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CUVANT INAINTE

Aceasta carte a avut o gestatie destul de indelungata. Ideea privind scrierea
unei carti cu referire la formarea si evaluarea competentei de comunicare a incolfit
in mintea mea inca in 2007, dupa sustinerea tezei de doctorat cu tema ,,Concep-
tualizarea evaludrii competentelor comunicative si literare ale elevilor”, cand tot
ce reusisem sa elucidez in cercetarea respectiva cu referire la competenta scolara
mi se parea ca aduce un suflu nou in dezvoltarea si eficientizarea invitdmantului
nostru, pe domeniul de referinta Limba si literatura roméana.

Ceva insd m-a oprit sd dau curs realizérii ideii date, probabil, am simtit o
anumita insuficienta, asa cd am continuat sd cercetez si sd aprofundez subiectul,
raportandu-ma la miscarea culturala a timpului si la tendintele de dezvoltare a
invagdmantului in acest context.

Intre timp, situatia in domeniul temei de cercetare a evoluat, conceptul de
competenta scolard, care a cunoscut atat dezvoltari cat si contestari, a castigat tot
mai mult teren si s-a dezvoltat in domenii de competente-cheie, aflandu-se astdzi
in centru tuturor dezbaterilor si documentelor oficiale de politici educative, nati-
onale si europene, drept consecintd, in educatie, dar si in formarea profesionald,
competentele-cheie, intre care si competenta de comunicare, au fost puse la baza
curricula, a specializarilor din universitati, a calificdrilor si standardelor profesi-
onale.

La fel, s-au inmultit si lucrdrile autorilor care au scris despre competente, in
general, si despre competenta de comunicare, in particular, iar acestea mi-au
influentat opiniile formate si au amanat mereu transpunerea ideii respective in
actiune. Or, pe mésura ce ideea cartii prindea contur, ea imi conditiona lecturile,
impingandu-md mereu cdtre alte zone si ficindu-ma sa devin tot mai constientd
de anumite nevoi suplimentare de documentare situate pana atunci la periferia
preocuparilor mele.

In fine, am resimtit necesitatea elaborarii unei carti de sintezi despre compe-
tenta de comuncare atunci cand, dupa alte preocupdri stiintifice, mi s-a propus

colaborarea in cadrul proiectului institutional Strategii pedagogice ale formadarii



vorbitorului cult de limba romadnd din perspectiva educatiei europene pentru limbi,
cand m-am incumetat la acest efort de recuperare a ceea ce am scris timp de mai
multi ani la tema respectiva.

Asadar, prezenta lucrare se doreste a fi una de sintetizare a unui demers stiin-
tific, realizat pe parcursul mai multor ani in scop de documentare, conceptuali-
zare, dar si de explicitare a conceptului de competentd, in general, si a competentei
de comunicare, in particular, precum si de a aduce anumite clarificari in evolutia
acestor concepte de maxima actualitate pentru teoria si practica educationala.

Totodata, prin prezenta lucrare, as dori sd ofer pedagogilor nu doar o anumita
clarificare epistemica a domeniului competentei de comunicare, astfel incat aceasta
sd fie perceputd ca o unitate conceptuala si de structurd, ci, mai ales, sd sugerez
unele cai si posibilitdti metodologice privind conditiile pedagogice de atingere a
acestei finalitdti prin aplicarea unor strategii, metode si tehnici eficiente de forma-
re-evaluare, pe care sa le utilizeze creativ in activitatea proprie de formare.

Sunt profund rescunoscatoare urmatorilor mentori, prieteni si colegi care
m-au sustinut in cresterea mea profesionala si in realizarea finalmente a acestei
lucréri: dnei prof. univ,, dr. hab. Tatiana Callo, care m-a atras in cercetarea peda-
gogicd, a avut incredere in mine §i mi-a formulat aceasta tema interesanta si
utila pentru investigare; dlui prof., dr. hab. Vlad Paslaru, mentorul meu in acti-
vitatea de cercetare pedagogicd, omul de stiinta de la care am insusit spiritul
analitic, gandirea critica si reflexivitatea ca instrumente de lucru intelectual; dnei
prof. univ., dr. hab. Viorica Goras-Posticd, pentru sustinerea ideilor, discutiile
purtate la tema respectiva si sugestiile oferite pe parcursul activitatii de cercetare,
precum si tuturor colegilor cu care am colaborat pe parcursul anilor de activitate.

