qu’elle n’exige plus la vérification d’apprentissages de savoirs 
mais de savoir-faire et de savoir-apprendre. Les deux auteurs mentionnés con-
sidèrent ces types de savoir comme difficilement quantifiables, « testables », et 
que « les formes les plus courantes en évaluation formative sont les porte folios, les 
journaux d’apprentissage, l’auto évaluation et les entretiens avec les enseignants » 
[idem, 49].

D’après notre propre expérience, nous avons constaté qu’il existe peu 
d’études qui nous renseignent sur l’intégration des aspects interculturels dans les 
curricula scolaires. 

Dans le programme d’enseignement national on cite les thèmes prioritaires, 
qui structurent tout l’enseignement et qui doivent être pris en compte dans toutes 
les matières enseignées. En particulier, les écoles peuvent intégrer dans leurs cur-
ricula scolaires d’autres axes prioritaires.

Nous avons consulté les derniers documents du Ministère de l’Éducation, de 
la Recherche et de la Jeunesse et nous avons repéré et pris comme exemple (il y en 
a aussi d’autres) l’Ordre nr. 1529 du 18.07.2007 « privind dezvoltarea problematicii 
diversitãţii în curriculumul naţional ». Cet acte normatif qui publie des recomman-
dations sur le développement de la formation initiale et continue des enseignants, 
prévoit à l’article 5, alinéa 3 :

« (3) Direcţiile de specialitate ale ministerului, instituţiile subordonate aces-
tuia, cu atribuţii în implementarea curriculumului şi în formarea cadrelor didactice, 
vor căuta resursele şi partenerii necesari pentru a asigura formarea cadrelor didac-
tice în vederea promovării, cunoaşterii şi acceptării diversităţii/alterităţii ».

Mais, à vrai dire, il est difficile de particulariser une ligne directrice, une 
méthode ou un programme qui soit destinés entièrement à l’éducation inter-
culturelle. On peut repérer, quand même, dans les curricula scolaires des as-
pects de l’interculturel, des cours à thèmes et à contenus qui visent l’éducation à 
l’interculturalité.

Pour soutenir nos dires, nous avons consulté le site du Ministère de 
l’Éducation, de la Recherche et de la Jeunesse qui publie dans le programme pour 
le Concours national unique pour l’occupation des places déclarées vacantes dans 
l’enseignement pré universitaire (approuvé par O.M.Ed. C.nr.5287/15.11.2004) des 
recommandations sur le développement de la formation pédagogique des ensei-
gnants, recommandations qui visent les compétences nécessaires pour la profes-
sion d’enseignant, à savoir: « des compétences pour l’accomplissement efficient 
d’un rôle social (la compétence d’élaborer des objectifs et d’anticiper les résultats 
et la compétence d’auto renouvellement équilibré) » [8].
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Sans que ce soit particulièrement prévu, en classe, chaque enseignant, 
chaque formateur pédagogique peut et doit susciter des discussions sur les as-
pects de l’interculturel.

Il reste donc, à chacun de nous, à intégrer des éléments d’une pédagogie 
interculturelle [Costanzo et Vignac, 2001], pédagogie qui devrait surmonter « la 
pensée binaire et les fausses dichotomies, accepter et intégrer une réflexion sur la 
complexité des cultures et de chaque être humain, adopter une approche pluridis-
ciplinaire et travailler activement pour la déconstruction des stéréotypes. Le rôle 
du formateur en interculturel consiste à encourager et à favoriser une «culture de 
la question» » [9]. 

Si, pour le moment, il y a un manque de lien entre les compétences intercul-
turelles formelles et les méthodes et les activités que suppose la mise en pratique 
de la pensée interculturelle en classe, il y a cependant les organismes transnation-
aux, l’Union Européenne et le Conseil de l’Europe qui ont pour objectif essentiel 
de formuler, d’encourager et d’accomplir une politique active de l’interculturel au 
niveau de tous les pays de l’Europe.

Selon A. Perotti, l’objectif de l’enseignement doit être celui d’inculquer chez 
l’apprenant une certaine combativité contre toute sorte d’exclusion :

« L’éducation interculturelle ne peut se limiter à faire découvrir l’altérité et la 
diversité, conçues comme rapport à l’autre ; elle doit aussi produire chez l’enfant 
et le jeune la capacité d’agir en matière de droits de l’homme, et intégrer dans la 
formation de la personnalité de l’enfant, aux différentes étapes de sa croissance, 
le sens du combat contre toute forme de discrimination. Si l’autre ou le différent 
s’identifie, si souvent, à l’inégal, par son statut juridique, socio-économique ou poli-
tique, comment peut-on concevoir une éducation interculturelle sans références 
juridiques, éthiques ou morales ? Il ne s’agit pas seulement, en effet, d’intégrer 
l’altérité comme diversité culturelle ou élément positif à reconnaître, mais aussi, 
lorsque cette altérité s’identifie à l’inégal, comme expression d’une carence à com-
bler, d’une réalité négative à transformer » [10]. 

Des documents que nous avons eus à notre disposition [11], nous avons 
retenu quelques compétences que les enseignants doivent acquérir pour pouvoir 
gérer la diversité de la perspective interculturelle : 

- la capacité à considérer le problème du point de vue de l’apprenant ;
- la capacité à voir et à accepter les similarités et les différences entre soi-

même et les apprenants et entre les apprenants ;
- le respect des droits des apprenants et la sensibilité à leurs besoins et à 

leurs intérêts ;
- la capacité à faire face à des questions controversées et à affronter 

l’ambiguïté de situations complexes en classe ou en milieu scolaire ;
- la capacité à se voir soi-même et à voir les apprenants comme un élément 

actif de la communauté locale, nationale et mondiale ;
 - la conviction que les choses peuvent s’améliorer et que chacun peut y con-

tribuer [12].
  Se préparer pour une pédagogie interculturelle et gérer la diversité ex-

ige de la part de l’enseignant de s’approprier de nouveaux rôles : a) se centrer sur 
l’élève ; b) favoriser les méthodes de la pédagogie coopérative et instaurer un cli-
mat de confiance en classe; c) renouveler les pratiques d’évaluation pédagogique ; 
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d) renouveler la formation des enseignants en utilisant de nouvelles pédagogies et 
les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC) [13].

En conclusion, dans le processus de formation initiale et continue des ensei-
gnants il faut soutenir l’élaboration des programmes axés particulièrement sur une 
connaissance des concepts liés à l’égalité des chances dans la participation aux ac-
tivités de la classe, sur des stratégies pour organiser des processus d’apprentissage 
en coopération qui garantissent la participation de tous les apprenants en particu-
lier ceux qui sont par ailleurs marginalisés, sur des stratégies permettant d’élaborer 
des compétences langagières dans les diverses disciplines, etc. Quant à l’apprenant, 
il doit	devenir conscient de son identité culturelle, doit savoir véhiculer l’héritage 
culturel et « servir d’interprète pour sa culture et apprécier la diversité culturelle en 
tant que source pour des expériences enrichissantes et pour la créativité » [14].
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PROBLEME ALE EDUCAŢIEI VALORICE 
ÎN CONTEXTUL ÎNVĂŢĂMÂNTULUI UNIVERSITAR

Ludmila LAZĂR
Universitatea Liberă Internaţională din Moldova

Universitatea este un spaţiu al acumulării de cunoştinţe, dar ea trebuie sa fie 
şi un adevărat vector al valorilor sociale. Universitatea este un focar al modernizării, 
generator de cunoaştere şi valori spirituale, centru cultural şi civic. Universitatea 
semnifică verticalitate, solidaritate şi corectitudine.

Educaţia nu înseamnă doar specializare, ci şi insuflarea unor valori univer-
sale. Destinaţia educaţiei universitare moderne, după cum reiese din Magna Carta 
Universitatum, semnată la Bologna în 1988  pare a fi una triplă – profesionalizare 
înaltă, cercetarea ştiinţifică, asimilarea şi dezvoltarea culturii şi civilizaţiei umane. 
Considerăm că toate cele trei dimensiuni ale educaţiei universitare nu pot fi realizate 
fără asimilarea sistemului general de valori umane şi valori proprii profesiei.

Universitatea a funcţionat mereu ca unul din cele mai importante foruri 
de emisiune ale valorilor. Aici ele se retrag şi se „camuflează” în vremuri grele, dar 
aceasta nu înseamnă că universitatea ramâne departe de mutaţiile axiologice ce 
se produc în societate. Loc al dialogului, al dezbaterii şi spiritului critic, spaţiu al 
gîndirii libere şi neîngrădite, astazi Universitatea nu poate să-şi uite menirea de 
configurare a valorilor societăţii. Valorile şi normele etice pe care le adoptă vor avea 
o influenţă crucială nu doar asupra dezvoltării academice, culturale şi politice a 
studenţilor şi personalului universitar, ci, de asemenea, vor contribui la conturarea 
aspectului moral al societăţii în general. De fapt, Universitatea trebuie să-şi asume 
responsabilităţi în mod explicit, promovând cele mai înalte norme etice (1.The Bu-
charest Declaration on Ethical Values and Principles of Higher Education in the Europe 
Region.www.cepes.ro/September/declaration.htm).

Noua ideologie europeană de factură pragmatică, urmăreşte transfor-
marea Europei în cea mai competitivă şi dinamică economie din lume bazată pe 
cunoaştere, însoţită de coeziune socială. Astfel accentul se pune pe formarea unor 
atitudini de participare, responsabilitate, iniţiativă, creativitate, cooperare (2.Cipri-
an Ciucu. Educaţia, tineretul şi formarea profesională. - www.team-europe.infoeu-
ropa.ro/imgupload/1153390746093.doc). Totuşi, în prezent, când se menţionează 
la diferite nivele că universitatea este menită în primul rând să pregătească tinerii 
pentru câmpul muncii sunt desconsiderate şi alte misiuni ale ei, la fel de impor-
tante: contribuţia la dezvoltarea personalităţii şi dezvoltarea la tineret a conştiinţei 
de cetăţeni ai societăţi (3.K.Dolgova-Dreyer. Învăţământul superior în abordarea Con-
siliului Europei.  www.almamater.md./articles/2084/index.html).

Europa reprezintă o mare diversitate din punct de vedere politic, economic şi 
socio-cultural. Ţările Europei de Est în procesul de integrare europeană se confruntă 
cu un şir de probleme de ordin axiologic, care urmează a fi soluţionate cât mai 
curând. Schimbările politice, economia antrenează o nouă ierarhie de valori, creează 
o incertitudine legată de surparea criteriilor adevărului. Epoca de tranziţie care 
continuă al doilea deceniu în Republica Moldova a produs fenomene controversate 
de la deschiderea spre lumea democratică şi perspectiva integrării europene până 
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la degradarea economică şi culturală a societăţii. Putem vorbi despre “vidul etic, 
însoţit de criza fundamentelor şi de expansiunea unui individualism deprimant.” 
(4.V.Macoviciuc. Iniţiere în filosofia contemporană. Bucureşti, 1999, p.137). În locul 
unei dezvoltări echilibrate, care urma să ia locul sistemului totalitar de pâna în anii 
90 am ajuns la un stat care se ciocneşte de un şir de fenomene grave, negative, cum 
ar fi legislaţia incoerentă, criminalitatea economică, corupţia, economia subterană, 
migraţia în masă a forţei de muncă etc.

Orientarea axiologică a învăţământului din Republica Moldova este o 
chestiune de principiu. Conştientizarea problemelor şi valorilor lumii contemporane, 
opţiunea pentru o re-integrare adecvată în ideea europeană, necesitatea formării şi 
consolidării conştiinţei identităţii atât a poporului cât şi a indivizilor care-l formează 
sunt esenţiale în procesul educaţiei universitare la momentul actual. Speranţele de 
soluţionare a crizei social-politice si economice sunt orientate în mod special către 
tânăra generaţie, către tineretul studios. Încă reputatul sociolog Max Weber afirma 
că conştiinţa şi cultura constituie mediul matern al economiei, având în vedere că 
lumea ideală o va determina pe cea materială. Astfel educaţia tineretului în spiritul 
valorilor culturii democratice ar fi o condiţie a modernizării ţării pe toate direcţiile.

Un învăţământ de calitate şi o formare ştiinţifică, axiologică, comunicativă 
de calitate se pot edifica doar pe ideea culturii, înţeleasă de cei mai mulţi ca o 
totalitate de valori produse de omenire care urmează să fie însuşite de tânăra 
generaţie. Această teză, formulată în studiile lui W. von Humboldt a fost  preluată şi 
dezvoltată de G. Liiceanu, discipolul lui C .Noica, ca salvare prin cultură (Hersh. Mi-
rarea filosofică). Ideea culturală în educaţie şi învăţământ se identifică cu principiul 
libertăţii în educaţie, avansat de educaţiile naţiunilor europene libere. 

Educaţia universitară modernă presupune implicit cultivarea valorilor cul-
tural-spirituale prin asociere cu orientarea pragmatică a educaţiei. De fapt în 
cunoaştere şi  praxis se află adevărata sursă de norme şi valori ale formării omului. 
Normele şi valorile  implicate în educaţia universitară apar ca cerinţe ale praxisu-
lui , exprimate cu ajutorul diferitelor forme ale gândirii şi sintetizate în conceptele 
acestor forme (5.Nicolae Vinţanu. Educaţia universitară. Bucureşti, 2001, p. 104). Stu-
dentul se naşte şi se dezvoltă într-un câmp de valori şi norme derivat din praxisul 
material şi spiritual, dar care se constituie ca domenii distincte la nivelul conştiinţei 
individuale şi sociale. Valorile educaţiei universitare vin din activitatea indivizilor 
şi a grupurilor umane în societate, ca rezultat al tehnologiilor sociale; astfel, ele 
capătă justificare, recunoaştere şi forţă. Aici este important de a menţiona rolul 
cadrelor universitare, care indiferent de complexitatea realităţii trăite au menirea 
de a sintetiza experienţa socială, de a ierarhiza valorile şi a transmite tinerilor punc-
te de reper pentru o viitoare activitate profesională şi nu numai. Transferul de valori 
şi atitudini nu se poate face în mod mecanic, ci numai prin redescoperire şi recreare 
personală. Astfel rolul orelor practice pentru implementarea valorilor în procesul 
de studii devine esenţial. Pe de altă parte, profesorul vine să înfăţişeze în forme 
proprii valorile umane, asigurându-le caracterul de universalitate pentru educaţia 
universitară.

Reformarea invăţământului superior din Republica Moldova, raliată la pre-
vederile Procesul de la Bologna, axată pe asigurarea calităţii studiilor si formarea 
profesională a viitorilor specialişti nu prevede decât implicit educaţia valorică a ti-
neretului. În opinia noastră o astfel de abordare nu este suficientă pentru Republica 
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Moldova în condiţiile haosului valoric şi lipsei unei strategii coerente de educaţie în 
acest domeniu.  E de menţionat, că armonizarea arhitecturii universitare in Europa 
nu presupune standartizarea educaţiei valorice. La baza acestei educaţii stau fără 
indoială contextele social-politice, economice si diversitatea culturală. 

Educaţia universitară axată pe valori si atitudini presupune in opinia noastră 
câteva nivele :

•	 Nivelul valorilor general umane ( adevărul, binele, frumosul, dreptatea etc) 
la baza cărora stau tradiţiile etice, axate pe religie. Se presupune studie-
rea diversităţii abordărilor valorilor general-umane în religiile lumii, spre 
o mai bună comunicare interculturală pentru prevenirea conflictelor 
civilizaţionale (principiile eticii globaliste).  

•	 Nivelul valorilor democratice europene (libertate, demnitate, diversitate, 
echitate, responsabilitate civică, participare, toleranţă etc.). Aceste valori 
ţin de formarea individului conştient şi contribuie la dezvoltarea personală 
a cetăţeanului, la pregătirea lui pentru o societate democratică, studenţii 
fiind cei mai tineri cetăţeni. Calea însuşirii acestor valori este o democraţie 
universitară autentică si transpunerea în realitate a drepturilor, precum si 
a responsabilităţilor studenţilor.

•	 Nivelul valorilor culturale naţionale(identitatea, integritatea, respectul 
faţă de valorile istorice, de neam, limbă), ce presupune cunoaşterea şi 
păstrarea tradiţiilor, obiceiurilor etc. O educaţie care evită cultivarea 
valorilor autentice, ce constituie identitatea unui popor, unei naţiuni este 
sortită eşecului. În contextul social-politic actual din Republica Moldova 
menirea Universităţii în formarea şi consolidarea autoconştiinţei naţionale 
a tineretului este esenţială.

Importanţa unor strategii de implementare ale valorilor vine de la 
conştientizarea faptului că la baza culturii morale a unui popor se afla doi factori 
esenţiali :

•	 Tradiţia si contextul cultural în societate;
•	 Nivelul de educaţie morală în societate.
Dacă tradiţia morală se trasmite la nivel arhetipal,  se invaţă in familie, atunci 

intr-o lume a schimbării accentul urmează sa fie pus pe educaţia morală în soci-
etate, adică pe reorientarea valorică a tinerilor, pe schimbarea de atitudini, pentru 
un viitor proeuropean (cuprinde nivelul valorilor democratice şi naţionale). Această 
misiune le revine instituţiilor de învăţământ, inclusiv universităţilor. În contextul 
integrării europene Republica Moldova are nevoie de a conştientiza şi a implemen-
ta valorile acestei civilizaţii. Raţionalizarea vieţii, formarea şi promovarea identităţii 
naţionale sunt nişte imperative etice, care ar putea fi realizate în baza respectării 
principiilor de participare, coordonare, cooperare, flexibilitate etc. De fapt, ader-
area la valorile europene presupune schimbarea mentalităţilor. Consider că această  
schimbare poate interveni doar din şi prin mediul universitar, prin studierea istoriei 
şi practicii occidentale, culturii, tradiţiei etice occidentale (in special a celei prot-
estante) prin conştientizarea necesităţii schimbării, prin crearea de noi valori, noi 
atitudini în baza libertăţii de gândire, exprimare şi de creaţie. În opinia noastră, este 
important ca accentul să fie pus pe conţinutul curricular la disciplinele umaniste, 
care ar include şi componenta valorică. Astfel că printre finalităţile cursurilor să fie 
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clar gândite şi formulate obiective de implementare ale valorilor moral-spirituale şi 
civice. Necesitatea  conştientizării valorilor este esenţială în procesul educaţiei prin 
abordarea lor critică, prin discuţii libere la prelegeri, pe calea dezbaterilor deschise 
la seminarii pentru crearea la tineri a unei competenţe etice avansate. 

În general, în educaţia valorică a tineretului importanţa discursului umanist 
este esenţială. Există un complex de probleme, cauzate de interesul sporit faţă de 
valorile instrumentale, business, comerţ, aşa-numita  “cunoaştere utilă” şi reducerea 
sau anihilarea discursului umanist. Deumanizarea educaţiei universitare este în 
opinia noastră o tendinţă periculoasă. Studenţii pierd capacitatea de a aprecia dis-
cursul complex şi adeseori complicat al humanitasului, de a percepe şi a comunica 
valorile culturale ce îl constituie. Astfel o strategie de implementare a valorilor ar 
accepta ca imperativ preferinţa pentru valorile umanismului în educaţie, realizabil 
prin modulul disciplinelor de orientare socio-umanistă, prin adaptarea obiectivelor 
şi a conţinuturilor acestor cursuri. În cadrul cursului de Filosofie ar putea fi puse fun-
damentele educaţiei axiologice în universitate, iar Etica profesională ar completa 
acest demers explicit al învăţământului pentru implementarea valorilor în diverse 
domenii de specializare. Adeseori aceste discipline sunt concepute disparat, fără a 
exista o continuitate între ele, astfel fiind surpate din start fundamentele educaţiei 
valorice în universitate.

In condiţiile vidului etic valorile şi nonvalorile duc o lupta acerbă pentru ca 
sa umple golul rămas. Pe de altă parte, în procesul educaţiei suntem ameninţaţi de 
aşa-numita „tiranie a valorilor” in expresia lui N.Hartman, care provine de la fanatis-
mul dreptaţii.(6 Nicolae Râmbu. Tirania valorilor: studii de filosofia culturii şi axiolo-
gie. Bucureşti,2006,p,370) Adică, suntem predispuşi sa cădem într-o extremă, pro-
movând noile valori care pot deveni tiranice. Cineva spunea că trebuie să te fereşti 
de oamenii unei singure cărţi, indiferent că este vorba de Biblie, Capitalul lui Marx 
sau Originea speciilor a lui Darwin. Există fanatism al adevarului, egalităţii, libertăţii 
al cărui simbol a devenit ghilotina.

Orice valoare desprinsă dintr-un univers axiologic armonios devine tiranică. 
Este nevoie de sinteze axiologice, de o punere laolaltă a diferitor valori, a celor 
democratice cu cele traditionale, pentru a-şi limita tendinţele tiranice, pentru a 
menţine armonia conştiinţei axiologice.

Important e pe calea modernizării de a gasi echilibrul dintre tradiţia morală 
existentă si necesitatea schimbării de atitudine pentru a armoniza localul cu globalul, 
tradiţia cu inovaţia, pentru o educaţie valorică eficientă, pentru revigorarea morală 
a societăţii.
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„TURUL UNIVERSITĂŢILOR” ÎN FICŢIUNEA POSTMODERNĂ: 
DAVID LODGE ŞI „TRILOGIA CAMPUSULUI UNIVERSITAR”

Alina CRIHANĂ
Universitatea „Dunărea de Jos”, Galaţi

Cititorul trecut prin savuroasa experienţă a „turului universităţilor” pe care 
teoreticianul, criticul şi romancierul David Lodge i-l oferă, în maniera „reader frien-
dly” specifică tuturor romanelor sale, în „trilogia campusului” (Schimb de dame, Ce 
mică-i lumea!, Meserie!), dar şi, mai târziu, în Gânduri ascunse, ar putea rămâne nedu-
merit de afirmaţia acestuia din 1996: “Cea mai mare parte a prozei mele aparţine 
unei tradiţii foarte englezeşti a romanului realist preocupat de moravuri, satiră şi 
socială, şi dileme etice – tradiţiei lui Henry Fielding, Jane Austin şi Charles Dickens”. 
[Lodge, 1996: 37] Dincolo de acest palier comic-satiric (Lodge însuşi eticheta Ce 
mică-i lumea!, drept “comedie de moravuri academice” sau “o satiră veselă a cam-
pusului global”, iar într-un interviu din 1985 mărturisea că n-a dorit să dea în vileag 
decât “afectarea şi ipocrizia” mediului universitar, delimitându-se de opiniile potri-
vit cărora ar fi putut satiriza “ într-o manieră distructivă” o instituţie căruia el însuşi îi 
aparţine. [Haffenden, 1985: 148]), „turul universităţilor” implică aici o călătorie prin 
literatura lumii, într-un tip de crossover fiction impregnată de „memorie generică”. 

Adoptarea elementelor aparţinând diverselor poetici romaneşti (şi a 
diverselor formule ficţionale: fabulaţie, metaficţiune, proză documentară), integrate 
într-un cadru ce aminteşte de realismul tradiţional, adică exact acel pluralism estetic 
promovat de Lodge în studiul său din 1971 şi considerat de teoreticianul literar drept 
o dimensiune general acceptată în literatura contemporană (“Ceea ce avem acum 
este o situaţie literară în care totul se află înăuntru, nimic nu este lăsat pe dinafară.”) 
se înscrie perfect în paradigma postmodernă caracterizată prin acea polifonie a 
genurilor şi stilurilor desemnată de I. Hassan prin temenii de “carnavalizare” şi 
“hibridizare” şi de M. Foucault prin acela de “heterotopie”. 

În perioada în care apărea  „trilogia campusului” se formase deja o tradiţie 
solidă a prozei mediilor acadmice, teoretizată de M. Bradbury – el însuşi practicant 
al acestui sub-gen - şi inaugurată de Kingsley Amis prin Jim cel norocos. M. Bradbury 
propune o listă a romanelor integrate în “tradiţia campusului universitar”, apărute 
în diverse momente ale istoriei literare (îndeosebi în cele marcate de prezenţa unei 
conştiinţe de sine exacerbate), în interiorul căreia distinge între romanele scrise 
până în perioada celui de-al doilea război mondial, caracterizate printr-o viziune 
romanţată a universităţii ca spaţiu benefic, matrice formatoare a tinerelor talente, şi 
cele apărute în perioada postbelică. Preocupate în special de transformările sociale 
şi intelectuale, în nota generală de protest şi rebeliune socială caracteristică prozei 
anilor ’50 şi ’60, acestea substituie viziunii idilice a universităţii privite ca refugiu 
intelectual imaginea unui spaţiu conflictual, loc al ciocnirii ideologiilor şi ideilor 
ştiinţifice ce modelează contemporaneitatea şi, totodată, un cadru al înfruntărilor 
de voinţe, al confruntărilor dintre datinile culturale şi experimentele inovatoare.

Revendicându-se din această tradiţie, D. Lodge va scrie în 1965, la îndemnul 
lui M. Bradbury, un prim roman pe această temă, intitulat Se prăbuşeşte Muzeul Bri-
tanic, construit pe ideea invaziei ficţiunii în domeniul realităţii concrete, devenită 
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astfel, la rându-i, o ficţiune (sau o aglomerare de ficţiuni), idee atât de frecventă 
în imaginaţia postmodernă. Numindu-şi cartea roman “experimental”, Lodge îşi 
asumă dialogul intertextual, declarându-şi, în introducere, modelele: Conrad, Gra-
ham Green, Hemingway, H. James, J. Joyce, Kafka, Lawrence, C.P. Snow, V. Woolf. 
Protagonistul, Adam Appleby, cercetător în domeniul literaturii engleze, este atât 
de absorbit de munca pe care o face, încât tot ceea ce i se întâmplă i se pare o 
situaţie imaginată de unul dintre maeştrii prozei moderne, neputând să mai creadă 
într-o existenţă firească, autentică, neinfluenţată de reminiscenţele livreşti, efect 
al proliferării nesfârşite a romanelor în ultimele două secole, care au epuizat toate 
posibilităţile combinatorii ale existenţei. 

Lumea reală s-a transformat în literatură, într-o problemă de texte, 
reprezentări şi discursuri. Din momentul în care realitatea a fost transpusă în discurs, 
nu mai există nici o prăpastie care să despartă textul de lumea reală. Adam Appleby 
i-a citit pe U. Eco, Linda Hutcheon şi I. Hassan. (Acesta din urmă consideră că una 
din cele mai evidente consecinţe ale perspectivismului postmodern este pierderea 
tot mai accentuată a sentimentului realităţii, inclusiv al timpului şi al istoriei, sub-
stitutul vechii atitudini referenţiale fiind construirea de lumi iluzorii, ficţionale care 
îşi sunt propriii lor referenţi şi care, dacă se mai referă la realitate, o fac în condiţii 
de parteneri egali într-un atotcuprinzător “imperiu al semnelor”, trsăsătură pe care 
o numeşte construcţionism.)

Revenind la afirmaţia lui Lodge referitoare la adoptarea unei poetici reali-
ste în majoritatea romanelor sale, tindem să credem că, dacă nu este una ironică, 
atunci vizează tocmai tentativa postmodernă de a recupera şi revaloriza trecutul lit-
erar. Şi Lodge recuperează, într-adevăr, convenţiile romaneşti ale trecutului, însă nu 
o face într-o manieră inocentă, ci, în termenii lui U. Eco, cu bună dispoziţie ironică 
sau nostalgie parodică şi auto-parodică, într-o structură (dacă mai putem vorbi de 
“structură” în plin deconstructivism) polifonică, specifică voinţei de fragmentare şi 
pluralitate a poeticii “indetermanenţei”.

Asemeni eroului din The British Museun is Falling Down, protagoniştii „trilogiei” 
tind să perceapă realitatea înconjurătoare ca pe o repetare a unor tipare, teme şi 
motive ale literaturii din toate timpurile, atitudine justificată într-o oarecare măsură 
şi de profesia lor, majoritatea fiind cadre universitare specializate în studiul literatu-
rii şi al metodelor de abordare critică a acesteia. Lodge preia aceste tipare romaneşti 
(formale, tematice etc.), transpunându-le într-o lume postmodernă, arătând cum s-
au degradat acestea concomitent cu evoluţia ideilor şi a mentalităţilor până în mo-
mentul actual, marcat de modificări ontologice şi epistemologice majore. Lumile 
ficţionale create de Lodge se lasă descrise, din perspectiva personajelor, în termenii 
unui imens intertext comentat: începând cu miturile antichităţii, trecând prin ro-
mance-ul medieval, apoi prin poemul eroi-comic renascentist şi până la modelele 
modernităţii, toate epocile literare sunt prezente, prin marii maeştri, în romanele 
„trilogiei”.

În Schimb de dame, de pildă, zeci de aluzii şi citate trimit la miturile străvechi 
ale vegetaţiei, mitul metempsihozei şi al eternei reîntoarceri, miturile cosmogonice, 
textele biblice, poemele epice medievale (Beowulf), Divina Comedie a lui Dante, 
teatrul shakespearian, filosofia clasicismului francez, utopiile lui Swift şi Defoe, ro-
manul epistolar de secol XVIII, poemele lui John Milton, poezia romantică engleză, 
romanul victorian, atingând proza şi teatrul contemporan (V. Woolf, H. James, S. 
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Beckett, J. Joyce, J.-P. Sartre etc.). Aflat în liftul noii clădiri a Universităţii din Rum-
midge numit, cu evidente intenţii parodice, “paternoster”, Morris Zapp “găsea că 
exista în maşinăria aceea multă poezie, mai ales dacă parcurgeai circuitul complet, 
lăsându-te înghiţit de bezna de la capătul de jos şi de la cel de sus, ca să te ridici sau 
să cobori din nou la lumină, perpetua mişcare simbolizând, fireşte, [subl. n.] toate sis-
temele şi cosmologiile bazate pe principiul eternei reîntoarceri, miturile vegetaţiei, 
arhetipurile morţii şi ale reînvierii, teoriile istoriei ciclice, metempsihoza şi teoria 
modurilor literare ale lui Northop Frye”. (p. 258-259) Amintirea plimbărilor plictisi-
toare prin parcurile locale din Rummidge îl face pe Philip Swalow să se gândească 
la cercul păcătoşilor din dragoste din Infernul dantesc: “[…] alte mici nuclee famil-
iale se învârt apatic, precum sufletele celor damnaţi în iad, bătute de vânturile pline 
de nisip […]” şi la romanul Greaţa al lui Sartre: “La nausée în stil Rummidge”. (p. 36) 
În altă parte, enumerarea disciplinelor “esoterice” predate la Rummidge aminteşte 
de maniera satiric-burlescă a utopiei negative swiftiene: “tehnologia ustensilelor 
domestice, ştiinţa anvelopelor sau biochimia boabelor de cacao” (Schimb de dame, 
p. 17). 

Numărul de aluzii şi citate depăşeşte orice record în Ce mică-i lumea!, unde 
tiparul aventură-căutare, prezent în istoria amoroasă în care este prins unul dintre 
protagonişti, Persse McGarrigle (aflat veşnic în căutarea iubitei misterioase şi fugare, 
Angelica) prilejuieşte reîntâlnirea cu ciclul arthurian (Thomas Mallory), poemele 
parodiştilor italieni din Renaştere (Ariosto, Orlando furioso), poemul renascentist 
englez (E. Spenser, Crăiasa zânelor), proza şi poezia sentimentală, preromantică şi 
romantică (Blake, Coleridge, Keats etc.), permiţând parcurgerea traseului străbătut 
de tema iubirii, de la “iubirea care mişcă sori şi stele” a lui Dante şi până la vari-
anta degradată a romanului “roz”. Permanenta ciocnire dintre reveriile romanţioase 
ale tânărului poet, căruia fiecare peisaj îi trezeşte în minte reminiscenţe livreşti, şi 
lumea concretă în care iubirea şi femeia au devenit o marfă, fapt care face ca fiec-
are dintre aventurile sale să se soldeze cu eşecuri, a permis asemănarea acestuia 
cu Don Quijote. Însă unele dintre cele mai reuşite efecte parodice sunt generate 
în acest roman de alegerea numelor proprii, Lodge fiind convins de faptul că “ro-
manul nu poate nicicând să reproducă neutralitatea, «datul» numelor din lumea 
reală” şi că “nimic nu poate fi neutru în roman” [Lodge, 1998: 55]. Persse McGar-
rigle aminteşte prin prenume de Percival, cel care pornise în căutarea Graalului în 
legendele arthuriene, dar şi de Perseu, o altă variantă celebră a “ucigătorului de 
balaur”, însă aventurile cu final dezastruos prin care trece, în căutarea unui alt tip de 
Angelică (preocupată de de-construirea romance-ului, după modelul lui Barthes şi 
Derrida), trimite la eroul lui Ariosto. Numele lui Arthur Kingfisher, decanul de vârstă 
al criticilor din roman este o aluzie, pe de o parte, la regele legendar al Camelot-
ului şi, pe de altă parte, la Regele Pescar, arhetip al sterilităţii. În Ce mică-i lumea! 
acesta s-a transformat într-un bătrân impotent. Numele lui Siegfried von Turpitz 
aminteşte de Cântecul Niebelungilor, iar mănuşa neagră de care acesta nu se des-
parte nici o clipă trimite la episodul Mâinii Negre din Capela Graalului (mănuşa pri-
cinuind o serie de temeri datorate faptului că nimeni nu ştie ce se ascunde sub ea). 
Fulvia Morgana, deconstructivista marxistă cu înclinaţii nimfomane, este varianta 
postmodernă a seducătoarei Morgan Le Fay, sora vrăjitoare a lui Arthur. Numele 
surorii gemene a Angelicăi, Lily Pabst, provine din poemul-fluviu al lui E. Spenser 
(Crăiasa zânelor), unde sintagma “lily paps” (“sâni dalbi”) face parte din descrierea 
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unei tinere  şturlubatice şi nurlii, în timp ce acela al bătrânei domnişoare amatoare 
de critică psihanalitică şi mitic-arhetipală, Sybil Maiden, are o dublă semnificaţie: 
pe de o parte aminteşte de preotesele romane ale lui Apollo (sibilele) şi, pe de altă 
parte, trimite la statutul, asumat, de fată bătrână (engl. maiden înseamnă “fecioară, 
virgină”).

În Meserie!, aluziile, citatele sunt restrânse, majoritatea, la sfera romanului 
“industrial”, însă referirile la alte texte (în special cele de teorie şi critică literară) nu 
sunt complet excluse. Varianta contemporană a Infernului dantesc apare şi aici: Ro-
byn Penrose, lector temporar la Catedra de engleză a Universităţii din Rummidge, 
se simte în turnătoria fabricii al cărei director e Vic Wilcox ca într-o “a treia bolgie 
a acestui infern industrial” (p.158), iar una din zonele puternic industrializate din 
vecinătatea oraşului Rummidge este numită “Tărâmul Întunericului […] din cauza 
vălului de fum care plutea deasupra-i şi a peliculei de praf de cărbune şi funingine 
care o acoperea, în zilele de glorie ale revoluţiei industriale” (p.28).

Ca texte secunde, romanele lui Lodge privilegiază imitaţia şi transformarea în 
registru ludic, pastişa şi parodia. În linii mari, Ce mică-i lumea! reprezintă o variantă 
parodiată a romance-ului medieval: cavalerii medievali sunt acum reprezentaţi 
de universitarii ce cutreieră lumea în lung şi în lat cu prilejul diverselor conferinţe 
internaţionale, “îmbinând profesionalismul cu turismul şi toate astea pe cheltuiala 
altuia” (p.324), iar ţinta acestei quête postmoderne nu mai este Graalul, ci o catedra 
universitară sponsorizată de UNESCO şi plătită cu un salariu exorbitant.

Călătoriile universitarilor rătăcitori devin un pretext pentru punerea în 
discuţie a clişeelor romanelor arthuriene, începând cu acelea care ţin de formă 
(înlănţuirea naraţiunilor simultane – urmărind, fiecare în parte, aventurile unui 
cavaler – între care se face legătura prin intervenţiile naratorului; caracterul ciclic, 
toate acestea fiind specifice prozei lui Mallory, de pildă) şi terminând cu cele temati-
ce. Reapar aici, în travesti parodic, treptele de iniţiere întru desăvârşirea morală şi 
spirituală, pădurea-labirint (spaţiu al ispitelor, primejdiilor şi revelaţiilor), fiind însă 
înlocuită de oraşele zgomotoase, înţesate de reclame pornografice.

Într-una din călătoriile având drept scop găsirea femeii iubite, Persse Mc-
Garrigle ajunge la Amsterdam, unde este condus de Morris Zapp (parodia clişeului 
ucenic-maestru) printr-o nouă pădure iniţiatică: cartierul felinarelor roşii. Castul 
Persse trece, evident, de proba ispitirii, însă revelaţia de care are parte nu este una 
foarte plăcută: îşi descoperă marea iubire într-una din vitrinele luminate, în postura 
de prostituată.

Dintr-o punere în abis a subiectului epic aflăm că romanul cavaleresc 
abundă în “aventuri, coincidenţe, surprize şi minuni, în personaje pierdute, ferme-
cate şi rătăcitoare care se caută unul pe altul sau caută sfântul Graal …” (p.361). 
Într-adevăr, surprizele şi coincidenţele se ţin lanţ. Philip Swalow o regăseşte pe fe-
meia de care se îndrăgostise cândva şi pe care o crezuse moartă într-un accident 
de avion, Morris Zapp este răpit din greşeală tocmai de rebelii susţinuţi de Fulvia 
Morgana, marxista nimfomană (aceea care îi propusese cândva un scenariu sado-
masochist la care participa şi propriul ei soţ), prostituata, în care Persse crezuse că o 
recunoaşte pe Angelica, era de fapt sora geamănă a acesteia, ceea ce declanşează 
o serie întreagă de qui-pro-quo-uri (ca în comedia dell’arte şi teatrul baroc), 
gemenele orfane (clişeul orfanului) se dovedesc a fi fiicele domnişoarei septua-
genare Sybil Maiden, rezultate dintr-o aventură de o zi cu Arthur Kingfisher (simbol 
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al sterilităţii!), prostituata întâlnită de Persse în capela aeroportului Heathrow se 
dovedeşte a fi propria verişoară, Bernadette şi aşa mai departe. În finalul romanului, 
bătrâna “sibilă” îşi asumă o funcţie oraculară răsturnată, regizând o lovitură de teat-
ru care declanşează jocul recunoaşterilor. Unul dintre tiparele romaneşti pastişate 
de Lodge este Bildungsroman-ul: în Meserie! acesta apare în formula naraţiunii bio-
grafice asumate de naratorul auctorial (“S-a născut şi a fost botezată Roberta Anne 
Penrose, în Australia, la Melbourne, cu aproape treizeci de ani în urmă […]” (p.39).

Transformarea satirică (travestirea burlescă) se numără, de asemenea, prin-
tre procedeele hipertextuale preferate de Lodge. Cavalerii rătăcitori din Ce mică-i 
lumea! par să-şi fi pierdut toate calităţile consacrate de codul cavaleriei, dar mai ales 
castitatea, abandonându-se desfrâului facilitat de întâlnirea, în cadrul conferinţelor, 
a unor colege de breaslă extem de apetisante, singurul inconvenient provenind 
din ciocnirea metodelor critice diferite pe care fiecare le utilizează în abordarea 
textului literar. Iată cum funcţionează comentariul ironic al naratorului auctorial 
care îşi îmbrăţisează, într-o perspectivă panoramică, personajele: “Scrie o lucrare 
şi vei vedea lumea întreagă! Eu mi-s Jane Austin, ia-mă şi pe mine-n zbor!” (p.324) 
În altă parte, punând în discuţie comportamentul unui grup academic tematic 
reprezentând o entitate “exclusivistă”, acelaşi narator observă că: “Membrii lui se 
întâlnesc, probabil numai o dată pe an – cu prilejul unei conferinţe. Ehe, atunci să 
te ţii, ce de mai saluturi, cemaifaciuri şi lacemailucreziuri la un păhărel, la masă, în-
tre două şedinţe […]  Aceste contacte oficiale reprezintă, fireşte, adevăratul raison 
d’être al unei conferinţe, nu programul lucrărilor şi al prelegerilor care, aparent, i-a 
reunit pe participanţi, deşi majoritatea lor îl consideră groaznic de plictisitor” (p. 
327).

Termenul pe care îl utiliza David Lodge pentru a desemna structura 
polifonică a romanului postmodern, acela de “crossover fiction” descrie perfect pro-
priile romane caracterizate prin tentativa de combinare a ficţiunii cu metaficţiunea. 
Metatextualitatea se lasă descrisă, în aceste romane, prin două aspecte esenţiale: 
pe de o parte există secvenţe de text prin intermediul cărora este aplicat un trata-
ment specular textului literar în sine, iar pe de altă parte fragmente de o întindere 
considerabilă se referă la metodele de abordare critică a acestuia (ceea ce am putea 
numi metacritică).

Prezentificarea naratorului în diegeză, ca variantă a tratamentului specu-
lar aplicat enunţării, ocupă în Ce mică-i lumea! câteva pagini: “Ah, ce uimitoare e 
varietatea de langue şi  parole, de mâncăruri şi obiceiuri ale ţărilor lumii!” (p.326). 
Finalul romanului Schimb de dame, realizat în formula scenariului cinematografic 
presupune o strategie de punere în abis a propriei scriituri: “HILARY: … Parcă aţi 
fi doi scenarişti care nu se pot hotărî ce final să dea unei piese” (p.296). În fapt, 
discuţia protagoniştilor se referă la moartea conceptului tradiţional de “roman”, al 
cărui apărător este profesorul Philip Swalow (“Ei bine, romanul e pe moarte, iar noi 
murim o dată cu el” (p. 302) şi la înlocuirea treptată a acestuia cu filmul: “Vrem să 
spunem că te fortifici, mental, pentru clipa când romanul se va termina. Citind, de-
vii conştient că nu ţi-au mai rămas din carte decât o pagină sau două; aşadar, te 
pregăteşti să o închizi. La un film însă n-ai cum să prevezi sfârşitul […]  Filmul se 
termină cu un stop-cadru care îl îngheaţă în acest gest” (p.303). Cu  alte cuvinte, 
ultima frază a scenariului propus de Lodge presupune propria codificare. În acelaşi 
roman, această variantă a autoreflexivităţii este dublată de o strategie parodică al 
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cărei subiect sunt cărţile care conţin secrete de scriitură (aluzie posibilă la cartea 
lui Miguel de Unamuno, Arta de a scrie un roman). Cartea cu pricina se intitulează 
Să scriem un roman, apărută ca “unul din volumele dintr-o serie ce mai cuprinde Să 
ţesem un covor, Să plecăm la pescuit şi Să ne amuzăm fotografiind” (p.110), iar unul 
din citatele plasate de Lodge într-un fragment de povestire retrospectivă reflectă 
exact acest tip de accident temporal: “Flash-back-urile trebuie folosite cu zgârcenie, 
numai dacă nu avem încotro. Ele încetinesc mersul povestirii şi-l derutează pe citi-
tor. De fapt, viaţa merge înainte, ele înapoi.” (p. 226)

Naratologul David Lodge nu a putut să nu se concentreze, în romane, asu-
pra aceloraşi idei pe care le tratează conceptual în studii şi eseuri. Fiecare dintre 
personajele sale devine astfel exponentul unui anumit tip de metodă critică. Astfel, 
critica estetică al cărei reprezentant este, în trilogia campusului, Philip Swalow, este 
parodiată în Ce mică-i lumea! printr-o formulare redată în stil indirect liber a nara-
torului auctorial, referitoare la intervenţia acestuia în cadrul conferinţei cu tema 
“Funcţia criticii”: “Marii scriitori au fost bărbaţi şi femei înzestraţi cu o înţelepciune, 
o capacitate de pătrundere a lucrurilor şi o înţelegere ieşită din comun. Romanele, 
piesele şi poeziile lor sunt o inepuizabilă sursă de valori, idei şi imagini care, atunci 
când sunt înţelese şi evaluate, ne permit tratarea plenară, rafinată, intensă a vieţii.” 
(p.441) În acelaşi roman, construit pe tiparul romance-ului, legenda Graalului e 
tratată, alternativ, din diverse pespective critice: Sybil Maiden îi aplică de pildă o 
grilă triplă: mitic-arhetipală (“[…]  acea căutare a Sfântului Graal, asociată cu legen-
dele cavalereşti ale ciclului arthurian, nu e decât în mică măsură de sorginte creştină 
şi […] adevărata ei semnificaţie trebuie căutată în ritualul păgân al fertilităţii”, p.23), 
feministă, (“[…] lancea lui Graal despre care se crede că ar fi una şi aceeaşi cu cea 
care a fost înfiptă între coastele lui Hristos, este, fără îndoială, un simbol falic”, p. 24) 
şi de psihanalitică (“[…] Ţara pustie nu este, în realitate, decât expresia spaimei lui 
Eliot de impotenţă şi sterilitate”, p. 24). La rândul său, Angelica Pabst, specialistă în 
romanul cavaleresc, propune, plecând de la teoriile lui Derrida şi Barthes (“plăcerea 
textului”), o teorie a romance-ului ale cărei excentrităţi pornografice dezvăluie ten-
tativa lui Lodge de a denunţa, prin parodiere, excesele noilor metode critice. Un ex-
emplu asemănător este oferit de disertaţia lui Morris Zapp pe tema “Textualitatea ca 
striptease”: pentru acesta, lectura nu este decât “o nesfârşită, chinuitoare păcăleală, 
un flirt care rămâne neconsumat sau, dacă ajunge să fie consumat, rămâne un act 
solitar, de masturbare” (p.44).

Critica marxistă şi deconstructivistă prezentă atât în Ce mică-i lumea! (prin 
teoriile enunţate de Fulvia Morgana), cât, mai ales, în Meserie!, unde protagonista, 
Robyn Penrose, îşi propune deconstruirea conceptelor tradiţionale de “roman”, “au-
tor”, “personaj”: “Romancierul este un capitalist al imaginaţiei. El sau ea inventează 
un produs pe care consumatorii nu ştiau că-l doresc până când nu le-a fost pus 
la dispoziţie, îl confecţionează cu ajutorul unor furnizori ai unui capital de risc 
cunoscuţi sub numele de editori şi îl vând la concurenţă cu fabricanţii unor produse 
de acelaşi tip, sensibil diferenţiate” (p.36-37). Romanul nu există, în opinia acesteia 
(opinie exprimată într-un rezumat al naratorului auctorial, în care intenţia parodică 
este evidentă) decât  ca o “poziţie-ţintă într-un păienjeniş infinit de discursuri – di-
cursuri ale puterii, sexului, familiei, ştiinţei, religiei, poeziei etc. Fiecare text este un 
produs al intertextualităţii, o urzeală de aluzii şi citate din alte texte (…)” (p.37). 
Recunoaştem aici teoriile unor marxişti ca Frederic Jameson sau Jean-Joseph Goux, 
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deopotrivă cu acelea ale grupării de la Tel Quel (J. Kristeva, J.-L. Baudry, J. Derrida a 
cărui frază celebră este citată: “Il n’y a pas de hors-texte”, p. 37).

Alteori, efectele parodice au la origine contrastul dintre analizele critice so-
fisticate şi obiectul acestora: în Ce mică-i lumea!, o punere în scenă “postmodernă” 
a Motanului încălţat îi prilejuieşte lui Sybil Maiden un comentariu dintr-o dublă 
perspectivă: mitic-arhetipală şi feminist-psihanalitică, în care Motanul încălţat 
devine echivalentul Graalului (”personajul Motanul încălţat reprezintă aceeaşi 
combinaţie a principiilor masculine şi feminine ca şi potirul şi suliţa din legenda 
Graalului” – p.59), iar cizmele sale “simboluri falice” (ibidem).

În altă parte, un spectacol de striptease aproape pornografic este descifrat 
de Persse prin grila criticii mitic-arhetipale: “Cel ce regizase numărul trebuie să fi 
avut idee de arhetipul Andromedei, chiar dacă, până la urmă, acesta cădea în ridi-
col. Tânărul pederast, îmbrăcat ca Perseu, sosi să o salveze pe fecioara ce urma să 
fie jertfită, dar fu izgonit de pe scenă de o altă fată în pielea goală, cu o mască de 
balaur care avea intenţii mai curând erotice decât violente în ceea ce o privea pe 
prizonieră” (p.266). Secvenţa pune în discuţie modul în care s-a degradat un mit, 
acela al “ucigătorului de balaur”, până la varianta spectacolului pornografic.

În majoritatea cazurilor, noile metode critice devin obiectul discuţiilor în 
contradictoriu ale universitarilor, substitute postmoderne ale duelurilor şi turniruri-
lor cavalereşti, urmărite, de undeva de sus de privirea amuzată a naratorului aucto-
rial care, asemeni “regelui din turn” (ca să folosim o metaforă din Schimb de dame), 
regizează întregul spectacol, plasând adeseori toate aceste discursuri sub semnul 
ironiei generatoare de efecte comice şi parodice. 
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ÎNVĂŢĂMÂNTUL JURNALISTIC: 
TENTAŢII TEORETICE ŞI RAŢIUNI PRAGMATICE

Alexandru BOHANŢOV
Universitatea Liberă Internaţională din Moldova

În ultimele două decenii, învăţământul jurnalistic din Republica Moldova a 
avut de surmontat o serie întreagă de impedimente: atât în plan teoretic, cât şi sub 
aspect pragmatic. Adeseori, racordarea lui la sistemul de valori ale jurnalismului 
european s-a produs din mers. Mulţi termeni de specialitate, utilizaţi destul de 
frecvent în  practica jurnalistică actuală, au fost preluaţi direct din jurnalismul an-
glo-saxon (american) – on the record/off the record, lead, flash, feature, docudrama 
etc. şi cel francez – éclairage, chapeau, le petit reportage/le grand reportage  ş.a.

Finalmente, învăţământul jurnalistic trebuie să fie cât mai deschis înspre 
realităţile mediatice curente, de aceea în procesul de studii este necesar să fie gasit 
un echilibru rezonabil între tentaţiile teoretice şi raţiunile pragmatice. În acelaşi 
timp, o observaţie de bun simţ se referă la faptul că, actualmente, jurnaliştii îşi fac 
meseria în condiţii mult mai complicate şi chiar mai ostile ca odinioară. În trecutul nu 
prea îndepărtat, producţia mediatică era în vizorul unor structuri ideologice – „atot-
puternice şi infailibile” –, care direcţionau şi controlau politica editorială a fiecărei 
publicaţii din cadrul aşa-zisului sistem al mijloacelor de informare şi propagandă 
în masă. Nu încerc să subestimez, în nici un fel, travaliul jurnalistic din perioada 
respectivă, mai ales că pot fi consemnate multe exemple de înalt profesionalism şi 
corectitudine morală. Însă tranziţia post-totalitară a multiplicat vertiginos canalele 
media şi a diversificat aproape până la saturaţie piaţa de produse simbolice. Astăzi, 
mai mult ca oricând, munca jurnalistului este validată de publicul receptor (evi-
dent, exceptând cazul când ziaristul este un mercenar sau killer mediatic). 

Reieşind din considerentele invocate, în noile programe de invăţământ la 
specialitatea „Jurnalism”, elaborate în conformitate cu Procesul de la Bologna, se 
profileaza mai pregnant necesitatea de a pune în lumină distincţiile de rigoare între 
activităţile conexe – Jurnalism, Relaţii Publice şi Publicitate –, pe de o parte, şi între 
tipurile de jurnalism, pe de alta. 

Studenţii Facultăţii de Jurnalism şi Ştiinţe ale Comunicării trebuie să aibă o 
imagine foarte clară despre statutul social şi profesional al jurnalistului de azi, să 
se „elibereze” de anumite iluzii încă din aulele studenţeşti (afinităţile dintre munca 
scriitorului şi cea a gazetarului sunt adesea supraestimate). Este absolut necesar 
ca viitorul jurnalist să cunoască în profunzime nu numai tipul de media în care îşi 
va începe cariera profesională, ci şi cele mai performante modalităţi de asamblare 
ale produselor mediatice. În acest sens, sunt foarte utile laboratoarele de creaţie 
şi investigaţie, menite să stimuleze şi să consolideze aptitudinile publicistice ale 
studenţilor si, în plus, să-i ajute în depistarea unor realităţi mediatice autohtone, 
cu un caracter mai mult sau mai puţin problematic, a căror analiză urmează să fie 
aprofundată şi detaliată în cadrul tezelor de licenţă şi masterat. 