Doresc, de asemenea, si mulfumesc Institutului de Stiinte ale Educatiei, care
m-a adoptat, la un anumit moment al carierei mele, oferindu-mi o noud oportu-
nitate pentru dezvoltarea profesionald - cea de cercetator in domeniul pedagogiei,
in cadrul cdruia m-am si format ca cercetitor si unde mi-am probat capacitatea
de a investiga diverse fenomene pedagogice, am initiat si coordonat proiecte de
cercetare, si de la indltimea cdruia am incercat sd fiu ochiul vulturului aflat in zbor

planat (Ph. Meirieu) asupra terenului educatiei.



INTRODUCERE

Aceasta lucrare reprezentd rezultatul unei cercetari laborioase, dezvoltata pe
parcursul mai multor ani de activitate stiinfificd si finalizatd in cadrul proiectului
Strategii pedagogice ale formarii vorbitorului cult de limba romand din perspectiva
educatiei europene pentru limbi, ea abordeaza tematica vasta si complexd a compe-
tentei, in general, si a competentei de comunicare, in particular, astfel situandu-se,
in conformitate cu titlul, pe linia de intersectie a cel putin trei domenii de cerce-
tare: teoria educatiei, dezvoltarea curriculumului, didactica limbii si literaturii
romane.

Scopul lucrarii este de aduce clarificari intr-un domeniu de maxima actualitate
pentru teoria si practica educationald, cum este competenta, care s-a impus recent
in literatura stiintelor educatiei si in toate curricula scolare, constituind acum o
notiune-nucleu pentru noua paradigma a educatiei —instruirea in baza de compe-
tente, care inca nu si-a stabilit influenta decisiva la nivelul practicii educationale,
dar de care se leagd convingerea ferma ca poate conduce la o eficientizare a proce-
sului educational.

In capitolul intai al lucririi, este examinati evolutia conceptului de compe-
ten{d, urmdrita in plan european si national, care este analizatd ulterior in corelatie
cu ideile de baza ale instruirii si evaludrii autentice, din care a derivat noua para-
digma a invatamantului - instruirea in baza de competente sau pedagogia compe-
tentelor si care a condus la fundamentarea conceptului de competenti-cheie si la
dezvoltarea profilul de formare a personalitatii elevului in secolul XXI.

In capitolul al doilea, sunt examinate exigentele modelului comunicativ-func-
tional de studiere a limbii si literaturii romane, analizate conceptul, elementele
structurale si perspectivele de formare-dezvoltare a competentei de comunicare

in limba roméana (monodisciplinara si transdisciplinard), prima fiind conside-



ratd traditionala pentru realitatea educationala din R. Moldova, iar cea de-a doua
inscriindu-se in procesul de eficientizare a demersului pedagogic de formare-
evaluare a domeniului respectiv.

In capitolul al treilea este argumentat rolul lecturii ca factor de dezvoltare a
competentei de comunicare a elevului, sunt analizate structura si mediul de
formare al competentei de lecturd dupa modelul lecturii plurale dezvoltat in
cadrul educatiei literar-artistice, examinate beneficiile activitatii de lectura asupra
dezvoltirii cognitiv-afective a elevilor, totodata, performantele elevilor la evalu-
area competentei de lectura sunt raportate la rezultatele inregistrate in testarile
PISA pe domeniul respectiv, de unde si recomandarea pentru o mai buna corelare
a activitatii de formare-evaluare a lecturii scolare, pentru o alfabetizare mai func-
tionald a elevilor.

In capitolul al patrulea este elucidat fenomenul comunicarii didactice, pe
care autoarea l-a identificat drept principiu educational, mecanism pedagogic
de formare si factor de impact in dezvoltarea transdisciplinard a competentelor
de comunicare ale elevilor. Autoarea formuleaza si propune practicii de formare
principii si standarde profesionale de performantd pentru evaluarea cadrelor
didactice, intre care si principiul comunicarii corecte in limba roména, si rapor-
teaza aceastd norma la cultura pedagogicd, cultura comunicérii educationale si la
profesorul de calitate.

Astfel structurata, lucrarea se doreste a fi atdt un demers academic, de funda-
mentare teoretica a unor concepte pedagogice aflate inca in dezbatere, cat si unul
de mobilizare a practicii educationale in privinta identificarii celor mai bune
modalitati de edicientizare a activitafii pedagogice de formare a personalitatii

elevului din perspectiva competentelor.



Capitoul I. INCURSIUNE IN EVOLUTIA
CONCEPTULUI DE COMPETENTA

Putini vor fi cei dispusi sd nege faptul ca tema competentelor, teoretizata inca
din a doua jumatate a secolului XX, continua si astazi sa se afle in centrul tuturor
dezbaterilor pedagogice, desi realitatea educationald desemnata de acest concept
inca nu a fost clarificatd pana la capdt; cu toate acestea focalizarea scolii (in sensul
generic al termenului) pe formarea de competente este formulatd ca obiectiv prio-
ritar in toate documentele actuale de politici curriculare (Codul Educatiei, Cadrul
de Referintd al Curriculumului National, Standardele educationale, Planuri-
le-cadru de invitamant s.a.).

Orientarea pedagogiei spre formarea de competente in cadrul educatiei de
bazd nu este atat de noud, ideea de competenta, ca produs educational, existand,
de exemplu, in formarea profesionald si inainte de aparifia acestei paradigme.
Totusi, trebuie sd recunoastem, niciodatd pand acum in nu s-a dezbatut atat de
mult asupra finalitdtilor educatiei exprimate in termeni de competente si nu s-a
pus cu atita fermitate problema formarii de competente prin procesul educati-
onal, pornindu-se de la dreptul elevului de a finaliza invatdmantul obligatoriu cu
un sistem de competente necesare in viata.

In cadrul acestui capitol ne propunem si facem o analiza retrospectivi a ideilor
conceptuale privin aparifia si calea de evolutie a conceptului de competentd in
contextul educatiei scolare, sa clarificim semnificatia si structura competentei, sa
demonstram legatura acestui concept pedagogic cu ideea de instruire si evaluare
autenticd si sd examinam din aceeasi perspectiva noul profil de formare a perso-
nalitatii elevului.

1.1. COMPETENTA SCOLARA - UN CONCEPT INTEGRATOR
AL FINALITATILOR EDUCATIONALE

Pentru inceput, sd precizam cd notiunea de competenta, in sensul preocupat
de noi, ca finalitate a procesului educational, a inceput sd fie utilizatd la inceputul
anilor ‘80 ai secolului trecut, atunci ciAnd, la nivel mondial, a fost recunoscuta
criza in educatie descrisi de Ph. Coombs in lucrarea sa ,La crise mondiale de
I’ education” (1980), in care autorul atrage atentia asupra mai multor contradictii
observabile in mai toate sistemele de invdtdmant si pe care le-a considerat drept
premise sau cauze ale crizei, intre care:

o contradictia dintre nevoia sociald de educatie de calitate si imposibilitatea

sistemelor moderne de invatdmant de a oferi o educatie de calitate;
 contradictia dintre resursele investite in educatie si calitatea produselor
educatiei;

« contradictia dintre structurile sociale (economice, culturale, politice etc.),



extrem de flexibile, si structurile educatiei (scolare si universitare) extrem
de rigide;

 contradictia dintre nevoile educatilor (elevilor, studentilor etc.) de formare
si ,scleroza traditiei” caracteristicd multor cadre didactice; etc. [9].