O problemă a practicii jurnalistice din spaţiul nostru mediatic ţine de fap-
tul că, uneori, nu se fac distincţiile de rigoare între jurnalismul de informare şi jur-
nalismul de opinie, prezentarea imparţială ori dezinteresată a evenimentului fiind 
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impregnată de opiniile personale ale ziaristului asupra celor relatate. Sau, altfel zis, 
se amestecă factualul cu opinia, nu se respectă un principiu sfânt pentru jurnalis-
tica americană şi cea engleză: „Faptele sunt sacre, comentariile sunt libere”. În fond, 
tipurile de jurnalism pot fi delimitate în funcţie de următoarele criterii: 

1) în dependenţă de felul cum este difuzat mesajul (canalul media) – Jur-
nalismul de agenţie; Jurnalismul de presă scrisă (media tipărite); Jurnalismul 
radio; Jurnalismul TV; Jurnalismul on-line. 

2) al doilea criteriu de departajare ţine de cele două funcţii fundamentale 
ale jurnalismului – a) Jurnalismul de informare (ştire, reportaj, interviu – ca specii 
majore), b) Jurnalismul de opinie (reprezentat de speciile – editorial, cronică, re-
cenzie, comentariu). 

Însă în cadrul jurnalismului de informare propriu-zis mai pot fi evidenţiate 
trei tipuri care se referă la aşa-numita informare aprofundată [Popescu, p. 6-
12]: a) Jurnalismul de interpretare (Interpretative Reporting), b) Jurnalismul de 
investigare (Investigative Reporting sau Ancheta jurnalistică, dacă ne raportăm 
la filiera franceză) şi c) Noul Jurnalism (New Journalism, de sorginte americană). 
Curentul New Journalism s-a născut ca o reacţie de adversitate la limbajul sec, neutru, 
pretins obiectiv al jurnalismului aşa-zis de strictă informare. Acest tip de discurs 
publicistic se află la frontiera dintre jurnalism şi literatură. „Adevărului, aşa cum este 
el”, ca obiectiv suprem al textelor de informare, i se opune „Adevărul aşa cum îl văd 
eu” (viziunea subiectivă a autorului de mesaj jurnalistic) [Bâlbâie&Popescu, p. 80]. 

Şi, în sfârşit, domeniul care include Jurnalismul specializat (demers 
jurnalistic – de informare, de opinie – aprofundat, într-un domeniu sau altul – 
politică, economie, medicină, cultură, arte, literatură, ştiinţe, sport etc.). 

Unii cercetători francezi [Bertrand et Alii, p. 46-49] propun o altă clasificare, 
identificând următoarele tipuri de jurnalism: de opinie (militant), „literar”, de  
reportaj, jurnalismul de anchetă, jurnalismul de interpretare (de comentariu), 
jurnalismul de serviciu (utilitar), jurnalismul instituţional şi jurnalismul popular. 

Vom menţiona că tipul de jurnalism este inseparabil de conceptul de gen 
(specie). Noţiunea în cauză defineşte setul paradigmatic, în conformitate cu care 
sunt clasificate şi recunoscute produsele media (televiziune, radio, presă scrisă). 
În clasificarea genurilor jurnalistice pot fi evidenţiate două direcţii sau tradiţii: 
occidentală (americană) – despre care am adus vorba mai sus, când am delimitat 
tipurile de jurnalism în conformitate cu funcţiile sale – şi rusească. 

Ni se pare judicios sau oportun faptul ca studenţii să cunoască atât 
clasificările occidentale, cât şi tradiţiile ruseşti în delimitarea genurilor publicistice. 
Vom menţiona, în subsidiar, că şcoala rusă de jurnalism este foarte prodigioasă, 
încercând mereu „să despice firul în patru”, cum se spune, fiind totodată însă una 
cam conservatoare, bazându-se predilect pe tiparele tradiţionaliste. 

Varianta rusească: 
- genurile informative (ştirea, interviul, reportajul, replica, convorbirea, 

darea de seamă sau relatarea, corespondenţa informativă, comentariul 
informativ); 

- genurile analitice (corespondenţa analitică, articolul  de fond – edi-
torialul, articolul de problemă, de popularizare etc., recenzia şi cronica 
– teatrală, cinematografică, muzicală, plastică, literară, de televiziune, de 
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modă etc., trecerea în revistă, revista presei, scrisoarea, comentariul anal-
itic); 

- genurile publicistico-literare sau documentar-artistice, cum sunt de-
numite în ultima perioadă de timp (crochiul sau profilul, schiţa – de drum, 
de problemă, ştiinţifico-populară, portretul, tableta, eseul, pamfletul, par-
odia).

Ţinem să precizăm că presa audiovizuală a schimbat cu mult datele 
problemei, chiar s-au născut unele ambiguităţi conceptuale. Spre exemplu, care 
sunt raporturile dintre termenii unui tandem, vehiculat destul de frecvent în 
producţia de televiziune – gen/format TV. Devine tot mai vizibil faptul, când ultima 
noţiune din acest binom încearcă s-o substituie pe cea dintâi. Este justificată o 
asemenea tendinţă sau, mai exact, în care cazuri este oportună? 

Conceptul de format şi-a largit treptat domeniile de utilizare, devenind 
o noţiune polisemantică [Popescu, p. 141]. În general, prin format se înţelege 
ansamblul dimensiunilor care caracterizează forma şi mărimea unui corp plat 
(formate de hârtie, bunăoară). 

Astfel, în presa tipărită, e vorba de dimensiunea ziarului: spre exemplu, 
format mare sau format „tabloid” (ziar a cărui suprafaţă este aproape jumătate faţă 
de cotidianul format mare). 

A doua accepţiune e legată de formatul unui post de radio sau de televiziune, 
văzut în funcţie de publicul-ţintă căruia i se adresează (exemplu: „numai ştiri”). 

În altă ordine de idei, formatul specifică raportul dintre laturile imaginii de 
film/televiziune. 

În fine, conceptul de format desemnează o realitate mediatică care, în 
cazul nostru, ne interesează cel mai mult: „Structura definitorie a unei emisiuni. 
Un anumit gen de emisiune, de ex. cele muzicale, poate avea mai multe formate” 
[Ionică, p. 75]. Este o definiţie acceptabilă, în temei, care necesită însă unele detalieri 
suplimentare. Aşadar, un format de televiziune include un set de caracteristici care 
se regăsesc în fiece emisiune (nu se referă doar la durata de emisie a programului, 
cum consideră unii). Iată, spre exemplu, un model de format al emisiunii Întâlnire 
cu presa a companiei americane NBC: „Durata: 30 min. Participanţii emisiunii: un 
invitat, moderatorul, patru jurnalişti. Unul dintre ei participă la fiece ediţie, alţii 
(din cadrul companiei şi de la diferite ziare) se schimbă în permanenţă. Ambianţa 
(decorul): invitatul şi moderatorul stau la aceeaşi masă, iar vizavi, la altă masă, se 
află ceilalţi participanţi. Forma: moderatorul prezintă invitatul emisiunii şi-i roagă 
pe jurnaliştii prezenţi în studio să-i adreseze întrebări. Prezentatorul (moderatorul) 
nu pune nici un fel de întrebări ”. 

În multe spaţii audiovizuale avansate sub aspect tehnologic şi cu realizări 
performante pe piaţa de produse media există companii specializate în producerea 
şi comercializarea formatelor de televiziune. Bunăoară, compania românească Sce-
nario deţine în portofoliul său o serie întreagă de formate care şi-au validat din 
plin succesul de public în cadrul postului privat PRO TV: Te uiţi şi câştigi, Viaţa bate 
filmul, Steaua ta norocoasă... Cel din urmă format de emisiune este dedicat zilei de 
naştere a doi oameni, unul VIP, celălalt om obişnuit, ambii născuţi în aceeaşi zi şi în 
acelaşi an. Cei doi sunt invitaţi să-şi petreacă ziua de naştere împreună cu vedetele 
lor preferate şi cu familia şi prietenii lor, la PRO TV. Formatul respectiv constituie o 
combinaţie reuşită de talk show şi spectacolul de varietăţi, fiind moderat de cunos-
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cuta şi îndrăgita prezentatoare din audiovizualul românesc Mihaela Rădulescu. În 
cadrul acestui show invitaţii primesc şi nişte premii surpriză substanţiale [11]. 

În multe cazuri, formatul de emisiune include elemente de logistică a 
producţiei şi chiar informaţii concrete cu caracter tehnic (tipul de studio, numărul 
camerelor de luat vederi etc.) necesare în procesul de creaţie. Cum scrie, în mod 
justificat, un cercetător în domeniul managementului cinematografic „... inge-
niozitatea şi creativitatea sunt elemente necesare unei producţii dar nu sunt sufi-
ciente pentru asigurarea succesului. Producătorii trebuie să fie sensibili la nevoile, 
preferinţele şi dorinţele potenţialilor finanţatori, investitori, directori executivi, 
manageri, cumpărători, distribuitori şi... în special la dorinţele spectatorilor” [Pri-
cop, p. 94-95].

Şi înca ceva. La ora actuală, capătă proporţii – deja îngrijorătoare – un 
fenomen fără precedent, de intensă comercializare a culturii audiovizuale. Cei 
mai vehiculaţi termeni pe piaţa de produse media au devenit „proiect”, „format” 
şi „rating”. Prima dintre aceste noţiuni desemnează traseul de materializare a unei 
producţii TV – de la stadiul de idee/scenariu literar (ca acte intenţionale) la pro-
gramul audiovizual propriu-zis, pe când formatul de televiziune, cum s-a văzut, 
stabileşte „regulile jocului”. Iar conceptul de rating este o formulă aproape magică 
(universală) în cuantificarea reuşitei unui mesaj TV.

În contextul respectiv, nu putem trece cu vederea un alt aspect al proble-
mei, semnalat încă la răspântia dintre secole de profesorul universitar Mihai Co-
man. Este vorba de naşterea unui alt tip de discurs jurnalistic, întemeiat nu atât pe 
recunoaşterea abilităţilor de a obţine, a verifica şi a trata informaţia, cât pe pute-
rea de „seducţie” a vedetei media. Forma clasică a jurnalismului de informare este 
substituită de modalităţile unui aşa-zis jurnalism de comunicare [Coman, p. 207]. 
Adesea, ne este dat să asistăm la un pseudofestin mediatic, în care este golită de 
substanţă natura referenţială a mesajului, fiind totodată privilegiată funcţia fatică 
a limbajului, dacă e să aplicăm la actul respectiv de comunicare celebra formulă a 
savantului Roman Jakobson. 

Un eseu extrem de incitant în problema dată a publicat jurnalistul nostru 
Efim Josanu, din care cităm un crâmpei: „Azi puterea mediatică acţionează mult 
mai subtil şi mai eficient prin alimentarea telespectatorului în cantităţi industriale 
cu programe de divertisment, decât prin manipularea ideologică a ştirilor. Momen-
tele de relaxare şi evaziune constituie, în ansamblu, un proces invizibil” [Josanu, p. 
51-55].

Când vine vorba despre jurnalism, întotdeauna îmi amintesc de o foarte 
bună emisiune culturală – Totul la vedere –, difuzată acum câţiva ani de postul 
public de televiziune România 1 care, din păcate, a avut o viaţă cam scurtă, din 
variate motive. N-a prea fost agreată de „şefii” de atunci ai TVR, pentru că era una 
incomodă, se ocupa cam mult de avangardele artistice, de cultura de alternativă 
şi, în plus, suscita mereu echipament performant (era vorba, totuşi, de trei ore de 
emisie în direct, fragmentate de câte-un duplex cu oamenii de artă din Iaşi, Cluj-
Napoca sau Timişoara). Cei trei prezentatori – artiştii plastici Lia şi Dan Perjovscki, 
precum şi istoricul/politologul Adrian Cioroianu – şi-au propus să realizeze o emisi-
une deschisă, fără nici un fel de manipulare. 

Oricum, titlul acestei emisiuni denumeşte foarte exact şi sugestiv caracterul 
muncii gazetăreşti. Ca producător de texte (tipărite sau în variantă electronică/
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audiovizuală), jurnalistul este total expus la asentimentul sau oprobriul publicului, 
aici figuraţia este exclusă aproape cu desăvârşire. Problemele spinoase ale realităţii 
trebuie atacate şi disecate prompt, hic et nunc, nu există, metaforic vorbind, nici un 
pluton din spate care ar avea misiuni speciale, deşi campaniile de presă sunt un 
lucru foarte oportun în obţinerea unui curent de opinie favorabil binelui public, 
dar nu în spaţiul nostru mediatic, unde ziariştii se bat ei în de ei, împroşcându-se cu 
moloz lingvistic şi lovituri sub centură.

Alături de societatea civilă, mass media trebuie să participe la „împărţirea 
puterii” în stat, ea este numită de multă vreme a patra putere sau cîinele de pază al 
democraţiei. Dar presa îşi exercită cu adevărat puterea, devenind un fel de „con-
tra-putere”, numai dacă respectă standardele unei informări corecte, adică nu se 
prostituează. Americanii au pentru exerciţiul presei o formulă memorabilă (cam 
dură, ce-i drept!): „...a-i reconforta pe cei amărâţi şi a-i amărî pe cei ce trăiesc în con-
fort”. Pe cei ce huzuresc în confort nemeritat, bineînţeles.

Jurnalistul nostru are la îndemână puţine „instrumente” de lucru. Printre ele 
trebuie amintite, în primul rând, sfânta limbă românească şi logica bunului simţ. 
Dacă el, însă, îşi îndeplineşte onest datoria, devine clar mesajul din cuvintele lui 
Napoleon: „Patru ziare ostile sunt mai de temut decât o mie de baionete”.
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UNELE PARTICULARITĂŢI ALE PROZEI DE IDEI FRANCEZE 
DIN SECOLUL AL XX-LEA

Carolina DODU-SAVCA 
Universitea Liberă Internaţională din Moldova

În secolul al XX-lea, configuraţia literaturii de idei se amplifică şi diversifică. 
Dacă ar fi să concentrăm modalităţile reflexive ale genului notoriu al prozei 

de idei, adică ale eseului modern şi contemporan, atunci considerăm că dintre 
toate noţiunile filosofiei occidentale noţiunea anthropos e cea care echilibrează 
valoarea complexă a căutării moderniste şi postmoderniste a Sinelui identificând 
tendinţa primordială a acestei căutări. Termenul dat întruneşte caracteristicile 
de universalitate cât şi cele de individualitate, deoarece anthropos-ul comunică 
cu cosmos-ul (frumuseţe a naturii) şi physis-ul (natura greacă), comportă noûs-ul 
(spirit) şi logos-ul (raţiune), precum şi prosôpon-ul (persoană, în sensul antic, adică 
nu determină fiinţa omului, ci relevă doar comportamentul şi expresia socială 
a acestuia). În prezentul articol, noţiunea relevă atât pluralitatea subiectelor, 
particularitatea preocupărilor şi a punctelor de vedere, cât şi universalitatea 
topică şi perenitatea motivelor (libertate/dragoste/voluptate/frumuseţe/glorie/
înţelepciune/umanitate). De menţionat în acelaşi cadru, o altă constantă a 
eseului care e atitudinea intelectualistă, întrucât « L’intellectualité est une autre 
caractérisique fondamentale de l’existence humaine, ce que les philosophes grecs 
ont fort bien vu dans l’idée d’anthropos » [Stamatios Tzitzis, p. 167]. 

Aşadar, anthropos e calitatea universală a umanităţii, respectiv, în 
chenarele acestei viziuni, Eseul va pune în evidenţă personalitatea subiectivităţii 
creatoare, adică databilul şi totodată însuşirea primordială a eului fiinţial al 
autorului, adică datul omului, ceea ce e ingenuu şi fundamental în natura umană 
– eul de profunzime. 

În această ordine de idei, distingem conform celor două registre ale eseului 
– personal şi non-personal – două axe majore ale demersului eseistic: axa de 
intimitate a persoanei, unde recunoaştem eul social sau eul intim/univoc/particular 
al eseistului, şi axa de intimitate a cogitatum-ului, unde distingem eul profund sau 
eul fiinţial/universal al eseistului. În primul caz, remarcăm eul, subiectivitatea şi 
databilul despre (ceva, cineva) sau păreri despre ceva, iar, în al doilea caz, reliefăm 
Sinele sau eul hiperonimic, (tendinţa spre) obiectivitatea şi datul fiinţei sau idei 
asupra. Pe de o parte, desemnăm axa care comunică ideea despre personalitatea 
autorului de eseu în intimitatea a ceea cine este autorul sau conform a ceea ce acesta 
scrie. Pe de altă parte, identificăm axa care exprimă ideea de personalitate sau idei 
asupra omului în general, după felul său de a cugeta. De această manieră, propunem 
următoarele formule: personalitatea ca spectru de autognosis şi personalitatea 
ca atitudine de gândire. Prima axă a Eseului va releva personalitatea ca spectru 
de autognosis, şi aici exemplificăm în plan diacronic eseişti precum Montaigne, 
Mme de Staël, Valéry, Yourcenar, Camus, Beauvoir, Malraux, Cioran ş.a. Iar a doua, 
va reliefa personalitatea ca atitudine de gândire, dacă ne referim la Descartes, 
Diderot, Sainte-Beuve, Stendhal, Baudelaire, Valéry (eseul lui Paul Valéry îmbină, de 
fapt, ambele poziţii) ş.a.



192

INTERTEXT

Delimitările paradigmatice la care am recurs pun în evidenţă două nume 
magistrale care au dat naştere la două modalităţi de scriere ale Eseului: primul e, fără 
îndoială, inauguratorul genului eseistic, umanistul francez Michel de Montaigne, iar 
celălalt e promotorul genului în spaţiul anglofon, filosoful britanic Francis Bacon. 
De fapt, „figura paradigmatică” a lui Montaigne, dacă reperăm sintagma lui Higuera 
[Apud In El Ensayo: entre la filosofia y la literatura, p. 48], a marcat nu doar literatura 
franceză, ci şi modul de expresie literară per ansamblu. Astfel constatăm că cele două 
modalităţi de scriere lansează seria celor două modele intragenerice – modelul 
montaignian şi modelul baconian –, reperabile de majoritatea teoreticienilor (M. 
Angenot, C. de Obaldia, J. McCarthy, M. Macé ş.a.) în fazele genetice Essais (1580) de 
Montaigne şi Essays (1597) de Bacon. 

Aceste două modele generează în proza de idei două atitudini discursive 
distincte: de meditaţie sau de experienţă imaginativă şi de elucidare a unei idei, pe 
care le-am defini ca fiind de manifestare imaginară, în primul caz, şi conceptuală, 
în al doilea caz, şi pe care le-am putea denumi reflexiv-imaginară şi reflexiv-
intelectuală. După părerea noastră, anume contribuţia acestor două maniere 
reflexive declanşează seria eseului personal şi cea a eseului non-personal, 
diversificate în interiorul fiecărui tip de practicienii ulteriori ai genului.

Se poate afirma că genul eseistic – inaugurat de umanistul francez 
Montaigne, redimensionat de filosoful britanic Bacon, consolidat de producţia 
anglo-saxonă (s. XVII), repatriat, la un secol distanţă (s. XVIII), de către generaţia 
eseiştilor filosofi francezi (eseul non-filosofic) şi prolific în tradiţia occidentală 
modernistă şi postmodernistă (s. XX) – se va identifica în poetica de resort (Marc 
Angenot, Marielle Macé ş.a.) grosso modo prin dominantele ideatice a două forme 
discursive: „eseu-cognitiv” sau „eseu-diagnostic” şi „eseu-meditaţie” [„essai-
cognitif” ou „essai-diagnostic” et „essai-méditation”], după cum le defineşte 
teoreticianul canadian Marc Angenot [In Approches de l’essai, p. 140]. În acest 
context, semnalăm că exegetul Angenot îşi reperează poziţia referitor la distincţia 
caracterială intragenerică a Eseului în definiţia propusă de Ludwig Rohner despre 
„teză” şi „eseu”: „L’expression de la thèse reste précise, modeste et aride. L’essai, à 
l’inverse, aime le vague, l’allusion, la citation cachée, le jeu avec les formulations et 
les nuances” [Apud M.Angenot In Approches de l’essai, p. 140].

Aşadar, maniera de experienţă imaginativă, iniţiată de Montaigne, şi ma-
niera conceptuală riguroasă, promovată de Bacon, semnalează, în cadrul discur-
sului eseistic, valenţele meditaţiei şi cele ale cognitivului. În acest sens, dialectica 
tehnicii de expresie e evidentă. Spre exemplu, „eseul-cognitiv” relaţionează nişte 
concepte, fenomene sau obiecte, cu scopul de a conclude un rezultat – rezultatul 
a ceva. Iar „eseul-meditaţie” încercuieşte o problemă, desemnează o tematică prin 
fluxul gândurilor asociative – despre ceva. S-ar părea că fiecare dintre cele două 
discursuri desemnează conjuncturi antinomice. Dacă „eseul-cognitiv” dezvoltă de-
scrierea, aserţiunea, evidenţa etc., „eseul-meditaţie” le renegă. Şi respectiv: coeziu-
nea argumentativă a discursului cognitiv se echivalează cu înlănţuirea aleatorie a 
discursului meditaţie. Prin urmare, pragmatismului şi fapticului din „eseul-cognitiv” 
li se opun exigenţa de patos subiectiv şi aventura reflexivă, caracteristice pentru 
„eseul-meditaţie”, iar ordinea contiguă a demonstraţiei, specifică pentru primul 
tip de eseu, cedează ordinii intuitive, reprezentativă pentru al doilea tip de eseu. 
De această manieră, procedeele de natură retorică alternează contradictoriu şi se 
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exclud. „Eseul-cognitiv” operează estomparea enunţătorului prin structuri imper-
sonale şi neutre subordonând subiectul logic la generalitate. „Eseul-meditaţie”, 
dimpotrivă, profilează „eul” conştiinţei enunţătoare structurând aleatoriu şi acceso-
riu discursul printr-o articulare intuitivă a reflecţiei. 

Finalitatea discursului e un alt indiciu antinomic de fond reflexiv. „Es-
eul-cognitiv” se preocupă să explice o problemă, să elaboreze o reflecţie a 
ceva. Iar „eseul-meditaţie” se concentrează pe dezbaterea ideii date sau pe 
desfăşurarea expresivă despre ceva. Prospectăm astfel că mecanismul cognitivu-
lui e o demonstraţie prestabilită şi argumentată prin corelaţii de suport, iar cel al 
meditativului îşi asumă valoarea unei reflecţii cu desfăşurare confluentă, hazardată, 
enunţată prin asociere. În acest context, îndoiala (materia genetică a Eseului) ca 
„întrebare-problemă” va fi lichidată, în cazul „eseului-cognitiv”, şi va fi doar redusă 
sau, dimpotrivă, va fi stimulată, în cazul „eseului-meditaţie”. 

Evident e că pe parcursul secolului al XX-lea, modalitatea bipolară de expre-
sie a prozei de idei – cognitiv/meditaţie – proliferează descriptivele şi caracteristi-
cile sale (metodic/aforistic, obiectiv/subiectiv, pragmatic/patetic, demonstrativ/re-
flexiv, didactic/intuitiv, etc.) validând o nomenclatură compozită a eseului modern 
şi contemporan ca o mărturie a complexităţii spirituale a omului-eseist.

 Întrucât spiritualitatea e una dintre dimensiunile culturale a modernităţii 
şi contemporaneităţii, condiţia reflexivă despre şi asupra spiritului uman şi 
spiritualităţii omului e imperativul primordial al prozei de idei universale, în gen-
eral, şi al celei franceze, in special. De maximă expresivitate pe verticala profundă 
a Omului, spiritualitatea ca însemn al umanului relevă trăsătura reprezentativă a 
Eseului, în deosebi a ideologiei sale moderniste şi postmoderniste. Reiterăm, prin 
urmare, confluenţa sensibilităţii estetice şi manierei reflexive a discursului eseis-
tic modern şi contemporan care are relevanţă spiritus, fie că e vorba de dezvăluiri 
mentis, reprezentative pentru „eseul-cognitiv”, sau speculi, ilustrative pentru „eseul-
meditaţie”. Altfel spus, valenţa spirituală predomină în toate tipurile de eseu – fie că 
tratăm eseul de factură teoretică, care este eseul non-filosofic (menţionat mai sus 
ca „eseul-cognitiv”), sau eseul reflexiv, care aparţine registrului personal (specificat 
ca „eseul-meditaţie”).

Deşi în ansamblu Eseul nu are o configuraţie omogenă sau un prospect bine 
definit, de multe ori abordarea sa e reprodusă în formă activă, prin ceea ce însemnă 
realismul îmbinat al artistului cu sensibilitatea sa umană. 

 Eseistul secolului al XX-lea, identic celor care l-au precedat, tratează 
complexitatea argumentativă a adevărului particular (adevărul eseistului), pe care 
punctul de vedere al eseului îl raportă, în continuare, la ceea ce fiinţa umană este 
în sine şi la ceea ce are mai autentic. Totodată, autorul secolului trecut amplifică 
valoarea adevărului particular, relatând modalitatea de „a fi”-in cogitatum şi 
semnificaţia pe care omul o conferă propriei esenţe. Aici ne referim, în primul rând, 
la valoarea făpturii semnificatoare, întrucât „chiar şi atunci când, în loc să emită, să 
lanseze ori – mai simplu – să lase în urma lui semne ale trecerii sale, omul pândeşte 
mesaje din cosmos, el rămâne ceea ce este în esenţă: făptura semnificatoare” 
[Nicolae Balotă, p. 33].

 Stabilim că ponderea intelectului în reflecţia literară îl face pe eseist 
să se gândească aşa-cum-este, din perspectiva a ceea ce descoperă, iar îndoiala 
carteziană determină, în acest sens, umanitatea conştiinţei (« La faculté de nier et de 
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me séparer est bien ce qui fait de moi un homme, la conscience n’étant proprement 
humaine que par sa négativité. » [Alquié, F., p. 199]). Amintindu-ne că Omul domină 
ştiinţa la Kant şi lumea la Descartes, fiind superior ştiinţei şi supus moralei, la primul, 
şi guvernator peste lume şi „subiect” al lui Dumnezeu, la celălalt, descoperim că în 
secolul al XX-lea omul e obiectul de studiu aprofundat al intrinsecului, e propriul 
său obiect şi subiect, se domină şi se supune sieşi. Cu titlu reprezentativ, omul 
modern şi postmodern descoperă lăuntricul ca inconştient, la Freud, şi dispune de 
profunzimea sa, la Jung. 