Solutia propusa de Ph. Coombs, la momentul respectiv, dar actuala si astazi
pentru dezvoltarea sistemului educational din Republica Moldova, unde starea
de criza incd nu este depdsita, a fost cea a unei reforme profunde, care si angajeze
transformarea calitativd a sistemelor moderne de invagdmant aflate in etapa tran-
zitiei spre societatea postmodernd, informationald, bazatd pe cunoastere, pornind
chiar de la baza sistemului, adicd de la finalitatile educatiei, care, prin functia lor
obiectiva de proiectare pedagogicd, intervin in sens subiectiv, pentru a da directia,
ordinea si perspectiva oricarei actiuni educative.

Pe aceeasi pozitie se situeaza si S. Cristea, unul dintre strategii educatiei autoh-
tone, care sustine cd reforma invidtamantului reprezintd o solutie strategicd nece-
sard ciclic, mai ales in etapele cand ,,criza educatiei” se manifesta la nivel de sistem
si proces de invatamant. Autorul considera cd, in contextul evolutiilor societdtii
postmoderne, informationale, bazatd pe cunoastere, reforma invatdmantului ar
trebui sa porneasca expres de la formularea noilor finalitati ale educatiei, menite
sa fixeze valoric directiile generale de dezvoltare a procesului educational, astfel
incat acestea sa raspunda cerintelor (politice, culturale, economice etc.) societatii
actuale, definite si proiectate apoi pe trepte de invatamant si urmarite consecvent
in activitatea de formare a personalitatii educatului, astfel incat sa conduci la o
re-constructie globala si in sistem a tuturor componentelor sistemului si proce-
sului de invitdmant [12].

S. Cristea considera ca finalitatile educatiei sunt determinante pentru dezvol-
tarea societdtii postmoderne si ca stabilirea finalitatilor trebuie sa stea la baza
oricdrui proiect pedagogic de tip curricular, de aceea autorul recomanda concep-
torilor de reforma determinarea acestora, prin coroborarea cu nevoile sociale, dar
si cu cele de formare individuala ale educatilor, si neaparat respectarea realizarii
reformei pe urmatoarele etape:

1) Proiectarea unor noi finalitdti ale sistemului si procesului de invatamant:

a) idealul educatiei, ca expresie a constiintei pedagogice a societdtii;
b) scopurile generale, ca directii strategice de dezvoltare pe tremen mediu;
c) obiectivele generale si specifice ale procesului de invatdmant (pe niveluri,
trepte, cicluri, arii curriculare);

2) Proiectarea unei noi structuri de organizare a sistemului de invdtdmant, pe
niveluri, trepte, cicluri, arii curriculare, cu accent pe durata scolii generale
si obligatorii, pana la vérsta de 16 ani, cdreia ii corespunde curriculumul
general sau ,trunchiul comun de cultura generald”;

3) Proiectarea continutului procesului de invdfdmant, in raport cu noile fina-
litati ale sistemului si procesului de invatamant si cu noua structurd de
organizare a sistemului de inbatamant: a) planul de invatamant, construit
curricular, global si deschis pentru clasele I — XII; b) programele scolare
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curriculare, pe trepte si ani de invdtamant, centrate pe obiectivele generale
si specifice si continuturi de baza corespunzatoare acestora; ¢) manuale
scolare curriculare, conform programelor scolare, concepute ca si ,cérti
ale elevilor”, utile tuturor elevilor pentru invatarea in clasa si inafara clasei,
pentru reusita tuturor elevilor [13].

in acelasi context, vom aminti cd, nu cu mult inainte, E. Faure, autorul cartii
»A invita sa fii. Un raport UNESCO” (1974), referindu-se la situatia educatiei
in momentele de crizd, afirma ci tocmai in aceste momente ,,societatea incepe
sa respinga un numar tot mai mare de produse oferite de institutia scolii’, din
motivul ca ceea ce produce scoala nu mai corespunde cerintelor si expectantelor
societatii.