Descriind expresiv Omul din secolul al XX-lea, afirmăm că acesta trăieşte în 
metropole, nopţi electrice, monitoare, în viteză; iar cu referire la secolul său, tehnolo-
gizat şi inginerizat, constatăm că omul îşi teatralizează conflictele (regizează sce-
nariile de război mondial/„rece”/„de eliberare”/economic, revoluţii de toate culo-
rile (roşii, portocalii, etc.), asasinări, situaţii de criză – luare de ostatici, atentate cu 
bombă, „lecţii politice” etc.) şi îşi televizează ororile. Proporţia inteligenţei, senti-
mentului, atitudinii debordează rampele morale convenţionale, şi, această situaţie 
fără precedent nu se opreşte aici, întrucât secolul pus în discuţie declanşează con-
flicte de masacrare mondială în două acte, ce dizolvă ideea de umanitate în neant, 
iar forţa intelectuală în alienare. Deşi contactul cu sufletul omului e menţinut, fac-
torii nocivi îl ameninţă în continuare. De exemplu, genetica şi inteligenţa artificială 
sunt două formule redutabile ce animă forţe subversive pentru condiţia intelectu-
lui uman. Roboţimea („maşina” – automobil, telefon, robot, calculator, inteligenţă 
artificială şi alte proiecte de realitate virtuală), în această coerenţă, face primele ten-
tative de a dejuca poziţia hegemonică a inteligenţei umane şi de a supune probant 
omul-creator în competiţie cu propria creaţie. 

Inginer-astronaut şi inginer-genetician, sufletul Omului modern şi contem-
poran e sfidat, de manieră anihilatoare, de progresul şi performanţele umanităţii, 
situaţie în care însuşi natura literaturii, ca reflecţie a realităţii, are vocaţia anihilării. 
Dacă la începutul secolului al XX-lea, omul se crede puternic, împlinit, model 
în istoria sa, în mai puţin de două decade, se regăseşte agresiv, frustrat, victimă 
ideologică şi confesională, dar şi agresor, actor al intrigilor geo-politice. În această 
ordine de idei, deducem că omul din eseul secolului al XX-lea trăieşte cu gândul, 
mai conştient ca niciodată, al apocalipsei, mai probabilă ca niciodată: apocalipsa 
biblică, atomică, biologică. Angoasa, neantul, absurdul pe care le poartă omeni-
rea în sinea ei, atrage acest apocaliptic, de două ori la nivel mondial, şi, planează 
de asupra fiinţei umane în continuare (genocid, bombe, viruşi etc.). Prin urmare, 
alienarea – ca izolare formală, ca însingurare artistică, ca insularitate intelectuală – e 
o sursă şi o stare a creaţiei moderne şi a celei contemporane. 

Semnificativă, din acest punct de vedere, e schimbarea pe care o remarcăm la 
omul contemporan, care învaţă să trăiască grăbit, emancipat, stresat: să reuşească, 
să ia atitudine, să reziste. Corespunzător, omul-eseist, adică autorul de eseu con-
temporan, combate şi militează în decadele convulsive, în densitatea şi provocarea 
veacului trucat de ideologii politice sau religioase şi de concepte reacţionare. In-
telectual, ideolog şi politician doct, s-ar părea că omul contemporan dirijează cur-
sul istoriei şi intensitatea literelor, dar, totuşi, nu se poate dirija pe sine, se caută în 
toate, dar nu-şi poate identifica o formulă. În calitate de itinerar cultural, unde omul 
se mai poate regăsi, desemnăm, în primul rând, literele, artele frumoase şi cea de-a 
şaptea artă. Astfel, ecranul e o forţă majoră unde omul se „formează”; artele sunt o 
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tramă de comunicare cu absolutul unde el se refugiază, iar literatura e sfera unde 
omul se regăseşte în căutarea sa şi a formulei sale, spaţiul unde-şi pune la încercare 
integritatea sau dizolvarea, moralitatea sau alienarea.

 În acest context, literatura franceză de idei din secolul al XX-lea are atitu-
dine critică/criticistă şi caracter prismatic, stare critică/de criză şi efect de perpetuă 
tranziţie. De aici deducem că vocea eseistului convoacă a priori lumea simbolist, 
ca pe o constelaţie de armonii şi mistere descifrabile exclusiv în artă. În acest con-
text, o instanţă prolifică a Eseului desemnează traiectoria circulară a omului între 
litere şi artele frumoase, celebrându-le în naivul şi primitivul Artei, în valenţa ei 
ingenuă ca marcă a autenticităţii spontane şi naturale a tot ce e Creaţie, inclusiv a 
operei literare şi prioritar a Eseului. Pe de altă parte, eseistul caută radioactiv tim-
pul – forţă competitivă de inspiraţie, creaţie, conflict – şi pe sine în dimensiunea 
temporală. Multiplu, dinamic, mobil, anume „eul” romancierului modern, în special 
eul proustian, pregăteşte trama eseistului, cu referire la modalitatea de căutare a 
timpului (Proust) sau la experienţa monologului interior (Joyce), dar şi prin con-
siderarea modelului umanismului grandorii (Exupéry) sau umanismului eroic (Mal-
raux), prin sesizarea absurdului (Camus) sau existenţialismului (Sartre), în albia 
subconştientului (Leiris) sau în dedublarea demersului (Sarraute) etc. 

Reieşind din caracterul plurivectorial al cadrului istorico-literar, focalizarea 
parcursului sinuos al omului de litere şi al Omului în literele secolului al XX-lea e 
delicată. În pofida ariilor dinamice, până în prezent, putem afirma că punctele 
cardinale ale nomenclaturii literare s-au definit. Recunoaştem patru genuri 
consacrate – roman, teatru, eseu, autobiografie –, iar în ceea ce priveşte 
literatura de idei am putea repera patru generaţii notorii ale prozatorului de idei: 
idilică (pornind de la ideea de „belle époque”), „angajată”, avangardistă şi cea a 
experimentatorilor sau post-modernistă. 

Aşadar, primele decade ale secolului al XX-lea evidenţiază vocea eseistului 
idilic şi publică lucrările giganţilor Apollinaire şi Valéry, Gide şi Proust ş.a. Această 
e perioada entuziasmată de restructurările mişcărilor moştenite (simbolismul, 
realismul), de renaşterea literelor sacre (S. Weil, P. Th. de Chardin) şi a tragediei 
(Giraudoux), de iniţiativele de mondenitate (Comédie Française, teatru, operă, 
expoziţii, etc.) şi de afirmarea culturală identitară (amintim aici anii treizeci: jazul şi 
Harlemul care sunt însemne ale mişcării identitare de culoare, printre reprezentanţii 
care au influenţat această afirmare identitară în Franţa enumerăm scriitorii 
americani R. Wright, May Kay, C. Cullen, Langston Hughes şi fondatorii „negritudinii” 
- Aimé Césaire, Léon-Gontran Damas, L. Sédar Senghor). Eseistul angajat, şi 
respectiv literele interbelice care succed, lansează un umanism al cunoştinţelor 
racordate la filosofia acţiunii şi la morală desemnând panoplia omului integru. 
În această perioadă, scriitorul e conştiinţa politică care redactează sentimentul 
responsabilităţii. Eseistul postbelic e cel care urmează şi care poate fi calificat drept 
avangardist. Acesta se identifică sfidător până la coincidenţă într-un model de 
scriere, ca să nu se mai recunoască, ulterior, în scriitura dată; se pune la încercare şi 
pune la încercare modalităţi scripturale ambivalente şi spectral eterogene, dar nu 
se regăseşte integral în/sub nici o formă. De exemplu, omul absurdului, de mică 
circulaţie în demersul eseistic, trăieşte aspiraţia absolutului şi denunţă frustrarea 
non comunicabilităţii umane la Absolut.
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Perioada post-optzecistă, reliefează, la fel ca şi proza de idei postbelică, un 
eseist experimentator, în căutarea propriului statut, mai ales, că această perioadă 
e marcată de dispariţia giganţilor Gide, Valéry şi Proust, Sartre, Beauvoir şi Georges 
Perec, Barthes, Yourcenar şi Cioran, constituind astfel o literatură lăsată în urmă fără 
mega-figuri, doar cu titluri de consum şi tiraje masive. În aceste condiţii, literatura 
se împarte în „nobilă” [Histoire de la littérature française, p. 222, b] şi „populară”. În 
ultimul caz invocăm literatura solicitată, adică dependentă de indicii comerciali 
– best-seller – emişi de edituri, mass-media, premiile anului, hit-parade şi de alte 
cuantificări. De altfel, ambele tipuri de literatură sunt supuse legilor industrializării 
intensive. Casele editoriale şi premiile (Prix Goncourt, dar şi Femina, Renaudot, 
Médicis, etc.) influenţează difuzarea operelor şi modifică receptarea acestora încă 
de la începutul secolului, însă, în a două jumătate, rolul lor se amplifică, de multe 
ori inadecvat.

Ajungând la acest punct de profund impact extrinsec asupra literaturii în 
general şi asupra prozei de idei în special, subliniem că în termenii unui compromis 
judicios, între calitate a scriiturii, cerere şi gust estetic al epocii, literatura 
contemporană e dominată de două forme literare proxime – autobiografia şi Eseul. 
Sub acest aspect, eul individual/intimist şi eul personal/subiectul hiperonimic 
(subiectul transcendental) decupează literele între ficţiune (unde enumerăm 
poezia, drama, ficţiunea narativă) şi non-ficţiune (unde invocăm eseul, biografia, 
autobiografia). Cert e că spaţiul din urmă – non-ficţiunea, adică Eseul – are o forţă 
redutabilă de a amalgama curente, mişcări, registre, dar mai ales, de a valorifica 
statutul flotant al literelor reflexive şi de a edifica chipul Omului tale quale. 
Formându-se ca un centru de interes al eului, de la personal până la transcendental, 
Eseul se concentrează pe conţinutul spiritual al Omului, de la cel imaginat până 
la cel conceptualizat, de la instanţa sa cvasi-ficţională până la cea de dicţiune, 
recântărind adevărul despre lucruri şi redimensionând adevărul despre Sine.
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STEREOTIPII RASIALE ÎN CULTURA AMERICANĂ

 Raluca Mihaela GHENŢULESCU
Universitatea Tehnică de Construcţii, Bucureşti 

La întrebarea „Ce este identitatea?”, se pot da nenumărate răspunsuri, fără 
ca vreunul dintre ele să aibă pretenţia exhaustivităţii. Cu toate acestea, din raţiuni 
didactice, în definiţie se iau, de regulă, în considerare numai câteva elemente, so-
cotite esenţiale: sexul, rasa, clasa socială, naţionalitatea şi religia.

Privită din perspectiva teoretică, preferată în general de şcolile europene, 
identitatea se defineşte fie ca totalitatea particularităţilor umane care nu se pot 
modifica în timp (i.e. rasa), conform unei abordări esenţialiste, fie ca sumă a car-
acteristicilor fluctuante ale unui individ, aşa cum sunt religia şi orientarea sexuală, 
conform unei abordări non-esenţialiste (cf. K. Woodward). 

Dintre toate trăsăturile definitorii ale omului, rasa este cea care îl face să fie 
catalogat în primul rând ca reprezentant al unei anumite categorii şi abia în al doi-
lea rând ca individualitate.

Teoriile cu privire la rasă au apărut în sec. al XVIII-lea, dar termenul „rasism” 
este relativ recent, fiind consemnat pentru prima dată în 1936, în The Oxford Eng-
lish Dictionary, unde este definit ca doctrină a diferenţelor dintre rase, promovând 
superioritatea rasei albe asupra celorlalte rase, şi ca politică de discriminare sau de 
segregare a unei minorităţi rasiale.

În ceea ce priveşte opiniile asupra unei anumite rase, trebuie făcută distincţia 
între prejudecată şi discriminare. Dacă prima se referă la felul în care majoritatea 
priveşte un anumit grup rasial, cea de-a doua indică un anumit mod de comporta-
ment, în care prejudecata asupra unui grup rasial influenţează acţiunile majorităţii, 
în detrimentul acelui grup.

Conform clasificării lui Davidson, cu care se operează astăzi în învăţământul 
universitar american, există trei tipuri de rasism: individualizat, instituţional şi ideo-
logic. Didactic vorbind, cel individualizat presupune folosirea unui limbaj cu tentă 
rasistă în cadrul unor discuţii publice, cel instituţional promovează politici, prac-
tici şi forme discursive rasiste în cadrul instituţiilor publice, iar cel ideologic oferă 
sprijin intelectual pentru încetăţenirea credinţei în superioritatea rasei albe asupra 
celorlalte rase. Stereotipiile rasiale reprezintă instrumentele acestui al treilea tip de 
rasism, mijloacele lui de reprezentare, care includ sisteme simbolice de producere 
a sensurilor cu ajutorul unui set fix de imagini caracteristice, global, pentru celelalte 
rase, în opoziţie cu albii.

Construct ideologic frecvent adus în discuţie în cadrul relaţiilor intercultura-
le, termenul „stereotip” denumeşte o formă imuabilă de reprezentare a unei cate-
gorii, care, fără a defini strict realitatea, este ajustată după necesităţile unei anumite 
societăţi de a deţine controlul asupra unei minorităţi. 

Cauzele care au condus la apariţia stereotipurilor rasiale au fost atât de natură 
sociopolitică, cât şi de natură psihologică. În sec. XVI-XVII, peste patru sute de mii 
de africani au fost aduşi în America, pentru a spori forţa de muncă a Lumii Noi. Pen-
tru ca aceştia să poată fi dominaţi de stăpânul alb, a apărut necesitatea creării unui 
sistem complex, care include atât aparatul legislativ (stăpânul avea drept de viaţă 
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şi de moarte asupra sclavilor săi), cât şi sistemul simbolic, ideologic, prin care negrii 
trebuiau să fie convinşi că sunt inferiori albilor şi că trebuie să se supună acestora. 
Mecanismele reprezentării negrilor în cultura americană sunt extrem de sofisticate, 
fiind rezultatul unui îndelungat proces de subordonare şi opresiune. Cel mai impor-
tant mit sclavagist este cel al negrului ca om exclusiv instinctual, animalic, dominat 
de „păcatele cărnii”, de instincte sexuale şi agresive; de aici, imaginea de brută a 
bărbatului negru şi cea de femeie promiscuă, lipsită de feminitate şi de sentimente 
materne a femeii de culoare. Lupta maniheistă dintre raţiune, aparţinând în exclusi-
vitate albilor, şi instincte, definitorii pentru negri, se încheie întotdeauna cu victoria 
elementului raţional, căruia negrul inferior, subuman trebuie să i se supună (imag-
inea stereotipă a luptei dintre raţiune şi instincte este preluată de la Platon, care în 
Phaedros arată că instinctele - văzute metaforic ca nişte cai - trebuie stăpânite de 
raţiune, în calitatea ei de „vizitiu”). 

În afară de această cauză sociopolitică, există una şi mai importantă, care este 
intens studiată în universităţile americane, deopotrivă din perspectivă sociologică 
şi antropologică. Stereotipurile iau naştere în cadrul dinamicii sociale a indivizilor 
aflaţi înauntrul sau în afara unui anumit grup social. Oamenii, ca oricare altă specie, 
au nevoie să aparţină unui anumit grup social (în piramida trebuinţelor umane, 
această necesitate de apartenenţă la o comunitate ocupă o poziţie-cheie). În para-
lel cu acest spirit gregar, ei manifestă şi o trebuinţă inversă, aceea de a se disocia de 
tot ceea ce este diferit de ei; de aici, apariţia xenofobiei, a ideii că tot ceea ce este 
străin este şi rău, periculos şi, prin urmare trebuie fie exterminat, fie supus. Fiecare 
persoană îi vede pe cei din propriul grup ca indivizi, dar pe ceilalţi, din celelalte 
grupuri, ca o masă nediferenţiată; de aceea, tuturor „străinilor” li se aplică aceleaşi 
stereotipuri, indiferent de cât de diferiţi sunt între ei (de exemplu, după cum arată 
Douglas într-un studiu dedicat problemei diferenţelor rasiale din cadrul societaţii 
americane, un negru şi un hispanic vor fi caracterizaţi de către un american aproxi-
mativ în acelaşi fel, făcându-se abstracţie de particularitaţile rasiale ale fiecăruia). 
Aşadar, prejudecata rasială funcţionează în sensul păstrării integrităţii şi poziţiei 
grupului dominant.

Una dintre autoarele preferate de feministele americane, care au inclus-o în 
programele obligatorii de la toate secţiile umaniste ale universităţilor din Statele 
Unite, Simone de Beauvoir, în Al doilea sex, arată că nici o colectivitate nu se poate 
defini pe sine fără a se raporta la „Celălalt”, deoarece fiecare subiect are nevoie de 
un termen de comparaţie, de un punct de referinţă, pentru a se autocaracteriza. 
Identităţile sunt definite astfel prin marcarea diferenţei, care constă în folosirea 
unor sisteme simbolice de reprezentare a ambilor termeni ai comparaţiei (atât a 
majorităţii, cât şi a minorităţilor), precum şi a unor forme de excludere socială a ce-
lor care sunt diferiţi prin înfăţişare sau prin cultură, fiind catalogaţi drept „Celălalt”.

Odată cu apariţia structuralismului, studiile dedicate relaţiei majoritate-mi-
noritate au sporit ca număr, deoarece acest raport implică o serie de opoziţii bi-
nare atât de apreciate de către structuralişti. În acest sens, sunt de remarcat studiile 
antropologice ale lui Levi-Srauss, în care sunt discutate raporturile natură-cultură, 
femeie-bărbat, identitate-diferenţă, în care fiecare termen capătă sens doar prin 
opoziţie cu celălalt. Ca poststructuralist, Derrida complică aceste analize binare, 
dând prioritate primului termen şi considerându-l pe cel de-al doilea ca negativ 
sau derivat. De exemplu, el discută categoria „femeie” ca lipsă/ negare de falus, 



199

UNIVERSITATEA MULTICULTURALĂ

consolidând astfel natura falocentrică a discursului occidental. În aceiaşi termeni, 
„negru” este definit ca negativ al conceptului de „alb”, având exact trăsăturile opuse 
acestuia, deci fiind catalogat ca malefic, impur, agresiv, inferior.

Unul dintre cei mai importanţi teoreticieni ai interculturalităţii, Edward Said, 
priveşte imaginea negrului în cultura americană din perspectiva noţiunii de orien-
talism, opusă, în chip structuralist, celei de occidentalism. În discursul occidental, 
negrul este văzut întotdeauna ca „altul”, ca „străinul” nedorit şi potenţial răufăcător 
(fiind perceput ca o ameninţare, trebuie controlat, forţat să se supună). Davidson 
completează această idee, aducând în prim-plan câteva aspecte ale simbolisticii 
iudeo-creştine, în care albul reprezintă binele, inocenţa, lumina, tot ceea ce este 
încărcat cu valenţe pozitive, în timp ce negrul sugerează răul, păcatul, întunericul, 
într-un cuvânt, negativul; lupta maniheistă dintre bine şi rău, dintre lumină şi în-
tuneric este simbolizată de contrastul dintre alb şi negru. În ideologia occidentală, 
albul reprezintă ideea de modernitate, raţiune, ordine, stabilitate, în timp ce negrul 
sugerează înapoierea, iraţionalitatea, haosul şi violenţa; această reducere a unei 
problematici complexe la nişte categorii bine delimitate trădează preferinţa pentru 
stereotip a gândirii occidentale, vizibilă în literatura americană.

În America, albii au încercat de-a lungul timpului să justifice stereotipizarea 
imaginii negrilor prin oferirea unor date statistice. Mitul sclavagist al negrului ca 
individ înapoiat a fost susţinut, cu pretenţii de ştiinţificitate, la începutul secolului 
al XX-lea, de către frenologi, care au arătat că volumul creierului unui negru este 
mai mic decât cel al unui alb. Chiar şi studii recente sunt la fel de părtinitoare; de 
exemplu, o statistică din 1992 arată că 55% dintre cei arestaţi pentru crimă, furt sau 
viol sunt negri, iar peste jumătate dintre prostituatele din New York sunt de culoare 
(aceasta susţine un alt mit din timpul sclavagismului, acela al promiscuităţii femeii 
negre, care trebuia să fie exploatată sexual de către stăpânul alb).

În lucrarea sa, intitulată Stereotypes in Our Culture, George Allport prezintă 
nişte studii efectuate de el asupra unor copii preşcolari, pentru a arăta că stereoti-
purile le sunt inoculate acestora de la o vârstă foarte fragedă. După ce li s-a spus că 
Alladin era rău, leneş şi plin de vicii, copiii au fost întrebaţi de ce naţionalitate cred 
că era acesta: negru, amerindian sau chinez. Majoritatea au răspuns cu convingere 
că era negru, trădând astfel opinia pe care părinţii lor le-o inoculaseră cu privire la 
persoanele de culoare. George Allport afirmă, de asemenea, că, sub influenţa freud-
ianismului, americanii îşi privesc propria societate ca pe un psihic imens, în care 
ei înşişi sunt ego-ul, negrii sunt ID-ul, deci partea dominată de instincte sexuale 
şi agresive îndelung refulate, iar evreii sunt superego-ul, conştiinţa care instituie 
cenzura şi sublimează instinctele sexuale şi agresive în forţă creatoare (ca exemple, 
sunt menţionate numele numeroşilor impresari evrei care au călăuzit paşii marilor 
interpreţi de jazz de culoare).

Reacţiile afro-americanilor la stereotipurile impuse de populaţia majoritară 
sunt foarte diverse. Una dintre aceste reacţii este acceptarea pasivă a imaginii nega-
tive care li se creează şi comportarea în conformitate cu ea. Astfel, Frantz Fanon, un 
scriitor american de culoare, interiorizează gândirea stereotipă a albilor cu privire la 
poporul său şi, într-una din scrierile sale, afirmă: „Negrul este un animal, negrul este 
rău, negrul este meschin, negrul este urât” (Fanon, 112).

O altă posibilitate de a aborda imaginile stereotipe create de albi este gener-
alizarea lor. Apelând la argumentul religios ca la un factor foarte important pentru 
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un astfel de demers, autorii de culoare încearcă să arate că trăsăturile negative nu 
sunt caracteristice numai negrilor, ci tuturor oamenilor, pentru că, potrivit Vechiului 
Testament, omul s-a născut din păcat, deci este supus greşelii.

Cea mai interesantă perspectivă asupra stereotipurilor o constituie recon-
textualizarea lor: ceea ce este considerat negativ de către albi este valorizat ca 
pozitiv de către negri. Prin aşa-numita strategie oblică, Toni Morrison, deţinătoare 
a Premiului Nobel pentru Literatură (1993) şi una dintre cele mai de succes scri-
itoare americane contemporane, deturnează toate stereotipurile proprii gândirii 
albilor cu privire la negri (mitul brutei, al femeii promiscue, al mamei denaturate) 
şi le prezintă drept calităţi prin care cei de culoare se fac remarcaţi în lumea albilor. 
Astfel, de la o cultură a ruşinii, în care negrii îşi asumau un statut inferior în societa-
tea americană, se trece la o cultură a mândriei, în care trăsăturile privite anterior ca 
defecte sunt valorizate acum ca elemente definitorii pentru o rasă superioară. Din 
perspectiva interculturalităţii, un asemenea demers nu poate aduce decât benefi-
cii, răsturnând scara de valori dintr-o anumită cultură şi lărgind orizontul celor egal 
implicaţi în relaţiile interculturale.   

Rolul pe care literatura l-a avut de-a lungul timpului în susţinerea gândi-
rii stereotipe a fost unul notabil, deoarece controlul asupra unei minorităţi nu se 
obţine numai prin forţă, ci şi prin limbaj (literatura şi reprezentările textuale pot fi 
considerate instrumente de control, ele manipulând felul în care cititorii văd lucru-
rile). În aşa-numitul joc al producerii de imagini, fiecare grup poate câştiga o poziţie 
mai bună în structura societăţii (prezentând atrocităţile comise împotriva negrilor 
ca pe o formă de înălţare a spiritului primitiv al acestora, albii îşi impun imaginea 
de salvatori, de eroi civilizatori angajaţi, ca în reprezentările mitologice, în lupta cu 
întunericul simbolizat de negri).

Privită în ansamblu, literatura creată de scriitorii americani albi până la în-
ceputul secolului al XX-lea se caracterizează prin monolitism în ceea ce-i priveşte 
pe negri, în sensul că personajele de culoare nu sunt prezentate ca indivizi, ci ca 
exponenţi ai unei comunităţi inferioare şi iraţionale; negrul nu este privit ca un om, 
ci ca un obiect de schimb, ca o unealtă sau, mai rău, ca un simplu animal de povară. 
La Edgar Allan Poe, de pildă, el este asociat cu răul şi cu moartea, principalele el-
emente ale Romantismului gotic valorificat de către acest scriitor. Herman Melville 
dă negrului sensul calvin al păcatului originar şi al răului înnăscut în om, aflat în 
permanentă luptă cu binele, cu Creaţia, simbolizată de albul strălucitor al balenei 
uriaşe. Mark Twain îi priveşte pe negri cu mai multă simpatie, dar, deşi personajul 
său este bun prieten cu unii dintre ei, nu uită niciodată de diferenţa de statut şi 
vorbeşte despre opoziţia fundamentală dintre stăpân şi sclav.

Interesul scriitorilor pentru negri a crescut după Primul Război Mondial, 
când gustul pentru exotic duce la abordarea unor subiecte legate de primitivul 
fermecător, de negrul văzut ca un copil al naturii, plin de instincte şi de impulsuri. 
După 1930, albii încearcă să schimbe radical viziunea asupra negrilor, privindu-i ca 
pe nişte victime ale propriilor instincte, ca pe nişte fraţi neînţeleşi. Astfel, William 
Faulkner, în Absalom, Absalom!, pune în discuţie mitul sexualităţii incontrolabile a 
negrilor, care violează nu din plăcere, ci dintr-o necesitate imposibil de stăpânit, 
idee preluată şi de către Toni Morrison, care va transforma sexualitatea debordantă 
într-un element identitar major al rasei sale.
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Literatura americană postbelică privitoare la negri este realistă, obiectivă, 
nemaifiind marcată de stereotipuri, ci oferind o imagine cât mai autentică a ne-
grului în societatea americană. După cel de-al Doilea Război Mondial, au apărut 
modificări de teme, atitudini şi mentalităţi, scriitorii concentrându-se asupra descri-
erilor realiste ale vieţii de zi cu zi.

Pentru a avea o imagine corectă din punct de vedere intercultural a reflectării 
imaginii negrului în literatura americană, trebuie studiată deopotrivă şi literatura 
scriitorilor afro-americani, care, deşi a avut o evoluţie mult mai sinuoasă, oferă un 
bogat material studenţilor şi cercetătorilor interesaţi de problema relaţiilor inter-
culturale dintre populaţia majoritară şi cea de culoare din Statele Unite. 

La început, scriitorii negri s-au privit pe ei înşişi şi pe personajele lor ca pe 
„Celălalt”. Până la începutul secolului al XX-lea, ei şi-au asumat poziţia de victimă; 
ulterior, au început să glorifice imaginea negrilor şi să-i condamne pe albii care i-
au asuprit secole de-a rândul, culminând cu scriitorii de culoare interbelici şi post-
belici, care atribuie retardarea poporului lor sclaviei şi atrocităţilor comise de către 
albi. În acelaşi timp, ei formulează teza potrivit căreia acest handicap cultural poate 
fi depăşit cu ajutorul câtorva negri luminaţi care pot face concurenţă albilor pe 
plan social sau politic şi care pot să-i educe şi pe semenii lor. De asemenea, ei sunt 
convinşi că autenticitatea reprezentării negrilor nu poate apărea decât în operele 
scriitorilor de culoare: „Dacă un negru poate să apară altfel decât ca un clovn sau ca 
un servitor, el trebuie să fie prezentat de un autor de culoare” (Gloster, 132). 

În perioada interbelică, în timpul aşa-numitei Renaşteri a Harlemului, Ne-
grul Nou – construct identitar menit să distrugă tabuurile legate de rasă – îşi cere 
egalitatea socială şi politică cu albii; ruşinea şi sentimentul culpei sunt înlocuite 
acum cu ideea glorificării şi a mândriei de a aparţine acestei rase nobile, care duce 
o viaţă lipsită de orice prejudecăţi sau inhibiţii. Reprezentanţii acestei mişcări vor, 
de asemenea, să arate că în cultura africană există multe alte elemente importante, 
în afară de măştile, jazzul şi muzica jungle, considerate de albi drept trăsături cul-
turale definitorii. 

 În timpul anilor ‘30, perspectiva universală asupra negrilor o domină pe cea 
etnocentrică, accentul căzând acum pe valoarea umană a fiecărui individ, nu pe 
problema rasială. Deşi per ansamblu atitudinea scriitorilor de culoare din această 
perioadă nu este nici propagandistă, nici ultrarevoluţionară, negrul nemaifiind 
considerat un outsider, ci un membru cu drepturi depline al societăţii americane, 
accentele de revoltă nu lipsesc. În romanele sale publicate în perioada 1937-1940 
– Blueprint for Negro Writers (1937), Uncle Tom’s Children (1938) şi Native Son (1940) 
– Robert Wright îi acuză atât pe scriitorii albi, cât şi pe reprezentanţii Renaşterii Har-
lemului pentru modul impropriu de a-i prezenta pe negri; în opinia sa scriitorii de 
culoare sunt la fel de vinovaţi de distorsionare ca şi cei albi, deoarece s-au străduit 
să demonstreze numai că negrii sunt şi ei oameni, nu că sunt şi valoroşi, demni de 
luat în seamă din punct de vedere cultural şi politic. Personajele lui Wright sunt 
întotdeauna gata de acţiune, nefiind dispuse a suferi în tăcere ca predecesorii lor. 
Turbulenţi, extrem de violenţi, eroii lui susţin teza că nu instinctele lor „rele” îi împ-
ing pe negri spre crimă, ci societatea albilor, în care, ca negru, nu eşti remarcat 
decât după ce comiţi un delict (Bigger Thomas, „negrul rău” din Native Son, devine 
„vizibil” în ochii albilor doar după ce omoară două femei albe). Căutarea sinelui într-
un mediu opresiv devine tema predilectă şi a altor scriitori de culoare ca James 
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Baldwin sau Ralph Ellison, care încearcă „să dezvăluie universaliile umane ascunse 
sub plângerea unui om care este şi negru, şi american.” (Spillers, 74)

Mişcările pentru drepturile civile din anii ‘60 au deplasat ideea identificării 
etnice dinspre stereotipurile impuse de albi către elementele specifice fiecărei 
minorităţi în parte, accentul căzând de fiecare dată pe sentimentul mândriei şi 
coeziunii grupului. Aceste atitudini le aparţin, în special, scriitoarelor de culoare, 
care trebuie să-şi susţină drepturile atât ca femei, cât şi ca reprezentante ale 
minorităţii afro-americane. Maya Angelou, Lucille Clifton, Alice Walker şi Toni Mor-
rison reuşesc să impună un nou tip de eroină, aflat în opoziţie cu imaginea negresei 
promiscue. Acest tip de ficţiune afro-americană feministă este preocupat îndeose-
bi de politicile sexuale şi de efectele istorice ale rasismului asupra vieţii femeilor de 
culoare. Din punct de vedere intercultural, sunt subliniate relaţiile dintre bărbatul 
alb şi femeia de culoare, care iau adesea o întorsătură negativă din cauza stereoti-
purilor culturale înrădăcinate în mentalitatea fiecăruia şi pe care iubirea nu le poate 
contracara. 

Privită în ansamblu, imaginea negrului în cultura americană, deşi 
stereotipizată secole de-a rândul, a reprezentat întotdeauna un punct de referinţă, 
la care s-au raportat atât scriitorii albi, cât şi cei de culoare. Cercetată astăzi cu  
mijloacele interculturalităţii, această imagine paradoxală poate fi cel mai bine 
redată succint printr-o parafrază a cuvintelor lui Hemingway, care arăta că negrul 
poate fi dominat, dar niciodată înfrânt, poate fi distrus, dar niciodată neglijat.
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(AUTO)CENZURĂ SAU LIBERTATE DE EXPRESIE:
DILEMA SACRAMENTALĂ A OMULUI  

DE CREAŢIE ÎN TOTALITARISM
(Studiu de caz: procesul literar din Moldova 

în ultimul sfert al secolului XX)

Vasile MALANEŢCHI
Universitatea de Stat din Moldova

Vulturul ce nu a mai dorit să zboare
(Consideraţii preliminare)

Într-o notă ce precede textul propriu-zis al cărţii „Povestea Vulturului” (scrisă 
pe parcursul anului 1955, în Siberia, dar publicată – postum – abia în 1998), Nicolai 
Costenco relatează următoarea parabolă în care îşi rezumă, de fapt, propriul destin 
uman şi scriitoricesc:

Până la 40 de ani, Vulturul a trăit în cuşcă.
„Seamănă, dar nu răsare”, ziceau găinile şi cocoşii, fericiţi să zboare de la un 

gard la altul.
După zece paşi de zbor, inima le bătea din greu, de parcă au făcut mare 

scofală.
„Ai văzut, îi ziceau ei Vulturului, ce zbor am făcut? Noi nu ne lăudăm, dar lauda 

vine singură. Noi, nişte găini, şi zburăm, dar tu? Şi încă te mai numeşti Vultur…”
Vulturul le privea plictisit. Din când în când, zvâcnea din aripi. Şi găinile se fe-

reau, parcă supărate de mişcarea aerului stârnită de aripile lui.
Cotcodăceau, cucuriguiau, dar mai mult cloceau ouă şi scoteau pui.
În banalitatea lor erau fericite.
Vulturul le privea cu nepăsare domestica forfoteală.
Şi, într-o zi, auzi neruşinare, prefăcătorie, inamiciţie şi alte extreme?
Vulturul se ridică şi, vultureşte, încet-încet, se înălţă. Lumea găinilor, speriată, 

cotcodăcea, jos, iar el o pierdu din vedere.
Libertatea jinduită era înaintea lui – nemărginită, largă, senină. Pentru prima 

dată, Vulturul se simţi în apele sale, şi de găini a uitat cu totul.
Idealurile, ţelurile, spaţiul său fiind cu totul de alte dimensiuni decât ale celebre-

lor găini, crescute în coteţul găinăţat de ele al natalei lor şi lui Basarabii…
21 octombrie 1955. (1)

Odată relatată această poveste, e necesar să deschidem paranteza de rigoare 
pentru a vedea, ce are acest caz cu tema anunţată în titlu – (auto)cenzură sau lib-
ertate de expresie… 

Nicolai Costenco, autorul romanului autobiografic „Povestea Vulturului”, s-a 
născut la Chişinău în ziua de 21 decembrie 1913 şi avea să se impună în literatura 
română a timpului, încă până la 28 iunie 1940, ca unul din scriitorii reprezenta-
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tivi ai generaţiei sale. Rămas, după raptul Basarabiei, la Chişinău, pentru că se con-
sidera, dar şi era, un intelectual de orientare liberal-democratcă, la retragerea sovi-
eticilor, în iunie 1941, este arestat şi condamnat, ca  „duşman al poporului”, la mai 
mulţi ani de detenţie în Siberia. Reabilitat apoi, în 1956, după moartea lui Stalin şi 
permiţându-i-se să revină la baştină, a fost marginalizat în continuare şi constrâns 
la autocenzură. Nu se putea însă, ca urmare a slăbirii opresiunii survenite în scurta 
fază de dezgheţ hruşciovist, să nu producă şi scrieri în care să facă abstracţie de 
preceptele ideologico-estetice ale realismului socialist, scrieri care să-l (re)prezinte, 
astăzi, la adevăratele lui dimensiune şi valoare. Or, Nicolai Costenco a avut aseme-
nea lucrări, să le zicem, de sertar, dar, deşi a încetat din viaţă la 22 iulie 1993, în al 
optzecelea crug al vieţii, la câţiva ani buni după Perestroika şi Glasnost’, el uitase 
cu desăvârşire de ele şi, nici chiar după 1989, n-a pomenit barem despre faptul 
că tăinuise de ochii lumii nişte creaţii pe care, în virtutea circumstanţelor, nu le-a 
putut da publicităţii la data când au fost scrise. Cine putea însă bănui că, aflându-se 
încă în GULAG, în 1955, înainte de a fi fost reabilitat şi de a i se fi permis să revină 
la baştină, scriitorul aşternuse pe hârtie povestea adevărată a crimelor comise de 
regimul comunist totalitar, poveste raportată la propria persoană, dar şi la destinele 
altor deportaţi, ca şi el, în Siberia? 

În aceste pagini, numite simbolic „Povestea Vulturului”, îl avem ca şi cum 
în faţă pe Nicolai Costenco cel de la 1955. Neînfrânt de cei cincisprezece ani de 
puşcărie şi de exil. Trăindu-şi inspirat clipa – ora astrală – la capătul unei experienţe 
amare şi dure, încercat, călit, oţelit, ieşind învingător dintr-o luptă din care nu oricui 
îi este dat să scape viu şi nevătămat. Cine şi ce a fost el până atunci şi cum, prin 
ce mister a izbutit să-şi păstreze intactă, nealterată fiinţa, după încercările la care 
a fost supus? Colos volnic de piatră sălbatică, răbufnit din solul fertil al Basarabiei 
reunite cu Ţara, crescut şi format în atmosfera libertăţii de gând şi de expresie din 
perioada interbelică, ridicat, cu rădăcinile sfărâmate, şi dus, în plină maturitate – în 
virutea împrejurărilor istorice bine cunoscute –, transplantat şi ţinut în condiţii de 
silnicie, în pământul îngheţat de la extremitatea nordică a imperiului sovietic, ca 
să supravieţuiască, poetul a trebuit să-şi codifice rapid fiinţa, împrumutând forma 
unui aisberg. 

În 1955, odată cu dezgheţul hruşciovist, pornea de la Cercul polar spre 
ţinuturile meridionale ale Basarabiei un „aisberg literar” pe nume Nicolai Costenco. 
Colosul de piatră sălbatică se ascundea sub veşmântul de gheaţă, de împrumut, 
în care îşi conservase fiinţa. Revenea la baştină din exilul său “polaric”, deşi era pe 
deplin conştient de faptul că prezenţa lui în Chişinăul natal nu era dorită. Pentru că 
prea comozi se făcuseră aici, între timp, neofiţii, prea se simţeau în apele lor pigmeii 
şi, dacă ar fi avut imprudenţa să-i permită să intre, întreg, în grădina literelor, şi-ar 
fi semnat ei înşişi condamnarea la nefiinţă. Aisbergul Costenco ar fi perturbat, cu 
siguranţă, mersul „normal” al lucrurilor şi multe „glorii literare” ale momentului s-ar 
fi înnecat în inundaţiile pricinuite de eventuala topire a gheţarului, picat aşa, ca 
din senin, pe capul bieţilor scriitori sovietici moldoveni. Norocul lor a fost că, foarte 
curând, dezgheţul a încetat şi intrusul Costenco a trebuit să-şi autolimiteze câmpul 
de acţiune... În mod firesc, a urmat o nouă închidere în sine. Aisbergul nici nu apu-
case barem să-şi dea jos toate „cojoacele” de gheaţă... 

Admiţând, pentru o clipă, că „Povestea Vulturului” ar fi văzut lumina tiparului 
la data când a fost scrisă, e firesc să ne întrebăm, ce impact ar fi avut, la finele primu-
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lui deceniu postbelic, această operă asupra prozei basarabene şi, în plan mai larg, 
asupra întregului proces literar din Moldova, desigur, în cazul evoluţiei lui fireşti, 
fără intervenţii din afară? Incontestabil, altă făină s-ar fi măcinat la moara scrisului 
moldav şi, de bună seamă, exegeţii procesului literar, azi, ar fi tras alte concluzii 
decât cea în care se constată, bunăoară, că „întrega literatură din primul deceniu 
postbelic a fost aservită politicii staliniste” şi că „toate sau, în orice caz, absoluta 
majoritate a nuvelelor şi schiţelor pe care le avem în vedere (în domeniul romanului 
îndoieli nu există!) erau concepute în spiritul dogmelor staliniste şi neostaliniste”, 
iar „extrem de rarele excepţii nu ne îndreptăţesc să încercăm cel puţin să luăm în 
discuţie nivelul artistic al „operelor” prozaice de atunci”. (2) Sau: „Proletcultismul ca 
forma mentis ce neantizează conştiinţa estetică, afirmă, în aceeaşi ordine de idei 
şi acad. Mihai Cimpoi, a dominat suveran până prin anul 1955...” Şi mai departe: 
„Primul deceniu literar postbelic se resimte de pe urma vechilor dogme proletcult-
iste, staliniste şi birocratice socialiste: „revoluţia de sus”, „comunismul militar”, „lipsa 
de conflict”, „ascuţirea luptei de clasă”, la care se adăugau campaniile ideologice 
împotriva idealizării trecutului, „mărginirii naţionale”. (3) 

Unde mai pui că, odată cu impunerea acestor precepte ideologico-estet-
ice general-sovietice, pentru Basarabia şi condiţiile ei specifice, a fost inventată 
şi promovată neabătut în viaţă teoria lingvistică aberantă, conform căreia limba 
moldovenească se deosebea radical de româna literară, cea dintâi urmând să se 
dezvolte „vertiginos” pe baza graiului transnistrean, adus la Chişinău de scriitorii 
din fosta republică autonomă sovietică socialistă moldovenească şi impus cu de-a 
sila întregii bresle a condeierilor. Ca unul care cunoscuse foarte bine, în perioada 
28 iunie 1940-25 iunie 1941 (dată la care a fost arestat şi dus în Siberia), moravu-
rile, dar şi limbajul „artistic” ale acestui specimen de parveniţi literari, pentru că, în 
răstimpul indicat purtase cu ei un război neîncetat, de la care, de altfel, i s-au tras 
cei cincisprezece ani de puşcărie şi de surghiun, Nicolai Costenco ştia care ar putea 
fi urmările noii faze de îngheţ. Era încă proscris şi îşi ispăşea „vina” pe peninsula 
Taimîr, când, după ce reluase, ca urmare a unor vizite de scurtă durată întreprinse 
în 1954 la Chişinău, legătura cu familia, aflată în refugiu la Bucureşti, face, într-un 
ciclu de scrisori expediate de la Dudinka, dovada înţelegerii profunde a stării de 
lucruri din Basarabia natală, dar şi a perspectivelor ce l-ar fi aşteptat aici în cazul în 
care ar fi revenit la baştînă. „Am primit pe Arghezi şi celelalte, sărut mâna cu respect 
şi vă mulţumesc, le scria poetul, la 27 aprilie 1955, dragilor săi papa (tatăl vitreg, 
avocatul Teodor Păduraru, fost director administrativ al revistei Viaţa Basarabiei), 
mama şi Tolea (fratele mai mic Anatol Păduraru). Acum stau ca un Daniil Sihastru, 
citind şi recitind slova românească. Cât mi-a lipsit, cât mi-a lipsit!.. Fiind la Chişinău, 
am luat câteva cărţi prizărite, dar ce sunt ele pe lângă frumoasa noastră limbă 
românească! Actorii moldoveni pe scena literaturii norodnice sovietice sunt nişte 
clowni şi îmi pare bine că nu-s şi eu printre ei. În 1940 am fost primit al doilea, după 
Em. Bucov, în Societatea Scriitorilor Sovietici din Moldova. Iar în 1941, în februarie, 
la o şedinţă în clădirea Comitetului Central al partidului, la care a asistat Hruşciov 
(am şezut alături cu el şi el mereu îmi oferea mandarine), eu am ridicat problema 
limbii moldoveneşti, supunând unei critici dezastruoase limba adusă de către cei 
câţiva deiateli cu merite în literele pseudomoldave de peste Nistru. Hruşciov m-
a susţinut, iar secretarii C.C. al partidului bolşevic din Moldova m-au ameninţat. 
Hruşciov le-a făcut observaţie că sunt lipsiţi de tact. Dar de aici mi-a venit, gândesc 
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eu, şi înlăturarea. Dreptatea era de partea mea şi asta i-a supărat pe dumnealor, 
care se screm şi astăzi să dovedească un fapt limpede, că moldoveneasca actuală 
nu e artificială, în care nici un om cinstit nu poate crede că va rămâne. Moldovenii 
noştri ca Barschi, Cornfeld, Averbuh, Iţic, Ştrul şi alţi feciori de-ai lui moşu Gheorghe, 
după ce s-au ridicat la rangul de noi dija sântem clasicii Mold. S.S.R., i-au recrutat în 
rândurile lor pe Eminescu(vici) şi Alecsandri, pe Negruzzi şi Creangă. Fireşte, ei nu 
recunosc în Eminescu autorul poeziei care începe cu De la Nistru pân’ la Tisa,/ Tot 
Românul plânsu-mi-s-a/ Că nu mai poate străbate/ De-atâta străinătate, şi Creangă e 
bun, minus Nichifor Coţcarul. Dar ce au ei comun cu Alecsandri şi Negruzzi, numai 
partidul poate să-i înţeleagă!”

Într-o altă scrisoare, din 28 august 1955, după ce îi comunică fratelui Ana-
tol textul unei „poeme invective”, în care îi ţintuieşte la stâlpul infamiei pe cei „doi 
indivizi care au contribuit la expatrierea şi încarcerarea” sa – Birjeniuc şi Iachir –, 
răspunzând la întrebarea de ce nu doreşte „a ieşi din anonimat şi a se alătura de 
scriitorii vestiţi de astăzi de la Chişinău”, poetul conturează, în versuri satirice im-
provizate, următorul tablou: „Pe tejgheaua literară,/ Poezia moldoveană,/ O măsoară 
cu paharul/ Ori cu metrul, ca-n dugheană.// Am ajuns ca vreun Deleanu,/ Jidănaş 
din Bucureşti,/ Să devină „uriaşul”/ Clasicii moldoveneşti.// Istru, în „Aleea păcii”,/ Că 
se teme de război,/ Comersant cu minte rece,/ Ne vorbeşte de „eroi”.// – Bucov, crezi 
pe Maiakovski,/ De-a murit, să-l mai ciupeşti,/ Măsluind pe un Cotovschi,/Laureat să 
te trezeşti?// Barschi şi Cornfeld cu pizmă/ Ticluind, varsă sudori,/ Suduie capitalis-
mul/ Şi adună bănişori.//Nu degeaba cititorii/ De voi ca de dracul fug./ Ne trebu-n 
literatură/ Nu un critic, ci haiduc”.

În fîne, într-un răvaş din 4 martie 1956, declinând îndemnul rudelor de a-l ve-
dea înregimentat în oastea poeţilor de frunte ai vremii, Nicolai Costenco răspunde 
în limbajul artistic bine cunoscut al eroului liric din „Scrisoarea a II-a” eminesciană: 
„Vreţi în Bucureştiul vostru din Dudinka să mă duc,/ Şi să fiu în poezie concurent 
vreunui Beniuc?/ Mulţumesc pentru poftire şi de grijă, dar mă tem că/ Alta 
urmăreşte-n viaţă şi în scris N.F.Costenco./ V-ar înteresa duelul, concurenţa – spec-
tatori?/ Curiozităţii voastre nu ne prea simţim datori!/ Militând c-o soartă crudă, în 
prigoană şi durere,/ Nu de-atât la cască-gură să dau clipe de plăcere./ Forfotind în 
târgul mare, scurtând viaţa ceas cu ceas,/ La fanfarele ştiute m-aţi adăuga un glas,/ 
Ca apoi, în cafenele, prîn latrine, după masă./ (În surghiunul meu polaric, pome-
nit am să sughiţ,/ Periindu-mă, de slavă prorocindu-mi un chibiţ.)/ Eu, de scriu, fac 
analiza vieţii mele încurcate,/ Plină de greşeli, de visuri, de nădejdi şi de păcate,/ Şi 
în versuri măsurate, şi în proza ce o las/ Fac un lucru greu, ce-i numai în puteri unui 
Atlas./ Eu nu pot slăvi în cuget când apasă îndoiala,/ Alb nu pot numi ce-i negru 
şi dispreţuiesc spoiala./ Iar de-oi spune adevărul, ce credeţi c-o să câştig,/ Decât 
ură, persecuţii, iar Siberie şi frig.../ Experienţa am trăit-o şi mi-am îndrăgit exilul,/ 
Ca o fată înşelată ce şi-ar îngriji copilul./ Pe tribune, vorbe-nflate ce-s departe de-
adevăr/ Ascultaţi, căntare falsă şi poveşti trase de păr./ Eu, aici, cu Eniseiul uriaş 
vecin mă simt/ Singuratic, însă liber, ca ş-acest pustiu pământ./ După poftă îmi scriu 
versul, stau la masă cu tovarăşi,/ Ce mă preţuiesc la lucru, zi de zi, iară şi iarăşi./ Vre-
mea trece, casa-mi creşte, la urmaşi –  un moş bătrân – / Le-oi lăsa un tom de viaţă 
şi înţelepciune plin”.  

Resemnat, împăcat cu gândul ca ăsta îi e destinul, poetul îşi încheia scrisoar-
ea în versuri din 4 aprilie 1956 dând următoarele detalii în proză: „Această epistolă 
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am citit-o la camarazii mei Ion şi Iacob, unul din Bucovina, celălat –  din Piatra-Orhei. 
Cu asta am câştigat un citoc (250 grame) de spirt. Tovarăşa Maria (soţia scriitorului 
– nota noastră – V.M.) ne-a servit pateuri calde din măruntaie de găinuşă polară 
(kuropatka) cu orez, ca umplutură. Modest, dar sensibil, ce zici? Calde strângeri de 
mâîni la toţi. Colea”. (4)

Aceasta era starea de spirit a lui Nicolai Costenco şi un an mai devreme, la 
1955, când, departe de baştină, în acel fragil început de dezgheţ hruşciovist, îşi 
scria, suveran şi independent, liber de orice angajamente-comandamente politice 
şi sociale, detaşat de lumea exterioară, purtând pe cap nimbul imaginar de regent 
al întinselor spaţii din partea locului – vasta peninsulă Taimîr, cu oraşele Norilsk şi 
Dudinka, în care se afla exilat – într-o frumoasă limbă românească şi cu alfabetul 
latin firesc, istoria vieţii: arestul şi deportarea în Siberia, apoi prima fază a existenţei 
în detenţie – scene de un dramatism zguduitor, măestrit împletite cu pitoreşti 
icoane-aduceri aminte din copilărie. 

Lăsându-se purtat pe aripile imaginaţiei, poetul se simţi, deodată, străfulgerat 
de săgeata unui gând. Pentru o clipă îşi asemui destinul cu acela al unui Vultur ţinut 
timp de câteva decenii în cuşcă şi care, deoarece era captiv şi nu avea posibilitatea 
să zboare, ajunsesese de râsul gâinilor. Vieţuind, prin voia împrejurărilor, în acelaşi 
coteţ cu aceste nostime vieţuitoare, Vulturul se văzu desconsiderat de nişte fiinţe 
rudimentare ce îşi dădeau, arogante, aere de superioritate şi îl tratau ca pe un ins 
ce şi-a ratat, irevocabil, destinul. A sosit, însă, ziua când Vulturul, revigorându-şi 
forţa morală şi fizică şi redobândinu-şi libertatea jinduită, a pus capăt umilinţei. 
Răspunzând la chemarea instinctului, s-a avântat în tării, părăsind lumea emina-
mente terestră a bietelor păsări autoproclamate stăpâne ale coteţului „găinăţat de 
ele al natalei lor şi lui Basarabii”. Aluzia este cât se poate de transparentă. Realităţile 
din parabolă îşi au corespondenţele în gospodăria literară a Moldovei sovietice, 
care se declarase, cu de la sine putere, succesoare a procesului literar, confiscat, 
întrerupt brutal şi profanat, direcţionat pe căi nefireşti de evoluţie din Basarabia de 
odinioară. Acuza este, desigur, gravă, dar Nicolai Costenco, în calitatea lui de fost 
prim-redactor al principalei reviste literare de la Chişinău şi de secretar general al 
suprimatei (de către regimul sovietic, înstaurat între Prut şi Nistru la 28 iunie 1940) 
Societăţi a Scriitorilor din Basarabia, a considerat că are dreptul moral să tragă, 
la capătul unei experienţe dure de un deceniu şi jumătate de surghiun, linia de 
demarcaţie între adevăr şi minciună, între iluzii şi realitate, între – cum s-a exprimat, 
cu altă ocazie, bardul de la Mirceşti – trecutul glorios şi prezentul mişelit. (5)

Tare în credinţă, nestrămutat în convingeri, ferm convins că dreptatea este 
de partea sa şi că el, prin sacrificiul adus, a servit adevărul – astfel transpare chipul 
protagonistului din acest original volum de memorii. Cine va dori să-l găsească 
pe adevăratul Nicolai Costenco, să-i identifice figura – autentică, nealterată de 
acţiunea corozivă a intemperiilor –, să-l surprindă în toată plinătatea, măreţia şi tra-
gismul lui de reprezentant tipic al sufletului şi al spiritului basarabean, nu are şanse 
de izbândă decât căutându-l în paginile acestei cărţi. Nicăieri prozatorul nu apare 
mai viu, mai spontan, mai fascinant, mai autentic, mai el însuşi, decât în paginile 
acestea de memorialistică. 