De aceea autorul a avansat cerinta ca in fata stiintelor educatiei sa se puna
problema efectudrii unor cercetédri de anvergura in vederea identificarii unor noi
finalitdti educationale, semnificative pentru omul traitor in societatea cunoasterii,
care sa vizeze expres educatia si formarea personalitatii in secolului XXI, prin
dezvoltarea de noi concepte, teori si modele sau paradigme educationale, capabile
sa conducd la scoaterea din crizd a educatiei, la umanizarea procesului educati-
onal (prin traducerea in fapt a deziteratului a invdta sa fii) si eficientizarea siste-
mului de invatamant (producerea de rezultate semnificative) [apud 21].

Astfel, in contextul afirmarii societdtii postmoderne, informationale, bazatd pe
cunoastere, dezbaterea in jurul teleologiei educatiei, mai exact a finalitatilor educa-
tiei valabile pentru acest tip de societate s-a intensificat si a condus la schimbarea
de accent dinspre pedagogia obiectivelor spre pedagogia competentelor, ceea ce
a insemnat cel de-al doilea val al dezvoltarii educatiei in sens curricular, calitativ,
precum si la identificarea de noi paradigme educationale, la proiectarea de noi
tipuri de finalitdti ale sistemului si procesului educational, care sé fie determinante
pentru dezvoltarea unui stadiu superior de perfectionare a activitatii de formare a
personalitatii educatului.

De remarcat, in istoria recentd a dezvoltarii stiintelor educatiei, toate episte-
mele educatiei contin, nu doar implicit, ci si explicit si chiar evidentiat, elementele
teleologiei educatiei — ideal, scop, obiective, finalitdti, iar caracterul teleologic al
educatiei este prezentat la modul complex in cea mai importantd lucrare peda-
gogicd romaneasca — Stiintele educatiei: dictionar enciclopedic (2007), realizata de
S. Cristea, in care se precizeaza: ,Caracterul teleologic al educatiei particulari-
zeaza o trasaturd proprie oricdrei activitdti umane care presupune orientarea spre
anumite scopuri. Scopurile sau finalitdtile au semnifiatia unor repere paradig-
matice necesare pentru mobilizarea energiilor interne si valorificarea resurselor
externe ale actiunilor specifie domeniului de referinta. Ele ofera o a doua maniera
specifica de explicare a cauzelor unei activitati, dupa cea evolutiva, istoricd [15].

Este vorba, asadar, de identificarea altor scopuri ale educatiei si de orientarea
spre finalitati functional-pragmatice ale instruirii, solicitate de societatea contem-
porana si considerate ca fiind necesare individului tréitor in secolul XXI, pentru
a se ajunge la construirea unui model educativ necesar societatii postmoderne.
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Dupd cum afirma cercetdrorul V1. Paslaru, natura teleologica a educatiei se
manifesta in toate domeniile ei: de la principii la ideal, scopuri, obiective si de la
ele la materii, metodologie si evaluare scolara. Or, teleologia educatiei penetreaza
toate caracteristicile, functiile, formele si nivelurile educatiei. Ea este primul pilon
al puntii dintre perspectiva si finalitate, intre care se produce actul educativ [35].

Consideratd insd un domeniu pur teoretic si accesibil din punct de vedere
praxiologic, teleologia educatiei este departe de a fi inteleasa si mai ales de a fi apli-
cata corect in practica educationald, constatd V1. Paslaru, precizind: constructia
si dezvoltarea curriculard din Republica Moldova din ultimul deceniu demon-
streazd abateri de principiu de la esenta teleologiei educatiei [idem].