Descrierile sunt marcate de un realism pronunţat, trecând adesea într-un 
naturalism crud, pe potriva ororilor ce îi însoţesc pe deţinuţii basarabeni de-a lun-
gul întregului „pohod na Sibir” şi al crâncenelor zile de viaţă în GULAG. Scenele 
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dure alternează cu altele, pline de duioşie, de lirism cald uneori, culminând, în 
câteva rânduri, cu erupţii de patetism, care, s-ar părea, nu au ce căuta în urzeala 
acestei pânze epice, dar care sunt fixate atât de firesc pe canavaua povestirii, încât, 
dacă ai încerca să le înlături, nu ai putea-o face decât cu preţul prejudicierii grave 
a integrităţii textului. Nicolai Costenco s-a ridicat la înălţimi nebănuite şi în arta 
portretului. Chipurile personajelor sunt conturate cu precizie, efigiile lor fizice şi 
morale sunt zugrăvite cu competenţă şi discernământ, fapt ce denotă cunoaşterea 
excelentă a psihologiei umane. Pentru a prezenta, vii, fireşti, credibile, evenimentele 
descrise şi chipurile oamenilor pe care i-a cunoscut în împrejurări diverse, prozaice 
sau ieşite din comun, autorul nu a ezitat să facă uz de toate mijloace de expresie 
ce i-au stat la dispoziţie. Nu şi-a cruţat, adesea, nici personajele, care devin, astfel, 
ţinta unor tiruri verbale concentrate. Din palmares nu lipseşte nici umorul fin şi 
nici ironia acerbă, maliţioasă. Textul e impregnat de observaţii subtile pe marginea 
unor situaţii, întâmplări şi fapte relatate sau presărat, deopotrivă, cu consideraţii 
ingenioase şi deducţii neaşteptate, care, în totalitate, scot în evidenţă cunoaşterea 
profundă a filozofiei naturii şi a naturii spiţei umane, largheţea orizonturilor intelec-
tuale ale autorului. Întreaga naraţiune e pătrunsă de un suflu viu, nestăvilit de viaţă 
care face lectura antrenantă. 

„Povestea Vulturului” constituie proba elocventă a întoarcerii, în 1955, a 
scriitorului la limba românească, în veşmântul ei firesc – alfabetul latin – pe care 
Nicolai Costenco le practicase până la 28 iunie 1940 şi la care a revenit, acum, cu 
îndrăzneala şi dezinvoltura celui ce ştie, are conştiinţa clară a căii de urmat în-
tru atingerea scopului propus. Ea reprezintă, în acelaşi timp, dovada perempto-
rie a bărbăţiei şi demnităţii cu care, în condiţii încă incerte, nesigure sub rapor-
tul evoluţiei societăţii sovietice, a cutezat să rostească adevărul despre esenţa 
criminală a unui regim ce pretindea că este cel mai democratic şi mai uman din 
câte au existat vreodată. Din păcate, faza aceasta de libertate a actului de creaţie pe 
care scriitorul a avut curajul să şi-o asume de-a lungul anului 1955 nu a durat prea 
mult. Prin hotărârea Colegiului judiciar pentru dosare penale al Judecătoriei Su-
preme al R.S.S. Moldoveneşti din 9 august 1956, Nicolai Costenco a fost reabilitat, 
oferindu-i-se posibilitatea să revină la baştină. Atunci, în forul lui interior, bănuim, 
s-a dat lupta cea crâncenă. Pe de o parte, omul Costenco se vedea îndemnat să se 
întoarcă în Chişinăul drag al tinereţii sale din care fusese smuls cu atâta brutaltate. 
Iar, pe de alta, fiind conştient de faptul că, dacă păşeşte pe această cale, va trebui 
să-şi sacrifice idealurile şi să reintre benevol în „coteţul găinăţat”, cu iz de cloacă, 
al literelor (basarabene de odinioară, acum – sovietice moldoveneşti), peste care, 
între timp, „găinile” îşi răsfrânseseră, autoritar, dominaţia. Optând pentru această a 
doua soluţie, Costenco a trebuit, cu alte cuvinte, să renunţe la condiţia de Vultur. 

E greu de spus ce a contat mai mult în luarea deciziei. A investit prea multe 
speranţe în promisiunile de dezgheţ ideologic care au marcat societatea odată 
cu venirea la putere a noului lider sovietic Nikita Hruşciov? Se va fi gândit, poate, 
că va izbuti să înşele vigilenţa cerberilor ideologiei oficiale, ce aveau în grijă su-
pravegherea procesului literar-artistic şi că va scăpa, astfel, mai puţin cenzurat? 
Sau, poate, a crezut că, redobândindu-şi drepturile cetăţeneşti şi, odată reintrat în 
literatură, va reuşi să convertească la ideile sale partea mai puţin alterată a obştei 
scriitorilor, mizând, în fond, pe tinerii veniţi de la sate ce îşi croiau anevoie drumul 
spre un liman şi, cu eforturi comune, să îndrepte lucrurile spre făgaşul dorit? Cert 
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e – şi asta s-a resimţit aproape în tot ce a scris şi dat publicităţii Nicolai Costenco 
după aceea – că, revenit acasă şi admis în mediul literar suprasaturat de ideologia 
comunistă, de principiile realismului socialist şi ale patriotismului sovietic, autorul 
„Elegiilor păgâne” a trebuit să se conformeze rigorilor severe impuse de regimul 
totalitar, pe de o parte, şi să respecte, pe de alta, regulile de joc stabilite în interiorul 
breslei scriitoriceşti de cei ce deţineau aici efectiv puterea. Se pare că are dreptate 
acad. Mihai Cimpoi atunci când afirmă, că oracularul „crainic de răspântii la marile 
prefaceri” s-a transformat acum „în rapsodul convertit” al „măreţei împliniri sociali-
ste… (6) Acelaşi distins critic şi istoric literar co nstată în scrisul de după 1956 al lui 
Costenco o suspectă „uşurinţă de a trece peste sufer inţă”,  în timp ce de 
la el au rămas şi versuri, scrise în intimitate, de revoltă interioară („Bala-
da puşcăriei Aleksandrovski Ţentral”), ce nu dovedesc o „înfrângere morală 
totală”, deşi însuşi faptul de a fi oscilat „între mască şi esenţă”, în cazul 
„exilatului dedublat”, a generat, de bună seamă, un anume soi de „his-
trionism păgubos”. ( 7 )

Intelectualul şi puterea
Condiţia omului de litere sub regimul totalitar sovietic

De ce s-a întâmplat astfel – or, traiectoria (în declin) a creaţiei lui Nicolai Cos-
tenco după anul 1956, când a revenit acasă din exilul siberian, ne dovedeşte că 
scriitorul a renunţat de bunăvoie şi cu bună ştiinţă la înaltele precepte de ordin 
moral şi estetic pe care şi le asumase – nu este greu să înţelegem, iar motivaţia 
unei atare opţiuni stă în trăsăturile de caracter ale omului de creaţie, pe de o parte, 
şi în contextul istoric, aservit regimului din punct de vedere politic-ideologic, în 
care, pe de altă parte, „Vulturul” de la 1955 şi-a desfăşurat activitatea literară. Apoi, 
nu trebuie neglijat nici factorul social ce trebuie să fi fost determinant, de bună 
seamă, la înclinarea balanţei în favoarea abdicării: să întreţii, într-un Chişinău post-
belic, trecut prin deportări masive, prin teroare, secetă şi foamete organizată, după 
ce aveai deja experienţa „Siberiilor de gheaţă”, o familie numeroasă (Costenco se 
întorsese la Chişinău cu cinci copii minori, născuţi în perioada 1949-1956, iar aici 
avea să se nască, doi ani mai târziu, al şaselea) nu era o problemă tocmai uşor de 
soluţionat… Aşa se explică faptul că pentru Nicolai Costenco sacramentala dilemă 
– (auto)cenzură sau libertate de expresie – a încetat să mai existe… Dar procesul lit-
erar din Moldova nu s-a limitat – în sensul care ne interesează – la creaţia lui Nicolai 
Costenco. Cazul lui însă, pe lângă faptul că este concludent în sine prin dramatis-
mul situaţiei, ilustrează cât se poate de elocvent forţa anihilatoare a (auto)cenzurii 
(8), indiferent care au fost motivele, iar trecerea unor atare personaje în rândul „scri-
itorilor-martiri” nu poate fi justificată decât la modul general-uman, de vreme ce 
libertatea de expresie este, în cele din urmă, un dat fundamental, un destin, pe care 
omul de creaţie şi-l asumă dincolo de orişice riscuri şi consecinţe… „Autocenzura 
a fost micul monstru domestic, mutantul zămislit în zona radiaţiei devoratoare de 
Sine a cenzurii mari, care în felul ăsta supunea kafkian insul şi-l anula ca person-
alitate”, afirma – la unison cu aserţiunea noastră – un reputat exeget al fenome- 
nului. (9) Desigur, pot fi nominalizate şi alte câteva cazuri de destine scriitoriceşti 
înfrânte, de poeme, nuvele sau romane (auto)cenzurate sau de cărţi oprite de la 
editare sau date la cuţit… În general însă, în spaţiul sovietic, problematica libertăţii 
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actului de creaţie a început să fie abordată deschis pe la mijlocul anilor ’80 ai se-
colului trecut, odată cu anunţarea cursului spre Glasnost’ şi Perestroika, iniţiat de 
aripa reformatoare a P.C.U.S. în frunte cu noul secretar general Mihail Gorbaciov. 

În contextul social-politic generat de Restructurare şi Transparenţă aveau să 
se producă modificări de ordin principial în raporturile intelectualităţii de creaţie 
cu puterea şi, în particular, avea să se schimbe radical statutul omului de litere. 
Cenzura ca instituţie restrictiv-ideologică a încetat să mai existe, iar autocenzura ca 
stare de spirit a creatorului a devenit dintr-o problemă esenţialmente social-politică 
una ţinând strictamente de conştiinţa fiecărui om de litere în particular. Democ-
ratizarea societăţii s-a soldat cu binefaceri şi pentru apariţia unor curente noi de 
gândire ca expresie a libertăţii de opinie. Drept consecinţă a mişcării de renaştere 
naţională, în faza de vârf (1989), în Moldova s-a produs trecerea scrisului la alfabetul 
latin, limba naţională a populaţiei autohtone fiind decretată, în acelaşi timp, drept 
limbă de stat. Au apărut, între timp, şi cele dintâi publicaţii periodice independente 
(„Deşteptarea”, „Glasul”), precum şi primele tipărituri (cărţi, broşuri etc.) în regia au-
torilor sau care, în genere, nu au fost supuse nici unui fel de cenzură. 

Urmând principiile politicii leninist-staliniste ale conducerii de către partid a 
societăţii sovietice la toate nivelurile şi pe toate palierele, în perioada „socialismului 
înalt dezvoltat”, care avea să culmineze cu faza brejnevistă, zisă de stagnare, in-
telectualitatea de creaţie era considerată drept unul din detaşamentele de şoc ale 
frontului ideologic. Partidul încuraja, în materie de scris, abordarea unei tematici 
angajate, în concordanţă cu sarcinile educaţiei comuniste a maselor. Accentul se 
punea pe mesajul social şi caracterul popular al producţiei literar-artistice, autorii 
fiind constrânşi să îmbrăţişeze principiile metodei de creaţie a realismului social-
ist. Valoarea estetică a operelor, în atare împrejurări, conta mai puţin. Autorii, în 
marea lor majoritate, se familiarizaseră într-atât cu cenzura, încât o considerau un 
fapt indispensabil procesului editorial. Îngrădirea drastică a libertăţii de expresie 
i-a determinat pe scriitori să practice scrierea unor texte la comandă, pe de o par-
te, iar pe de alta, autocenzura ca modalitate sigură de a-şi vedea cărţile tipărite şi, 
respectiv, tainul asigurat. În acest context, prin părţile noastre, nu s-a prea auzit 
de existenţa unor ediţii de tip „samizdat”, deşi trebuie să admitem că o parte din 
scrierile plăsmuite în perioada respectivă de timp nu au putut vedea lumina tipa-
rului din motive de ordin politic-ideologic. În practica editorială din Moldova sunt 
cunoscute, în această ordine de idei, câteva cazuri de neconformare la rigorile im-
puse de partid şi care aveau să se soldeze cu marginalizarea autorilor şi, implicit, cu 
interzicerea cărţilor cu pricina (cazul romanului „Noaptea a treia. Poem tragic”, scris 
de Vladimir Beşleagă în anii 1969-1970, respins de cenzură şi editat, abia în 1988, cu 
titlul „Viaţa şi moartea nefericitului Filimon”), sau prin darea la cuţit sau retragerea 
lor din comerţ (Petru Cărare, placheta de versuri satirico-umoristice „Săgeţi”, 1971; 
Mihail Ion Cibotaru, culegerea de versuri lirice „Temerea de obişnuinţă”, 1976; Ghe-
orghe Cutasevici, placheta de versuri „Hora luminii”, 1980; Serafim Saca, romanul 
„Linia de plutire”; Dumitru Matcovschi, culegerea de versuri „Descantece de alb şi 
negru”; Dumitru Moldovan, povestirea documentară „Haiducul Tobultoc” ş. a.).

Din păcate, nu toate cazurile de cărţi „cu bucluc” s-au încheiat fără consecinţe 
mai mult sau mai puţin grave pentru autorii lor. „Securitatea, cenzura şi Comitetul 
Central al partidului, avea să generalizeze, într-un articol publicat relativ recent un 
cunoscut exeget, critic literar şi fost redactor şi director de editură, făceau corp co-



212

INTERTEXT

mun împotriva adevărului ştiinţific şi istoric. Sunt trei feţe ale unei puteri oarbe, 
nemiloase, care ne-a ţinut într-un întuneric de multe decenii, ca să nu ne putem 
face datoria... Dacă scăpai, ca prin urechile acului, de cenzură, nu scăpai de celelalte 
doua...” (10).

Cazul poetului Gheorghe Cutasevici, autor al volumului de versuri „Hora 
luminii”, care este cât se poate de edificator în acest sens, a devenit de notorie-
tate publică în anii 1987-1988, în faza de început a procesului de Restructurare şi 
Transparenţă. La adunarea deschisă a organizaţiei de partid din 30 iulie 1987 a Uni-
unii Scriitorilor din Moldova, între altele, s-a pus în discuţie problema reabilitării 
„omului şi scriitorului Gheorghe Cutasevici, care a suferit mult şi a fost exclus pe 
nedrept din viaţa publică”, solicitându-se luarea unei atitudini care să aibă drept 
consecinţă repunerea operei lui pe masa cititorului. Întrucât însă opiniile exprimate 
de participanţii la discuţie au fost contradictorii, nu s-a putut lua o decizie favorabilă 
celui nedreptăţit şi marginalizat. (11) Dar disputa pe marginea cazului a continuat, 
astfel că, un an mai târziu, la 12 iulie 1988, Gheorghe Cutasevici adresează Con-
siliului Uniunii Scriitorilor un demers, în care solicită să se facă, totuşi, lumină în 
problema cărţii sale de la 1980. Dintr-o informaţie apărută în Literatura şi Arta, scria 
el, am reţinut că Uniunea Scriitorilor s-a pronunţat pentru reeditarea unor cărţi su-
puse pe nedrept blamului în perioada stagnării… Mă interesează, insista poetul, 
dacă între acestea figurează şi cartea mea „Hora luminii”, întregul tiraj al căreia (3000 
exemplare) a fost dat la cuţit? Din păcate, schimbările iniţiate în aprilie 1985 prin 
cursul spre restructurare şi transparenţă nu pătrunseseră încă suficient de adânc în 
conştiinţa oamenilor sovietici şi nici a elitelor politice, astfel că autorul volumului a 
continuat să mai poarte un timp eticheta de naţionalist şi duşman al poporului.

Întrucât cazul Cutasevici este unul dintre puţinele de acest gen şi ilustrează 
perfect linia de comportament a forurilor de partid şi de stat vizavi de reprezentanţii 
intelectualităţii de creaţie care nu au consimţit să se subordoneze întru totul ide-
ologiei şi politicii oficiale, să încercăm a-l aborda în detalii şi a trage, respectiv, 
concluziile de rigoare. În 1980, când avea să se producă scandalul legat de volu-
mul „Hora luminii”, autorul era la a treia carte. Publicase cicluri de versuri în presa 
literară şi în câteva culegeri colective, editând apoi plachetele pentru copii „Hora 
fulgilor” şi „Am să prind o zi de vară”. Manuscrisul celei de-a treia, prezentat pentru 
discuţie şi recomandare la secţia de profil a Uniunii Scriitorilor, a fost ţinut, pre-
cum se obişnuia, în sertarele consultanţilor timp de câţiva ani, ca, în sfârşit, în luna 
octombrie 1975, să ia calea spre editură. Redactorul, conform obişnuinţei (urma 
instrucţiunile ferme primite de la secţia ideologică a C.C. al P.C.M.), a condiţionat 
promovarea spre tipar a manuscrisului de includerea în volum a unor poezii cu car-
acter civic militant, consacrate patriei sovietice. Atunci, a mărturisit autorul, am şi 
scris poemul „Patria în freamăt verde”, care avea să facă apoi atâta vâlvă. În august 
1980, când întreg tirajul cărţii era gata pentru difuzare în reţeaua de librării, cineva 
a sesizat conducerea editurii, semnalând cum că volumul ar conţine o greşeală de 
natură politică. Imediat s-a pus pe lucru personalul de creaţie al editurii, fără însă 
ca răstimp de câteva zile să identifice „grava greşeală politică”. În fine, când condu-
cerea editurii era gata să aprobe trimiterea cărţii în reţeaua de comerţ, anonimul 
care semnalase faptul prezenţei „erorii”, a dezvăluit taina: „bomba” era ascunsă toc-
mai în ciclul „Patria în freamăt verde”, scris la cererea editurii. Ultima poezie, „Iată 
Patria, etern cuvânt”, citită în acrostih (iniţialele fiecărui rând, urmărite de sus în 
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jos), forma cuvântul „ROMÂNIA”. Spre stupoarea editorilor, dar mai cu seamă, spre 
furia cerberilor ideologici ai regimului, în carte, acrostihul se repeta de trei ori în 
câteva moduri: de două ori în poem şi o dată în sumarul plachetei. Între timp, după 
lectura şi mai vigilentă a cărţuliei, autorului i s-a mai adus şi acuza de aţâţare a urii 
interetnice: mesajul poeziei „Ameninţare” ar fi fost de natură să zdruncine prietenia 
între popoare. 

Evident, ca urmare a depistării acestor grave erori de ordin politic-ideologic, 
s-au luat măsuri drastice în privinţa autorului rebel şi a cărţuliei sale subversive. Mai  
întâi, s-a avut grijă ca întregul tiraj al volumului „Hora luminii” să fie sacrificat, iar au-
torul – pedepsit de o manieră memorabilă, astfel încât să le fie de învăţătură şi altor 
„firi vizionare”. La data apariţiei plachetei cu versurile „subversive”, autorul activa pe 
post de şef de secţie la săptămânalul „Literatura şi arta” al Uniunii Scriitorilor. Şi, cum 
era şi membru al P.C.U.S., la adunarea de partid convocată la 8 octombrie 1980, i s-a 
cerut să-şi recunoască vina şi să se pocăiască. Deoarece n-a dorit să cedeze, a fost 
exclus din rândurile organizaţiei. Peste o săptămână, la 14 octombrie, este conce-
diat din funcţia ce o deţinea la „Literatura şi arta”, invocându-se drept motiv faptul 
că „a prezentat la editură o culegere de poezii în care a comis greşeli grave de ordin 
ideologic”. Considerând, şi pe bună dreptate, că a fost concediat ilegal, Cutasevici 
atacă în instanţă decizia redactorului-şef al publicaţiei, dar judecătoria, conformân-
du-se practicii în uz la acea dată cum că şefii de secţie puteau fi eliberaţi din funcţie 
din iniţiativa administraţiei fără a avea dreptul să se adreseze organelor judiciare, îi 
respinge acţiunea. Conform aceleiaşi practici vicioase, putea apela doar la forurile 
ierarhic superioare, în cazul de faţă urmând să „ceară îndurare” tocmai celor ce îi 
hotărâseră deja soarta: secţia ideologică (care avea în subordonare întreaga presă) 
a C.C. al P.C.M. A refuzat să o facă şi, deşi ştia că nu va avea câştig de cauză, a încercat 
să obţină contestarea deciziei de concediere abuzivă prin intermediul procuraturii. 
La intervenţia celei de-a treia instanţe, Procuratura republicană (cea raională şi cea 
municipală nu i-au făcut dreptate), care a sesizat eroarea (presupusa încălcare fus-
ese comisă în altă parte decât la locul de muncă şi în afara exercitării funcţiilor de 
serviciu şi, prin urmare, nu putea constitui temei pentru concediere), la 12 decem-
brie 1980, ordinul a fost anulat, ca imediat să fie formulat altul: „G. Cutasevici este 
concediat în baza articolului 263 „a” al Codului muncii din R.S.S.M. pentru încălcarea 
gravă de o singură dată comisă în procesul editării culegerii „Hora luminii”. Cu asta 
însă şirul sancţiunilor ce i-au fost administrate nu s-a încheiat: la 27 noiembrie 
1980, i se retrage calitatea de membru al Uniunii Ziariştilor. Astfel, poetul-ziarist 
s-a pomenit concediat de la serviciu (săptămânalul „Literatura şi arta”), exclus din 
Uniunea Ziariştilor şi marginalizat ca scriitor. Ajuns în situaţia unui paria, totuşi, nu a 
disperat, încercând să-şi găsească o modalitate de a-şi asigura existenţa. De fiecare 
dată însă, după ce era primit la un nou loc de muncă, se inventau pretexte pentru 
a fi concediat, dovadă a faptului că era supravegheat continuu de poliţia politică. 
În 1985, în faza de început a Restructurării, s-a adresat editurii cu rugămintea de a 
se reveni la cartea nimicită, i s-a răspuns însă că este un element compromis din 
punct de vedere ideologic şi că nu se poate avea încredere în el ca autor. Abia peste 
10 ani, în 1995, Gheorghe Cutasevici a fost primit în Uniunea Scriitorilor, fapt care, 
după atâţia ani de ostracizare, avea să-i aducă satisfacţia morală şi recunoaşterea 
în calitate de om al scrisului. Între timp, în 1993, a înfiinţat editura „Labirint” (12), 
în cadrul căreia a izbutit să scoată câteva cărţi de poezii dedicate copiilor: „Cântec 
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despre casa mea”, „Cântecul cu mingi frumoase”, „Pe străduţa cu poveşti”, „Nu mai 
plângeţi, fiarelor”, „Iubirea te cheamă aproape” şi altele.

Încheind relatarea cazului Cutasevici, de dragul adevărului, trebuie să 
specificăm, că nu toate datele acestui „încâlcit şi misterios episod”, cum i s-a zis, 
sunt cunoscute, asupra protagonistului principal planând – şi astăzi – acuza că 
s-ar fi lăsat atras într-o „provocare bine regizată” (13), ce ar fi avut drept obiectiv 
înlăturarea din funcţii, pentru incompetenţă şi lipsă de vigilenţă, a unor persoane 
indezirabile din cadrul editurii sau şi al Comitetului de Stat pentru Edituri, Poligrafie 
şi Comerţul cu Cărţi.     

Conform opiniei criticului literar Eugen Lungu, fost redactor, în acea perioa-
da, la editura „Literartura artistică”, „între anii 1975 şi 1985, cenzura va face ravagii”, 
iar „apogeul” instituţiei respective ar ţine de perioada 1983-1986, apogeu care „a în-
semnat totodată şi inevitabila ei intrare în vrila marasmatică”, după care, pe la 1991, 
„şi-a dat obştescul sfârşit”. Din păcate, constata, pe bună dreptate, criticul literar Ion 
Ciocanu, „astazi scriitorul e pus în faţa unei alte cenzuri, economice, care nu este 
cu nimic mai brează decat cea de ieri, ideologică. Statul neavand (sau nedorind să 
găsească – câţi bani au fost furaţi sau cheltuiţi aiurea!?) surse financiare pentru cul-
tura în general, literatura se dezvolta în mod haotic. Nu-i vorbă, apar şi cărţi bune şi 
chiar foarte bune la Chişinău şi la Bucureşti, Iaşi, Timişoara şi în alte mari centre de 
cultură româneşti, care nu uita de scriitorii basarabeni. Dar multe cărţi de valoare 
stagnează la etapa de manuscris. În schimb, văd lumina tiparului mult prea multe 
cărti care odinioară ar fi fost rebutate fără nici o sinchiseală şi, pe buna dreptate, 
pentru nivelul lor scăzut ori chiar pentru lipsa oricărui nivel. Diletantul cu bani işi 
satisface orgoliul şi poluează climatul literar, scriitorul autentic, dar sărac, asteaptă 
cu anii până se îndură un sponsor să-i asigure editarea unei plachete de versuri. 
Oricum, în cazurile ambelor cenzuri – ideologică şi economică – rămâne în pierdere 
scriitorul de talent. Şi, evident, Maria Sa Cititorul devotat literaturii autentice. (14)
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ANALIZA COMPARATĂ A NOŢIUNII DE „IMAGINE”  
ÎN ARTA PLASTICĂ, ERGONOMIE  

ŞI DESIGNUL CONTEMPORAN

Ion TÂGULEA
Universitatea  Liberă Internaţională din Moldova

Termenul de „imagine” se înscrie în aria teoriei şi practicii artistice, însă 
specificul imaginii artistice în artă sau ergonomie şi design este divers. În consecinţă, 
analiza comparată a unor aspecte semantice a noţiunii de imagine în aceste dome-
nii a şi format actualitatea cercetării alăturate. 