In teoria si practica recentd de proiectare a educafiei putem identifica o
multitudine de formule, care se referd direct sau indirect la finalitatile educatiei:
ideal, scopuri, obiective, capacitdti, deprideri/abilitditi, comportamente s.a., dar,
in contextul societatii postmoderne, s-a considerat ca anume finalitdtile expri-
mate in termeni de competente trebuie luate ca baza in re-constructia inovatoare
a modelului educativ al secolului XXI si céd acesta ar trebui intemeiat pe ,.cinci
piloni” care concentreaza capacitatea sau competenta pentru:

1) A sti — cunostinte esentiale, interiorizate la nivel de intelegere logica si de

participare afectiva;

2) A sti sd faci — deprinderi si strategii cognitive necesare pentru sesizarea si
rezolvarea de probleme si situatii-problemad, valorificind cunostintele inte-
riorizate;

3) A stisd fii — atitudini fatd de cunoastere, invatare, instruire, angajate afectiv
si motivational la nivel caracterial;

4) A sti sa fii impreund, in perspectiva cerintelor civice si profesionale ale
societatii democratice si informationale;

5) A sti sa devii, valorificaind toate capacitatile/competentele dobandite, in
sensul educatiei permanente si a autoeducatiei [10].

Se considera c3, in contextul societétii actuale, noul model educativ trebuie sd
vizeze proiectarea si realizarea echilibrata a educatiei pe toate aceste cinci directii
de dezvoltare, care pot asigura indeplinirea idealului educational in postmoder-
nitate — acela de formare-dezvoltare integrald a personalitdtii, prin urmare, orice
noud paradigma educationald trebuie ganditd obligatoriu pornind de la aceste
directii si proiectata la nivelul interdependentei necesare intre cerintele psiholo-
gice, cerintele sociale si cerintele /nevoile personale de dezvoltare a persoanei, expri-
mate astdzi in termeni de competente.

Astfel, notiunea de competenta s-a prefigurat ca un concept-cheie pentru rede-
finirea unui nou sistem de referinta al finalitatilor educationale, concepute din
perspectiva cerintelor sociale si a nevoilor de dezvoltare personald, de la care ar
trebui sd inceapd o noua re-constructie a educatiei si formarii in contextul istoric
al societdtii postmoderne, informationale, bazatd pe cunoastere, cares-a impus
destul de repede in limbajul pedagogic, competenta fiind perceputa mai ales ca
o noud valoare educationald, dar si ca un produs relevant al educatiei de cali-

11



tate, considerat, totodatd, un rezultat concret al activitatii pedagogice de formare
a personalitatii si un criteriu de determinare a eficacitatii cuiva intr-o anumita
activitate.

Din 2000, anul in care OECD (L'Organisation de coopération et de développe-
ment économiques), prin Proiectul DeSeCo (Definition and Selection of Compe-
tences, 2003) a fundamentat plasarea competentelor-cheie in centrul reusitei indi-
viduale (prin ocupatie remuneratd, securitate personala si sanatate, participare
la viata publica) si colective (productivitate, coeziune sociald, echitate, respectul
drepturilor, dezvoltare sustenabild), conceptul se afla in vizorul tuturor politicilor
publice, iar grupuri de experti in pedagogie au pornit in cautarea acelui sistem
de competente-cheie care sd asigure individului ,,0 viatd eficientd si o societate
functionald” [34, 35].

Astazi, instruirea in bazd de competente sau pedagogia competentelor repre-
zinta noua directie de dezvoltare a educatiei si formarii profesionale, iar rationa-
mentul care std la baza acestei paradigme este cd, in conditiile societétii postmo-
derne, anume competenta reprezinta acel construct sau sistem optimizator adecvat
cunoasterii educationale, intrucat este irational de a largi la infinit continutul
informational predat, care dintr-o parte, creste vertiginos, iar, pe de alta parte,
se invecheste la fiecare 2 - 2,5 ani, prin urmare, principalul rezultat al procesului
educational nu mai poate fi reprezentat de sisteme de cunostinte asimilate de catre
elev, ci de ansambluri structurate de cunostinte, capacitati si atitudini integrate
intr-un sistem de competente-cheie, fard de care nu este posibild activitatea si
viata eficientd a omului contemporan.

De mentionat, conceptul pedagogic de dezvoltare a invitamantului defineste
in mod expres reforma ca solutie strategica necesara ciclic, mai ales, in etapele
in care criza educatiei apare si se manifestd la nivel de sistem si proces de inva-
tamant. Prin urmare, miscarea strategicd dinspre pedagogia obiectivelor spre
pedagogia competentelor identificata la nivel teoretic prin abordarea instruirii in
bazd de competente — conceptualizata, inteleasa si asumata, dar mai ales aplicatd in
procesul educational asa cum se cuvine - se inscrie intr-o strategie de reformare
a domeniului, capabild sa produca efecte favorabile asupra dinamicii sistemului
de invatamant.

In Republica Moldova, reformarea profund a sistemului de invatamant s-a
produs in anii 1995-2000, prin elaborarea de catre colaboratorii de atunci ai
Institutului de Stiinte in domeniul Pedagogiei si Psihologiei a unor documente
strategice, prin care s-a dorit sincronizarea acestuia cu abordarile si tendintele
manifeste pe plan mondial si care au vizat o re-conceptualizare strategicd a educa-
tiei formale, intre care mentionam: Conceptia educatiei in Republica Moldova,
Conceptia dezvoltdarii invatamantului in Republica Moldova, Obiective si fina-
litati ale procesului de invitamant, Curriculum de bazd, curricula discipinelor
scolare s.a. [27].

Aceste documente, prin care s-au pus bazele trecerii invatamantului autohton
la paradigma curriculara a instruirii, au si determinat un amplu proces de re-de-
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finire a valorilor si finalitatilor educatiei, de fundamentare a unui nou tip de inva-
tamant, preponderent formativ, care viza: centrarea actului educational pe elev
si pe nevoile de formare ale acestuia, respectiv, proiectarea activitatii pedagogice
de formare-dezvoltare a personalitatii in baza de obiective formulate pe cele trei
domenii de baza ale educatiei integrale: cognitiv (savoir = a sti), formativ (savo-
ir-faire = a sti sa faci) si afectiv-atitudinal (savoir-etre = a sti sa fii), capabile sd
asigure integrarea domeniilor de invatare si sa conduca la formarea de compe-
tente functionale si existentiale, necesare elevului in viatd si care pot fi considerate
ca premise teoretice ale prefigurarii conceptului de competenta.

Ulterior, dezbaterile pedagogice in jurul noilor finalitati educationale, legate
acum de competentele scolare cu care trebuie inzestrat elevul, s-au focusat pe
discriminarea sensului pedagogic al conceptului de competentd, pentru care s-au
avut in vedere, in mod special, urmatoarele trei acceptii de bazd ale termenului
respectiv, cu care operau la momentul respectiv cercetatorii din spatiul didactic si
stiintific european si autohton:

a) un savoir-faire general, desemnand abilitafi generale, transversale, necesare
elevului in vederea prelungirii studiilor, aceasta conceptie fiind promovata
de scoala latind, adeptii cdreia considera ca scoala secundara trebuie sd dea
elevilor competente de baza, iar cea superioara — si formeze generalisti;

b) un savoir-faire disciplinar, concept promovat de scoala anglo-saxona,
adeptii cdreia au viziuni mai pragmatice asupra educatiei si care vad in
scoala o institutie menita sa-i pregateasca pe tofi pentru viatd;

c) un ansamblu integrat de aquis (cunostinte, capacitati, abilitati, motivatii)
disciplinare de bazd, indispensabile individului in viata, care ii permit sd
facd fatd unei situatii de viatd scolard sau sociald (scoala de la Geneva)
[apud 17].

In ceea ce priveste insd notiunea de competentd scolard, ca finalitate/produs
al educatiei, trebuie de precizat cd, la acel moment de dezvoltare a teoriei si prac-
ticii educationale, nici in Europa, nici in spatiul educational autohton (Romania
si Republica Moldova) nu fusese elaborat vreun concept clar (ce este competenta
scolard, care sunt ingredientele ei, la ce nivel al invdfdrii putem vorbi de competentd
ca finalitate a educatiei, cum poate fi formatd si mai ales evaluatd competenta etc.),
cu atat mai mult, nu exista o conceptie sau o politica educationala clara si coerenta
de formare a personalitatii elevului in acest sens.