În literatura de specialitate (1,2,3,4,9,10,11,13,14,15) întâlnim diverse tratări 
a noţiunii de imagine, spre exemplu, noţiunea de imagine (lat. imago – reprezen-
tare), explicată prin: a) decupaj concret al experienţei sensibile actuale sau actual-
izate, investit cu noi semnificaţii, primite mai ales de la formă plană (topologică) sau 
în spaţiu (tensională)  pe care o creează un anumit artist, pictor, desenator, sculp-
tor etc.; b) „produs” exclusiv al imaginarului, al fanteziei, fără concursul memoriei, 
dar hrănită de gândirea plastică; sin.: icon; v. configuraţie, formă totală, viziune 
(spaţială) (1, p.154). 

Multiaspectualitatea semantică a noţiunii de imagine ne permite referi-
rea literaturii  şi trimiteri la diverse surse, şcoli şi autori, căutând idei similare sau 
diversităţi in tratarea noţiunii date, cum ar fi cele ce urmează: 1) reflectare în mintea 
noastră a realităţii pe baza impresiilor primite prin simţuri (imagini auditive, vizuale 
etc.); 2) reprezentare a unui obiect, a unei scene din realitate etc., prin desen, foto-
grafie etc.; tablou, privelişte. Imagine artistică – produs specific al creaţiei artistice 
care exprimă generalul într-o formă senzorial-concretă, în unitate nemijlocită cu 
individualul (folosind cuvinte, sunete, culori etc.), /fr. image/ (2, p.189). Totodată, o 
altă noţiune, stilistic comparabilă cu noţiunea de imagine dar şi frecvent utilizată 
cu acelaşi sens este cea de chip, explicată prin: 1) înfăţişare a unei persoane; 2) mod, 
fel, gen, modalitate /magh. kep/ (2, p.68). În Germania medievală expresia bilde (sau 
pilde) înseamnă (că şi termenul latinesc medieval imago sau cel franţuzesc image)  
orice reprezentare figurală, fără nici o deosebire privind materialul sau tehnica. El 
cuprinde deci aproximativ sfera pentru (...) termenul de „configuraţie”. Abia după 
sfârşitul perioadei gotice pare să fi avut loc îngustarea sensului în înţelesul de 
„tablou” (17, p.125). 

În încercarea unei analize a esenţei imaginii în continuare, vom apela la fap-
tul cunoscut, spre exemplu, când se pronunţă „măr”, toţi ne figurăm aproximativ 
acelaşi lucru. Dacă însă ni s-ar cere să pictăm ceea ce ne-am figurat, ar rezulta o mare 
diversitate de Forme. De aici nu tragem concluzia că imaginile noastre despre măr 
diferă de la unul la altul, şi că între Imagine şi Formă (transcrierea plastică a imaginii) 
intervine un ce personal (...). Imaginea este ceea ce poate fi gândit dintr-un obiect 
distinct de noţiunea care îl exprimă. Din alt unghi, ea este ceea ce poate fi per-
ceput dintr-o idee (20, p. 42). Noţiunea de imagine  în aspect psihofiziologic poate 
fi întâlnită şi la cercetătorul american Arthur F. Jones (3), care explică termenul de 
imagine remanentă prin: imaginea care rămâne pe retină după ce stimulul vizual 
este îndepărtat. Receptorii de culoare ai ochiului obosesc după ce privesc intens 
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o anumită culoare şi  produc o imagine iluzorie de aceeaşi formă a culorii comple-
mentare după îndepărtarea stimulului iniţial (3, p. 314). În acelaşi timp, a spune că 
imaginea este întotdeauna imagine a ceva nu înseamnă a spune că imaginea este 
reproducerea unui lucru, copia sau facsimilul său (18, p. 257).

Prin urmare, inevitabila includere al aspectului psihofiziologic – de percepţie 
a imaginii, în aria cercetării actuale, considerăm, ne va permite efectuarea unei 
analize multilaterale a noţiunii de imagine în artă, ergonomie şi design.  

Punându-ne întrebarea despre esenţa racordarii între noţiunile de imagine 
şi artă, în primul rând considerăm să constatăm, că cuvântul artă are mai multe 
sensuri. El provine din latinescul ars care înseamnă „îndemânare”. Desi în lucrarea de 
faţă ne ocupăm, în mod special, de artele vizuale şi, în esenţă, de artele frumoase, 
prin definiţie, termenul de „artă” poate fi aplicat multor discipline, cum ar fi muzica, 
dansul sau teatrul. Dar dincolo de valoarea materială pe care o poate dobândi, arta 
există şi capătă semnificaţie ca o transpunere a ideilor şi sentimentelor în formă 
vizuală (3, p.11), prin intermediul imaginii şi a noţiunii respective de imagine 
artistică (1,2,3,11,14,16). Astfel, întemeindu-ne pe tot ceea ce a agonisit de-a lungul 
veacurilor arta care a vrut să slujească omul (...), vom crea imaginile în care ceilalţi 
oameni vor găsi hrană spirituală, îndemn necontenit în autodepăşire (19, p. 92). 

Definirea imaginii artistice drept metodă specifică pentru artă - de reflectare, 
pătrundere şi transformare artistică a realităţii obiective în formă concret – 
senzorială de pe poziţiile unui anumit ideal estetic, constituie punctul de plecare 
si conceperea specificului de proiectare în design. Designul – una din cele mai 
dezvoltate şi accesibile forme ale artei plastice şi proiectării artistice, ce execută 
o funcţie estetico-utilitară şi este orientată spre rezolvarea unor probleme sociale 
concrete. Ideea de bază a design-proiectului e necesar să fie laconic şi accesibil 
exprimată. În cele mai multe dintre soluţiile proiectării artistice, efectul plastic 
se obţine graţie pătrunderii profunde în esenţa lucrurilor şi reprezentării acestei 
esenţe într-o formă adecvată. „Scopul designerului constă nu în faptul de a conferi 
confecţiei un chip oarecare, ci bazându-se pe modul abordării artistice de a 
transforma obiectul în semn al contextului artistic unitar şi imagine de proiectare 
a realităţii” (4, p.15). Legătura intre imaginea vizuală şi imaginea artistică e departe 
de a avea o singură semnificaţie, deoarece obiectul relaţiilor dintre autor şi 
„consumatorul” operei  nu e însăşi reprezentarea, ci sensul şi conţinutul, care se 
trăieşte în procesul acestei relaţii. Reieşind din specificul designului în literatura de 
specialitate se utilizează noţiunea de „imagine de proiect” (4), ce reflectă în cea mai 
mare măsură esenţa design-proiectării contemporane.  Dar, „fiecare observator, în 
conformitate cu individualitatea sa, în felul său, din experienţa sa, din adâncurile 
fanteziei, din natura asociaţiilor sale, din premisele caracterului său, deprinderi şi 
apartenenţă socială îşi creează imaginea conform acestei reprezentări, sugerate 
de autor, ferm conducându-l spre cunoaşterea şi trăirea temei. E aceeaşi imagine 
concepută şi creată de autor, însă concomitent aceasta e făurită prin „actul” creator 
personal şi a spectatorului” (5, p.171). Imaginea artistică apare în contact nemijlocit 
al subiectului cu opera de artă şi se imprimă în conştiinţa lui. Apoi imaginea 
artistică poate obţine o relativă independenţă, adică a se dezvolta independent de 
influenţa directă a operei de artă.  Acest fenomen poate fi posibil, fiind-că percepţia 
nu coincide întotdeauna cu forma plastică ori verbală. Conform datelor furnizate de 
psihologi, „raţiunea se infiltrează nu numai în concepte, ci şi în reprezentări; „alături” 
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de gândirea logică există şi gândirea asociativă” (6, p.45).  A.Vallon spune, că „omul 
judecă nu doar despre acele obiecte pe care le recepţionează nemijlocit. Obiectul 
judecăţilor şi cunoştinţelor sale adesea devin lucruri şi fenomene care în momentul 
dat nu acţionează asupra organelor lui de simţ, şi anume imaginaţia „transformă” 
obiectele lipsă în minte, în obiecte prezente în minte, şi permite raţiunii să se 
sprijine pe imagini” (7, p.117).   

Opera de artă ca parametru constant prezintă o condiţie pentru apariţia 
imaginii artistice. Iar imaginea artistică se prezintă în relaţie cu opera de artă, ca 
un criteriu al valorii ei estetice. „Diapazonul imaginii artistice se întruchipează 
în materiile concrete, materializarea impresiilor vizuale şi emoţionale în forme 
corespunzătoare poetice, plastice, muzicale până la realizarea artistică a unei ori 
altei funcţii practice în arhitectură şi design” (8, p.48).  Realitatea vieţii în artă şi design 
se transpune graţie materializării unor anumite legi ale naturii (ritmului, staticii, 
dinamicii, echilibrului, culorii etc.), care alcătuiesc baza imaginii; iar elementele 
constrictive, organizate după aceste legi, definesc caracterul rolului emoţional şi 
semantic al metaforicului materializat în obiect şi perceput de om, de asemenea 
ca urmare a satisfacerii cerinţelor utilitare, estetice ale formaţiei social-economice 
date. Drept conţinut al imaginii artistice se prezintă copia realităţii, adică realitatea 
reflectată în conştiinţa omului şi nu realitatea înseşi, cum ar putea fi de obicei tratat 
eronat acest proces. 

Influenţa estetică asupra omului e determinată de unele mecanisme 
psihologice. Prin urmare, e absolut natural că în imaginea artistică şi în influenţa 
reală, pe care ea o produce asupra recipientului (ascultătorului, spectatorului), se pot 
delimita unele sau altele aspecte (spre exemplu, cognitive, emoţionale). Totodată, 
specificul major al ideii plastice şi imaginii artistice (ce determină eficacitatea lor 
reală) se determină prin unitate,  ne respectarea căreia aduce la distrugerea însăşi 
a imagini (10).

Racordarea imaginii artistice (plastice) în artă nu poate fi directă cu imaginea  
în design. Percepţia artistică e condiţionată într-o anumită măsură de caracterul 
operei de artă, conţinutul obiectiv al acesteia, specificul organizării ei structurale care 
determină caracterul percepţiei, continuitatea şi orientarea ei. Forma consistentă a 
operei de artă–imaginea artistică, reprezintă un punct al raportului, o „permanenţă” 
care devine drept un obiectiv al cercetărilor contemporane (11,12,13,14,15). 

Poziţiile de bază ale imaginii artistice în artă pot servi drept punctul iniţial 
în cercetarea problemei percepţiei imaginii respective în design însă, după cum 
notează G. Demosfenova: „Exportul direct al categoriilor studiului artelor în design, 
fără corespunzătoarea transformare teoretică, este imposibil (9, p.48).

Apreciind opinia lui O. Ghenisaretski, că tehnica este indiferentă faţă de om, 
deoarece nu conţine în sine ideile subiectului şi nu e capabilă a ţine cont de subi-
ectivitatea omenească (16, p.5), putem concluziona, că fără participarea artistului, 
fără contactul cu artele plastice, designul contemporan în forme adecvate nu ar fi 
reuşit să se formeze ca varietate a gândirii estetice, ca produs al ideilor la hotarul 
artei şi ştiinţei, ca descoperire a lui la frontiera secolelor XX şi XXI.

Concluzii:  
În urma analizei  comparate  a  noţiunii  de  imagine  în  arta plastică,  ergon-

omie  şi  designul  contemporan, rezumând cele expuse mai sus, putem constata 
următoarele fapte: 
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a) În dependenţă de domeniul ştiinţific/artistic referit, pot fi delimitate 
următoarele noţiuni-cheie, observate din literatura de specialitate: imagine 
(reprezentare - aspect generalizat); imagine artistică (referitor la artă); chip (mod, 
modalitate sau înfăţişare); imagine de proiect (referitor la procesul de design-proi-
ectare şau proiectare artistică); imagine remanentă (psihofiziologia percepţiei); 
configuraţie (referitor la formă);  formă totală (referitor la aspectul general a for-
mei); viziune (spaţială) (referitor la aspectul/caracterul reprezentativ al formei), 
etc., (luând în consideraţie că analiza actuală nu îşi pune scopul unui studiu complex 
în domeniul dat); 

b)  Noţiunea de imagine (în accepţie generală) poate fi observată în litera-
tura de specialitate cu aspect de artă şi ştiinţific contemporan la mai mulţi autori, 
independent de scoală artistică, ţară, cultură sau limba de comunicare;

c) Noţiunea de imagine este larg utilizată astăzi în ştiinţă (spre exemplu psi-
hologie, ergonomie ş.a.) şi artă (arta plastică, artele vizuale, designul contempo-
ran ş.a.), însă, reieşind din caracterul multiaspectual a semanticii termenului dat 
e necesară delimitarea stilistică în utilizarea corectă a noţiunii, referitor la diferite 
domenii. 

d) Exportul direct ale categoriilor studiului artelor în designul contemporan, 
fără corespunzătoarea transformare teoretică, este imposibil.
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THE CULTURE OF THE ENGLISH LANGUAGE

Natalia AZMANOVA
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English is a West Germanic language originating in England, and the first 
language for most people in Australia, Canada, the Commonwealth Caribbean, Ire-
land, New Zealand, the United Kingdom and the United States of America (also 
commonly known as the Anglosphere). It is used extensively as a second language 
and as an official language throughout the world, especially in Commonwealth 
countries such as India, Sri Lanka, Pakistan and South Africa, and in many interna-
tional organisations.Modern English is sometimes described as the global lingua 
franca. English is the dominant international language in communications, science, 
business, aviation, entertainment, radio and diplomacy. The influence of the British 
Empire is the primary reason for the initial spread of the language far beyond the 
British Isles. Following World War II, the growing economic and cultural influence 
of the United States has significantly accelerated the spread of the language. On 
an average school day approximately one billion people are learning English in 
one form or another.A working knowledge of English is required in certain fields, 
professions, and occupations. As a result over a billion people speak English at least 
at a basic level (see English language learning and teaching). English is one of six 
official languages of the United Nations.

History
English is an Anglo-Frisian language. Germanic-speaking peoples from 

northwest Germany (Saxons and Angles) and Jutland (Jutes) invaded what is now 
known as Eastern England around the fifth century AD. It is a matter of debate 
whether the Old English language spread by displacement of the original popula-
tion, or the native Celts gradually adopted the language and culture of a new ruling 
class, or a combination of both of these processes.Whatever their origin, these Ger-
manic dialects eventually coalesced to a degree (there remained geographical vari-
ation) and formed what is today called Old English. Old English loosely resembles 
some coastal dialects in what are now northwest Germany and the Netherlands 
(i.e., Frisia). Throughout the history of written Old English, it retained a synthetic 
structure closer to that of Proto-Indo-European, largely adopting West Saxon scrib-
al conventions, while spoken Old English became increasingly analytic in nature, 
losing the more complex noun case system, relying more heavily on prepositions 
and fixed word order to convey meaning. This is evident in the Middle English pe-
riod, when literature was to an increasing extent recorded with spoken dialectal 
variation intact, after written Old English lost its status as the literary language of 
the nobility. It is postulated that the early development of the language was in-
fluenced by a Celtic substratum. Later, it was influenced by the related North Ger-
manic language Old Norse, spoken by the Vikings who settled mainly in the north 
and the east coast down to London, the area known as the Danelaw.The Norman 
Conquest of England in 1066 profoundly influenced the evolution of the language. 
For about 300 years after this, the Normans used Anglo-Norman, which was close 
to Old French, as the language of the court, law and administration. By the four-
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teenth century, Anglo-Norman borrowings had contributed roughly 10,000 words 
to English, of which 75% remain in use. These include many words pertaining to 
the legal and administrative fields, but also include common words for food, such 
as mutton and beef. The Norman influence gave rise to what is now referred to 
as Middle English. Later, during the English Renaissance, many words were bor-
rowed directly from Latin (giving rise to a number of doublets) and Greek, leaving 
a parallel vocabulary that persists into modern times. By the seventeenth century 
there was a reaction in some circles against  the so-called inkhorn terms.During the 
fifteenth century, Middle English was transformed by the Great Vowel Shift, the 
spread of a prestigious South Eastern-based dialect in the court, administration 
and academic life, and the standardising effect of printing. Early Modern English 
can be traced back to around the Elizabethan period.

Classification and related languages
The English language belongs to the western sub-branch of the Germanic 

branch of the Indo-European family of languages.The question as to which is the 
nearest living relative of English is a matter of discussion. Apart from such English-
lexified creole languages such as Tok Pisin, Scots (spoken primarily in Scotland and 
parts of Northern Ireland) is not a Gaelic language, but is part of the English family 
of languages: both Scots and modern English are descended from Old English, also 
known as Anglo-Saxon. The closest relative to English after Scots is Frisian, which 
is spoken in the Northern Netherlands and Northwest Germany. Other less closely 
related living West Germanic languages include German, Low Saxon, Dutch, and 
Afrikaans. The North Germanic languages of Scandinavia are less closely related to 
English than the West Germanic languages.Many French words are also intelligible 
to an English speaker (though pronunciations are often quite different) because 
English absorbed a large vocabulary from Norman and French, via Anglo-Norman 
after the Norman Conquest and directly from French in subsequent centuries. As 
a result, a large portion of English vocabulary is derived from French, with some 
minor spelling differences (word endings, use of old French spellings, etc.), as well 
as occasional divergences in meaning, in so-called “faux amis”, or false friends.

Geographical Distribution
Over 380 million people speak English as their first language. English today 

is probably the third largest language by number of native speakers, after Manda-
rin Chinese and Spanish. However, when combining native and non-native speak-
ers it is probably the most commonly spoken language in the world, though possi-
bly second to a combination of the Chinese Languages, depending on whether or 
not distinctions in the latter are classified as “languages” or “dialects.” Estimates that 
include second language speakers vary greatly from 470 million to over a billion 
depending on how literacy or mastery is defined. There are some who claim that 
non-native speakers now outnumber native speakers by a ratio of 3 to 1. The coun-
tries with the highest populations of native English speakers are, in descending 
order: United States (215 million), United Kingdom (58 million), Canada (17.7 mil-
lion), Australia (15 million), Ireland (3.8 million), South Africa (3.7 million), and New 
Zealand (3.0-3.7 million). Countries such as Jamaica and Nigeria also have millions 
of native speakers of dialect continuums ranging from an English-based creole to 
a more standard version of English. Of those nations where English is spoken as a 
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second language, India has the most such speakers (‘Indian English’) and linguistics 
professor David Crystal claims that, combining native and non-native speakers, In-
dia now has more people who speak or understand English than any other country 
in the world. Following India is the People’s Republic of China. English is the pri-
mary language in Anguilla, Antigua and Barbuda, Australia (Australian English), the 
Bahamas, Barbados, Bermuda, Belize, the British Indian Ocean Territory, the Brit-
ish Virgin Islands, Canada (Canadian English), the Cayman Islands, Dominica, the 
Falkland Islands, Gibraltar, Grenada, Guernsey (Guernsey English), Guyana, Ireland 
(Hiberno-English), Isle of Man (Manx English), Jamaica (Jamaican English), Jersey, 
Montserrat, Nauru, New Zealand (New Zealand English), Pitcairn Islands, Saint Hel-
ena, Saint Lucia, Saint Kitts and Nevis, Saint Vincent and the Grenadines, Singapore, 
South Georgia and the South Sandwich Islands, Trinidad and Tobago, the Turks and 
Caicos Islands, the United Kingdom, the U.S. Virgin Islands, and the United States 
(various forms of American English).In many other countries, where English is not 
the most spoken language, it is an official language; these countries include Bo-
tswana, Cameroon, Fiji, the Federated States of Micronesia, Ghana, Gambia, Hong 
Kong, India, Kiribati, Lesotho, Liberia, Kenya, Madagascar, Malta, the Marshall Is-
lands, Namibia, Nigeria, Pakistan, Papua New Guinea, the Philippines, Puerto Rico, 
Rwanda, the Solomon Islands, Samoa, Sierra Leone, Singapore, Sri Lanka, Swaziland, 
Tanzania, Uganda, Zambia, and Zimbabwe. It is also one of the 11 official languages 
that are given equal status in South Africa (“South African English”). English is also 
an important language in several former colonies or current dependent territories 
of the United Kingdom and the United States, such as in Hong Kong and Mauritius.
English is not an official language in either the United States or the United King-
dom. Although the United States federal government has no official languages, 
English has been given official status by 30 of the 50 state governments. 

English as a Global Language
Because English is so widely spoken, it has often been referred to as a “global 

language”, the lingua franca of the modern era. While English is not an official lan-
guage in many countries, it is currently the language most often taught as a second 
language around the world. Some linguists believe that it is no longer the exclusive 
cultural sign of “native English speakers”, but is rather a language that is absorbing 
aspects of cultures worldwide as it continues to grow. It is, by international treaty, 
the official language for aerial and maritime communications, as well as one of the 
official languages of the European Union, the United Nations, and most interna-
tional athletic organisations, including the International Olympic Committee.Eng-
lish is the language most often studied as a foreign language in the European Union 
(by 89% of schoolchildren), followed by French (32%), German (18%), and Spanish 
(8%). In the EU, a large fraction of the population reports being able to converse to 
some extent in English. Among non-English speaking countries, a large percent-
age of the population claimed to be able to converse in English in the Netherlands 
(87%), Sweden (85%), Denmark (83%), Luxembourg (66%), Finland (60%), Slovenia 
(56%), Austria (53%), Belgium (52%), and Germany (51%).  Norway and Iceland also 
have a large majority of competent English-speakers.Books, magazines, and news-
papers written in English are available in many countries around the world. English 
is also the most commonly used language in the sciences. In 1997, the Science 



223

UNIVERSITATEA MULTICULTURALĂ

Citation Index reported that 95% of its articles were written in English, even though 
only half of them came from authors in English-speaking countries.

Dialects and Regional Varieties
The expansion of the British Empire and—since WWII—the primacy of the 

United States have spread English throughout the globe.  Because of that global 
spread, English has developed a host of English dialects and English-based creole 
languages and pidgins.The major varieties of English include, in most cases, several 
subvarieties, such as Cockney slang within British English; Newfoundland English 
within Canadian English; and African American Vernacular English (“Ebonics”) and 
Southern American English within American English. English is a pluricentric lan-
guage, without a central language authority like France’s Académie française; and, 
although no variety is clearly considered the only standard, there are a number 
of accents considered to be more prestigious, such as Received Pronunciation in 
Britain.Scots developed — largely independently — from the same origins, but fol-
lowing the Acts of Union in 1707 a process of language attrition began, whereby 
successive generations adopted more and more features from English causing 
dialectalisation. Whether it is now a separate language or a dialect of English bet-
ter described as Scottish English is in dispute. The pronunciation, grammar and 
lexis of the traditional forms differ, sometimes substantially, from other varieties of 
English. Because of the wide use of English as a second language, English speak-
ers have many different accents, which often signal the speaker’s native dialect or 
language. For the more distinctive characteristics of regional accents, see Regional 
accents of English speakers, and for the more distinctive characteristics of regional 
dialects, see List of dialects of the English language.Just as English itself has bor-
rowed words from many different languages over its history, English loan words 
now appear in a great many languages around the world, indicative of the techno-
logical and cultural influence of its speakers. Several pidgins and creole languages 
have formed using an English base, such as Jamaican Creole, Nigerian Pidgin, and 
Tok Pisin. There are many words in English coined to describe forms of particular 
non-English languages that contain a very high proportion of English words. Fran-
glais, for example, is used to describe French with a very high English word content; 
it is found on the Channel Islands. Another variant, spoken in the border bilingual 
regions of Québec in Canada, is called FrEnglish.

Constructed Varieties of English
•	 Basic English is simplified for easy international use. It is used by manu-

facturers and other international businesses to write manuals and com-
municate. Some English schools in Asia teach it as a practical subset of 
English for use by beginners. 

•	 Special English is a simplified version of English used by the Voice of 
America. It uses a vocabulary of only 1500 words. 

•	 English reform is an attempt to improve collectively upon the English lan-
guage. 

•	 Seaspeak and the related Airspeak and Policespeak, all based on restrict-
ed vocabularies, were designed by Edward Johnson in the 1980s to aid 
international cooperation and communication in specific areas. There is 
also a tunnelspeak for use in the Channel Tunnel. 
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•	 English as a lingua franca for Europe and Euro-English are concepts of 
standardising English for use as a second language in continental Eu-
rope. 

•	 Manually Coded English — a variety of systems have been developed 
to represent the English language with hand signals, designed primarily 
for use in deaf education. These should not be confused with true sign 
languages such as British Sign Language and American Sign Language 
used in Anglophone countries, which are independent and not based on 
English. 

•	 E-Prime excludes forms of the verb to be. 

Euro-English (also EuroEnglish ) terms are English translations of European 
concepts that are not native to English-speaking countries. Due to the United 
Kingdom’s (and even the Republic of Ireland’s) involvement in the European Union, 
the usage focuses on non-British concepts. This kind of Euro-English was parodied 
when English was “made” one of the constituent languages of Europanto.

Grammar
English grammar has minimal inflection compared with most other Indo-Eu-

ropean languages. For example, Modern English, unlike Modern German or Dutch 
and the Romance languages, lacks grammatical gender and adjectival agreement. 
Case marking has almost disappeared from the language and mainly survives in 
pronouns. The patterning of strong (e.g. speak/spoke/spoken) versus weak verbs 
inherited from its Germanic origins has declined in importance in modern English, 
and the remnants of inflection (such as plural marking) have become more regular.
At the same time, the language has become more analytic, and has developed fea-
tures such as modal verbs and word order as rich resources for conveying meaning. 
Auxiliary verbs mark constructions such as questions, negative polarity, the passive 
voice and progressive tenses.

Vocabulary
The English vocabulary has changed considerably over the centuries.Ger-

manic words (generally words of Old English or to a lesser extent Norse origin) 
which include all the basics such as pronouns (I, my, you, it) and conjunctions (and, 
or, but) tend to be shorter than the Latinate words of English, and more common 
in ordinary speech. The longer Latinate words are often regarded as more elegant 
or educated. However, the excessive or superfluous use of Latinate words is con-
sidered at times to be either pretentious (as in the stereotypical policeman’s talk of 
“apprehending the suspect”) or an attempt to obfuscate an issue. George Orwell’s 
essay “Politics and the English Language” is critical of this, as well as other perceived 
abuses of the language.An English speaker is in many cases able to choose between 
Germanic and Latinate synonyms: come or arrive; sight or vision; freedom or liberty. 
In some cases there is a choice between a Germanic derived word (oversee), a Latin 
derived word (supervise), and a French word derived from the same Latin word (sur-
vey). The richness of the language arises from the variety of different meanings and 
nuances such synonyms harbour, enabling the speaker to express fine variations or 
shades of thought. Familiarity with the etymology of groups of synonyms can give 
English speakers greater control over their linguistic register. An exception to this 
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and a peculiarity perhaps unique to English is that the nouns for meats are com-
monly different from, and unrelated to, those for the animals from which they are 
produced, the animal commonly having a Germanic name and the word having a 
French-derived one. Examples include: deer and venison; cow and beef; swine/pig 
and pork, or sheep and mutton. This is assumed to be a result of the aftermath of the 
Norman invasion, where a French-speaking elite were the consumers of the meat, 
produced by English-speaking lower classes.In everyday speech, the majority of 
words will normally be Germanic. If a speaker wishes to make a forceful point in an 
argument in a very blunt way, Germanic words will usually be chosen. A majority 
of Latinate words (or at least a majority of content words) will normally be used in 
more formal speech and writing, such as a courtroom or an encyclopedia article. 
However, there are other Latinate words that are used normally in everyday speech 
and do not sound formal; these are mainly words for concepts that no longer have 
Germanic words, and are generally assimilated better and in many cases do not ap-
pear Latinate. For instance, the words mountain, valley, river, aunt, uncle, move, use, 
push and stay are all Latinate.

English is noted for the vast size of its active vocabulary and its fluidity. Eng-
lish easily accepts technical terms into common usage and imports new words 
and phrases that often come into common usage. Examples of this phenomenon 
include: cookie, Internet and URL (technical terms), as well as genre, über, lingua 
franca and amigo (imported words/phrases from French, German, modern Latin, 
and Spanish, respectively). In addition, slang often provides new meanings for old 
words and phrases. In fact, this fluidity is so pronounced that a distinction often 
needs to be made the Number of words in English.

English has an extraordinarily rich vocabulary and willingness to absorb 
new words. As the General Explanations at the beginning of the Oxford English Dic-
tionary states:

The Vocabulary of a widely diffused and highly cultivated living language 
is not a fixed quantity circumscribed by definite limits... there is absolutely no de-
fining line in any direction: the circle of the English language has a well-defined 
centre but no discernible circumference.

The vocabulary of English is undoubtedly vast, but assigning a specific num-
ber to its size is more a matter of definition than of calculation. Unlike other lan-
guages, there is no Academy to define officially accepted words. Neologisms are 
coined regularly in medicine, science and technology and other fields, and new 
slang is constantly developed. Some of these new words enter wide usage; oth-
ers remain restricted to small circles. Foreign words used in immigrant communi-
ties often make their way into wider English usage. Archaic, dialectal, and regional 
words might or might not be widely considered as “English”.The Oxford English Dic-
tionary, 2nd edition (OED2) includes over 600,000 definitions, following a rather 
inclusive policy:

It embraces not only the standard language of literature and conversation, 
whether current at the moment, or obsolete, or archaic, but also the main technical 
vocabulary, and a large measure of dialectal usage and slang (Supplement to the 
OED, 1933).

The editors of Webster’s Third New International Dictionary, Unabridged 
(475,000 main headwords) in their preface, estimate the number to be much high-
er. It is estimated that about 25,000 words are added to the language each year. 
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Word Origins
Influences in English vocabulary. One of the consequences of the French 

influence is that the vocabulary of English is, to a certain extent, divided between 
those words which are Germanic (mostly Old English) and those which are “Latinate” 
(Latin-derived, either directly from Norman French or other Romance languages).
Numerous sets of statistics have been proposed to demonstrate the various ori-
gins of English vocabulary. None, as yet, are considered definitive by a majority of 
linguists.A computerised survey of about 80,000 words in the old Shorter Oxford 
Dictionary (3rd ed.) was published in Ordered Profusion by Thomas Finkenstaedt 
and Dieter Wolff (1973) that estimated the origin of English words as follows:

•	 Langue d'oïl, including French and Old Norman: 28.3% 
•	 Latin, including modern scientific and technical Latin: 28.24% 
•	 Other Germanic languages (including words directly inherited from Old 

English): 25% 
•	 Greek: 5.32% 
•	 No etymology given: 4.03% 
•	 Derived from proper names: 3.28% 
•	 All other languages contributed less than 1% (e.g. Arabic-English loan-

words) 
A survey by Joseph M. Williams in Origins of the English Language of 10,000 

words taken from several thousand business letters gave this set of statistics:
•	 French (langue d'oïl), 41% 
•	 "Native" English, 33% 
•	 Latin, 15% 
•	 Danish, 2% 
•	 Dutch, 1% 
•	 Other, 10% 
However, 83% of the 1,000 most-common English words are Anglo-Saxon 

in origin. 

Writing System
English has been written using the Latin alphabet since around the ninth 

century. (Before that, Old English had been written using the Anglo-Saxon Futhorc.) 
The spelling system, or orthography, is multilayered, with elements of French, Latin 
and Greek spelling on top of the native Germanic system; it has grown to vary sig-
nificantly from the phonology of the language. The spelling of words often diverg-
es considerably from how they are spoken.

Formal Written English
A version of the language almost universally agreed upon by educated Eng-

lish speakers around the world is called formal written English. It takes virtually the 
same form no matter where in the English-speaking world it is written. In spoken 
English, by contrast, there are a vast number of differences between dialects, ac-
cents, and varieties of slang, colloquial and regional expressions. In spite of this, 
local variations in the formal written version of the language are quite limited, 
being restricted largely to the spelling differences between British and American 
English.
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Basic and Simplified Versions
To make English easier to read, there are some simplified versions of the 

language. One basic version is named Basic English, a constructed language with 
a small number of words created by Charles Kay Ogden and described in his book 
Basic English: A General Introduction with Rules and Grammar (1930). The language is 
based on a simplified version of English. Ogden said that it would take seven years 
to learn English, seven months for Esperanto, and seven weeks for Basic English, 
comparable with Ido. Thus Basic English is used by companies who need to make 
complex books for international use, and by language schools that need to give 
people some knowledge of English in a short time.Ogden did not put any words 
into Basic English that could be said with a few other words and he worked to make 
the words work for speakers of any other language. He put his set of words through 
a large number of tests and adjustments. He also made the grammar simpler, but 
tried to keep the grammar normal for English users.The concept gained its greatest 
publicity just after the Second World War as a tool for world peace. Although it was 
not built into a program, similar simplifications were devised for various interna-
tional uses.
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INTERKULTURALITÄT DER UNIVERSITÄTEN.
HERAUSFORDERUNGEN UND PERSPEKTIVEN

Olesea ŢURCAN
Freie Internationale Universität in Moldova

Heute hört man je häufiger die Begriffe Weltgesellschaft, Globalisierung, In-
terkulturalität oder Multi-Kulti usw. Durch Internet, Fernsehen, Satelliten, Express-
verkehr und Flugzeuge ist die Welt kleiner geworden. Je mehr man Möglichkeiten 
hat, desto mehr will man neue Länder kennenlernen und selbst Landeskunde er-
leben.

Ein riesiger und vorteilhafter Angebot bieten uns die Universitäten, die 
durch ihre Stipendien, Programme und Projekte verschiedene Nationalitäten, 
Menschen, Meinungen und Ideen unter einem Hut bringen. Ist es gut oder ist es 
schlecht, werden wir im Folgenden versuchen die Vorteile und die Perspektiven zu 
zeigen, die die Universität des 21. Jahrhunderts darlegt.

Unserer Meinung nach, haben die Universitäten infolge der Interkulturalität 
nur zu gewinnen. Man stellt Gruppen zusammen, in denen Menschen aus verschie-
denen Ländern kommen. Sie haben verschiedene Verhalten, andere Lebensweise 
oder unterschiedliche Werte, aber sie müssen doch zusammen kommunizieren, 
wohnen, spielen, lernen oder studieren.  

Die Globalisierung hat schon viele Bereiche berührt, wie z. B. Technik, Politik, 
Wirtschaft und andere mehr, und warum nicht die Wissenschaft und das Studium.

Ein amerikanischer Student kann, wenn er Lust hat, an einer beliebigen 
europäischen Universität, Schule oder Hochschule studieren und umgekehrt. Ge-
winnt er oder verliert er? Natürlich gewinnt, weil er zusammen mit dem Studium, 
neue Kulturen, neue Bräuche und neue Lebensbedingungen kennt.  

Aber wie soll eine interkulturelle Universität sein und funktionieren? Es gibt 
in Europa eine sehr grosse Menge solcher Universitäten wie z. B. Freier Universität 
in Berlin, Sorbonne in Frankreich, Cambridge in Grossbritanien und besser zu sagen 
fast alle europäischen Universitäten sind multi-kulti und globalisiert. Jede Univer-
sität Deutschlands (und nicht nur) haben eine solche Abteilung, die „Auslandsamt“ 
heißt und die sich mit den ausländischen Studenten beschäftigt.

Dieses Amt hat die Aufgabe, für den ausländischen Studenten zu sorgen, ihn 
zu schützen und zu unterstützen. Das bedeutet jede Universität, die ausländische 
Studenten hat, muss auch wissen sie zu beschützen. Die Struktur der Uni muss so 
sein, dass sie den ausländischen Studenten hilft. In der gleichen Zeit soll die Uni 
darauf achten, dass die einheimischen Studenten sich gut mit den Ausländischen 
verstehen, damit es keine Probleme auf Nationalebene entstehen. 

Europa hat solche Phasen schon seit Langem überwunden und sie ist, so zu 
sagen, eine Expertin, was  das interkulturelle Studium betrifft.

 Gibt es bestimmte Regeln oder bestimmte Prinzipien, nach denen man eine 
interkulturelle Uni schaffen kann, wo alles perfekt ist, oder ist das nur die Kultur der 
Europäer nötig? Beeinflusst das Entwicklungsniveau eines Landes die Zahl der Aus-
landsstudenten? Wie wählt man die Uni wo man studieren will? Nach Land, nach 
Stadt oder vielleicht nach Freunden?
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Es sind Fragen, die uns beweisen, dass die Entstehung einer interkulturel-
len Uni ein sehr komplizierter und langsamer Prozess ist, weil man im Laufe dieses 
Prozeses alle obengeschriebenen Fragen und Momente berücksichtigen muss.

Heutzutage freuen wir uns, dass es verschiedene Organisationen gibt wie 
z. B. Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) oder Österreichischer Aka-
demischer Austauschdienst (ÖAD), die verschiedene Stipendien anbieten um Stu-
denten verschiedener Staaten zusammen einzumischen. Sind das politische Spe-
kulationen oder einfach eine Folge der Globalisierung? 

Natürlich ist es schwer im Ausland zu arbeiten wenn man das Studium zu-
hause durchgeführt hat, weil unabhängig von Technik, Wirtschaft und Politik, ble-
ibt die Kultur noch nicht globalisiert. Man kann noch unterscheiden wer von Italien, 
oder von Griechenland oder von China kommt, weil jede Kultur ihre Eigenschaften 
noch behält. Deshalb ist es wichtig, dass die Studenten (auch andere Leute) sich in 
einem ständigen Austausch befinden. 

Wie ist es aber mit den internationalen Universitäten hier in Moldawien? 
Natürlich ist es nicht so gewöhnlich wie in Europa, trotzdem ist in der letzten Zeit 
alles anders geworden. Man kann schon auch in Moldawien viele ausländischen 
Studenten sehen und mit der Zeit noch mehreren, da auch die Moldawien ein Teil 
des ganzen Prozesses der Globalisierung wird. Die Ursache ist sowohl die Zugän-
glichkeit zu den Internet–Seiten unserer Universitäten als auch die intensive Migra-
tion der Menschen. Moldawische Universitäten legen auch ein grosses Angebot 
vor, aber wegen der Lebensbedingungen hier zulande oder des (ehemaligen) poli-
tischen Systems oder vielleicht wegen verschiedener Vorurteile kommen wenige 
europäischen Studenten zu uns. Vielmehr sind die Studenten aus dem Süd-Osten, 
die in moldauisches Sudium ein Näher-Kommen zu Europa sehen. Aus Europa 
oder aus Asien, aus Amerika oder aus Australien ist es nicht so wichtig, wichtig ist, 
dass Moldawien Universitäten hat, die Studium für Asländer anbieten und dass die 
Menschen hier überhaupt kommen. 

 Was aber wirklich bedeutet, ist das steigende Interesse an unserem Land. 
Sowohl die ausländischen Investoren als auch ausländische Studenten glauben 
an eine Änderung und an mehrere Perspektiven, die für Moldawien entscheidend 
wären. 

Suport informaţional
1. www.daad.de
2. www.oead.at
3. www.ulim.md
4. www.uni-koeln.de
5. www.auf.org
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CRITIFICATION ŞI LITERATURĂ:  
AUTORUL – CRITIC ÎN POSTMODERNISMUL EUROPEAN

Simona ANTOFI
Universitatea „Dunărea de Jos”, Galaţi

Raportul artă – realitate suferă modificări radicale în postmodernism, 
ca urmare a aplatizării tuturor ierarhiilor, în special a celor estetice, a situării 
într-o reţea a plurivalenţelor semantice al oricărui text, extra sau intraliterar, şi 
a abandonării – uneori prea radicale – a ideii de canon. Mişcările conceptuale şi 
semantice din interiorul metadiscursului de validare din unghi postmodern aduc, 
în literatură, demitizări programatice ale conceptelor anterioare şi o sumedenie de 
morţi: a Autorului, a Capodoperei, a Poetului Naţional, a Originalităţii, a Geniului 
inspirat, prin care zeul vorbeşte etc. Defunctelor instrumente de lucru ale criticilor 
le iau locul, rapid, altele, ameninţând, aşa cum se întâmplă în orice moment de 
avangardă, de frondă sau de recuperare, dar pe căi ocolite şi demistificatoare, a 
tradiţiei literare, cu un alt imperialism teoretic emergent.

Încercările de definire a postmodernismului sunt, în acelaşi timp, tentative 
de (re)instaurare a unui metalimbaj necesar şi de construire, tocmai în acest 
mod, a unui set de argumente în favoarea noii paradigme culturale şi literare. 
Reaşezarea raportului dintre autor şi critic se face ca urmare a (re)(de)branşărilor 
literaturii de realitate, într-un discurs hibrid care, actualizând, fără să recunoască, 
dezideratul romantic al desăvârşirii, al completitudinii, suprapune, palimpsestic, 
prin amalgamare sau prin intercalări abil amplasate, discursul şi metadiscursul. 

Formula acestui text de tip critifiction nu se constituie, în practica literară şi 
critică, drept o noutate absolută. Aspiraţia discursului critic de a fi validat ca literatură 
potenţială şi de a i se recunoaşte originalitatea, ingeniozitatea argumentativă şi 
retorica proprie, drept calităţi literare propriu-zise, ca şi putinţa de a construi un 
personaj – scriitor, alături de fantasma personajului – critic şi autor, la rândul său, 
este veche de când lumea.

Ca urmare, dilemele literaturii şi ale scriitorului postmodern atacă frontal şi 
discursul critic ce şi-a pierdut – programatic – autonomia şi autoritatea canonică 
/ canonizatoare de altădată. În termenii lui Ihab Hassan, construcţionismul 
– « construcţia de lumi iluzorii, ficţionale », « care î-i sunt proprii lor referenţi » 
(Mircea Cărtărescu, 1999: 103) devine, la nivelul metadiscursului critificţional, o 
formă inedită de autoreferenţialitate ce vizează, în mod egal, textul care se face 
şi metatextul care face corp comun cu ficţiunea. Hibridizarea şi carnavalizarea, 
respectiv amestecul artelor, al vârstelor, al modelelor, al stilurilor, al formelor de 
paraliteratură, impuritatea ridicată la rang de condiţie şi regulă a literaturii, ca 
şi « polifonia stilistică şi narativă », alături de « perpetue formări şi deformări ale 
limbajului » (ibidem: 102) se corelează cu ceea ce Barthes numea semioclastie.

Absenţa unui sens originar, încifrat prin metafore şi simboluri, parţial descifrat 
şi descifrabil printr-o retorică abilă a inepuizabilului semantic, obligă discursul 
critic la a-şi reconsidera menirea, funcţiile şi instrumentele. Demersul hermeneutic 
devine irelevant, din acest motiv, ca şi din pricina caracterului nonreprezentabil al 
textelor literare postmoderne.
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Se adaugă, apoi, imanenţa, înţeleasă ca o « exuberanţă intertextuală, 
metatextuală, hipertextuală, autoreferenţială unică în istoria formelor » (ibidem: 
104), ca actualizarea unei reţele ce reuneşte, în corpul însuşi al textului, sub semnul 
exhaustivităţii, toate înrudirile, toate dependenţele şi interdependenţele textului, 
(non)evaluările sale critice, ca într-un uriaş creuzet pentru care tehnica mise en 
abyme reprezintă doar un mecanism ce acţionează pe suprafeţe mici.

În această ordine de idei, se cuvine amintită teoria barthesiană conform 
căreia hegemonia textului, hotărâtoare pentru mişcările structuraliste şi 
poststructuraliste, îşi subordonează un autor - construct al limbajului, produs 
derivat al activităţii de producere care este textul însuşi. Un autor scriptural este 
definit, în S/Z, drept « acest eu care abordează textul şi [care] este deja o pluralitate 
de alte texte, de coduri infinite ». (Mihaela Ursa, 2005: 151)  În virtutea acestui fapt 
– şi al (re)descoperirii naturii simbolice a limbajului – scriitorul şi criticul se întâlnesc 
în procesul de catalizare a activităţii productive a limbajului, fie ca executant, fie ca 
analist al « logicii după care sunt generate sensurile ». (ibidem: 160)

Acest limbaj autoritar se autopoziţionează ca subiect al enunţului şi al 
enunţării, ceea ce explică de ce «criticul nu “deformează” obiectul, pentrru a se 
exprima în el, nu face din acesta predicatul propriei sale persoane; îl reproduce încă 
o dată, ca un semn desprins şi variat, semnul operelor al căror mesaj, infinit repetat, 
nu este o “subiectivitate”, ci însăşi confruntarea subiectului şi limbajului ». (ibidem)

De altfel, procedarea însăşi a criticului se supune, voit sau nu, regulilor 
generale de ficţionalizare în virtutea cărora criticul proiectează, în discursul său, 
o ipoteză auctorială pe care o deduce, parţial, din informaţiile pe care crede că i 
le oferă textul, şi pe care o (re)compune, în bună măsură, din informaţii exterioare 
textului analizat. Însă toate elementele care pot fi, virtual, supuse investigaţiei 
– viaţa autorului, detaliile despre operă – sunt susceptibile de a fi investite cu 
statut simbolic în vederea integrării lor într-o « configurare imaginară », rod al « 
presupunerii schematice a unei fantasme auctoriale ». (ibidem: 89)

Iar aceasta din urmă rezultă dintr-un demers critic ce se defineşte prin 
aceleaşi caracteristici ca întreg postmodernismul literar: pluralitate, hibridizare, 
metatext ironic, programatic, parodic ş.a., plurivocitate semantică etc.

Mihaela Ursa sintetizează corect atitudinea criticului faţă de autorul pe a 
cărui prezenţă fantomatică o simte în spatele scriiturii sau pe care o instituie din 
nevoia unui partener de dialog: « în calitate de critici, avem nevoie de o modalitate 
de imaginare a felului în care autorul intermediază un schimb de valori între propria 
personalitate şi text, apoi între text şi receptarea sa, între postularea sa fictivă şi 
prezenţa sa ficţională ». (ibidem: 91)

Parţial ghid – alături de text – şi parţial argument şi garanţie a demersului 
său (non)interpretativ, autorul fantomatic întovărăşeşte textul şi participă, în cali-
tate de componentă semnificativă, la proiectul interpretativ al autorului – critic.

Într-un binecunoscut eseu intitulat Moartea autorului, Roland Barthes 
demosntrează cum, construind o teorie coerentă împotriva hegemoniei auctoriale 
şi a puterii acesteia de a dirija – prin prezumţii asupra intenţionalităţii sale comuni-
cative şi creatoare – şi în favoarea hegemoniei textului, se construieşte un personaj 
auctorial caracterizat, denumit şi creat să funcţioneze ca produs al limbajului. Pre-
determinarea operei prin autorul său este înlocuită cu dependenţa scriptorului de 
enunţare şi de enunţ, singura spaţio – temporalitate de grad zero în care fantasma 
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auctorială mai are drept de fiinţare. Vechiul mit estetic, al operei care îşi ucide cre-
atorul, pentru a dobândi autonomie şi voce proprie, este redimensionat pe coordo-
natele scriiturii care, prin însăşi existenţa ei, semnează actul de moarte al autorului 
empiric şi statutează existenţa « unui câmp fără origine – sau care, cel puţin, nu 
are altă origine decât limbajul însuşi, limbajul care pune mereu în discuţie toate 
originile ». (ibidem: 141)

În felul acesta, instrumentul scriiturii, şi nu punctul ei de origine, prin voinţă 
creatoare, scriptorul devine, în termenii autorului său, Roland Barthes, o instanţă 
pentru care « nu există alt moment decât cel al enunţării, orice text scriindu-se în 
permanenţă aici şi acum ». (ibidem) Posesor al unei informaţii exhaustive asupra 
literaturii, pe care o împărtăşeşte cu scriitura – în sens derridean (căci Barthes se ap-
ropie muilt de perspectiva filosofică şi de decosntrucţionismul lui Jacques Derrida 
din Gramatologie) – scriptorul este mijlocul – sau mijlocitorul – prin care literatura 
se face cu literatură.

La graniţa dintre ultimele acorduri ale structuralismului şi poststructuralism, 
Roland Barthes nu pierde din vedere rolul lectorului şi funcţionarea textului prin 
intertextul din care se nutreşte permanent. Instanţă ipotetică şi parţial prevăzută 
de text, cititorul nu are istorie personală, nici biografie şi nici adâncime psihologică, 
iar texttul pentru refacerea căruia este instituit devine « un spaţiu multidimension-
al în care o întreagă varietate de scrieri, nici una din ele originală, se amestecă şi 
interacţionează ». (ibidem: 143)

Pe coordonate oarecum diferite, proiectul auctorial imaginat de Michel Fou-
cault, în eseul Ce este autorul?, porneşte de la ipoteza morţii autorului, pentru a-i 
recosntrui fantasma la nivelul unei funcţii – autor, un personaj constituit printr-o 
serie de postulate care-i rezervă spaţio – temporalitatea discursivă drept soluţie de 
fiinţare şi un sistem de dependenţe intra şi extradiscursive drept reglementare. De-
parte de autorul empiric, abolit, funcţia – autor « caracterizează existenţa, circulaţia 
şi modul de operare al anumitor discursuri în cadrul unei societăţi » şi « se leagă de 
sistemele legale şi instituţionale care circumscriu, determină şi articulează tărâmul 
dicursului ». (ibidem: 147)

Apoi, funcţia – autor « nu operează într-o manieră uniformă în toate discur-
surile, în orice timp şi în orice cultură dată », « nu este definită prin atribuirea textu-
lui unui creator, ci printr-o serie de proceduri precise şi complexe » şi « nu se referă, 
pur şi simplu, la un individ concret, cât dă naştere în mod simultan unei varietăţi de 
euri şi unei serii de poziţii subiective pe care le pot ocupa indivizi din orice clasă ». 
(ibidem: 171)

Şi Autorul Model al lui Umberto Eco se regăseşte, în datele scriiturii, ca autor 
al enunţului susceptibil de a fi recosntituit din datele strategiei / strategiilor de ar-
ticulare a textului. Partener textual al Cititorului Model – alt binecunoscut construct 
textual înţeles ca o ipoteză integratoare de lectură, ca un cititor apt a sesiza şi a per-
forma toate interpretările pe care textul însuşi le programează şi le conţine în mod 
virtual – Autorul Model « depinde de urme textuale, dar pune în joc universul a ceea 
ce se află în spatele textului, în spatele destinatarului şi ... în faţa textului şi a proce-
sului de cooperare ». (Umberto Eco, 1991: 100) Însă prin cooperare textuală semio-
ticianul refuză să înţeleagă altceva decât ceea ce textul însuşi conţine, ca ipoteză 
interpretativă compatibilă cu ipoteza de autor pe care cititorul şi-o construieşte, 
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ipostaziind în figura fantasmatică a unui personaj textual informaţiile pe care textul 
i le pune la dispoziţie.

În Limitele interpretării Eco îi asociază autorului pe care îl imaginează ca 
efect al semiozei textuale o lume interioară, asimilabilă unui « construct al actului 
de interpretare » şi nu unei « realităţi psihologice (ce nu poate fi atinsă dincolo de 
text) ».  (Umberto Eco, 1996: 173)

Reciprocitatea raportului scriitor – critic se verifică, prin urmare, nu numai 
la nivelul textelor acceptate prin consens ca fiind ficţiuni literare propriu-zise, ci 
şi la nivelul discursului critic teoretic, elaborat, în primul rând, pentru a pune în 
circulaţie şi a justifica un algoritm sau un model de abordare a literaturii. Alternati-
va ficţională astfel creată se concretizează în varii ipoastaze auctoriale care, dincolo 
de metalimbajul mai mult sau mai puţin riguros, au în comun caracterul fantomatic 
şi existenţa prin text.
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