Acestea aveau sd apard incepand cu anul 2006, cand, la nivel european, a fost
adoptata conceptia invatarii pe tot parcursul vietii si cand in fata scolii s-a pus
problema inzestrérii viitorului cetdtean european inca din perioada scolaritatii
obligatorii cu un sistem de competente-cheie necesare acestuia in viata.

Vom retine, totusi, ca, in acea perioadi, mai exact in 1982, un grup de cerce-
tatori din Franta (de la centrul CEPEC - Franta) au lansat pentru prima oard, in
cadrul unei conferinte internationale dedicate problemelor evaluarii, pentru uzul
pedagogic international, termenul de competentd, acesta fiind utilizat cu referire la
achizitiile scolare finale necesare de evaluat, ele desemnand o cunostingd procedu-
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rald, ceea ce poate/trebuie sd facd elevul, in rezultatul parcurgerii unui segment/an/
ciclu de invatare, adica efectele finale ale invatarii. Tot atunci, in scopul unificarii
terminologiei din domeniul evaluarii achizitiilor scolare, s-a propus utilizarea de
catre toti evaluatorii a trei termeni generici pentru desemnarea obiectului evalu-
arii (ce evaluam?): cunostinte, capacitditi/competente si performante scolare [21].

La etapa respectivd insd, in invatamantul din R. Moldova, ca si cel din tot
spatiul ex-sovietic, din care acesta ficea parte, pentru desemnarea aproxima-
tiva a aceluiasi fenomen pedagogic, era utilizata sintagma priceperi si deprinderi,
derivata din conceptul de invdtare eficientd dezvoltat in Rusia de Iu. K. Babansky
si de V.S. Subinsky, care, la fel, acoperea achizitiile practice finale ale elevului.
Completatd mai apoi cu incd un termen sinonim - abilitdfi, notiunile priceperi,
deprinderi/abilitdti a constituit o componentd speciald a programelor si manua-
lelor scolare din acea perioada, aviand caracter obligatoriu si vizand formarea-dez-
voltarea actionald a elevului. Prin urmare, sintagma priceperi, deprinderi/abilitati
poate fi considerata un precedent, in literatura noastra de specialitate, al notiunii
de competenta scolard, fiind atestata, de exemplu, in mai toate sursele teoretice si
practice elaborate in aceastd perioada la limba si literatura romana [idem].

In acceptiunea sa moderni, termenul de competentd scolard, cu sensul de
ansamblu de cunostinge, capacitdti si atitudini, a intrat in limbajul pedagogic din
R. Moldova mai tarziu 1998 - 2000, odata cu trecerea invdtdamantului la para-
digma curriculard, care a orientat structurarea curriculumului national pe triada
cunostinte, capacitdti/competente si atitudini, urmand ca intregul proces educati-
onal sd fie dirijat de obiective pedagogice formulate tot din aceeasi perspectiva.

Iar pentru a inlesni intelegerea noului termen, conceptorii de curriculum I-au
desemnat prin dubletul capacitdti/competente, dandu-se parcd de inteles ca noti-
unile respective desemneaza aceeasi identitate lingvisticd. Ulterior, unii autori de
curriculum au ficut o disociere a termenilor, dar aceasta nu a fost atat de tran-
santa, in consecin{d, unele curricula disciplinare au preluat primul termen, altele,
in special cele din clasa disciplinelor tehnologice - pe al doilea, ajungandu-se
astfel la o confuzie terminologica, din cauza perceperii unei relatii de sinonimie,
pe care multi didacticieni o intrevad inca intre acesti doi termeni. Or, adeseori
auzim sau citim afirmatii de tipul: ,,O competentd este capacitatea dea ...’

De mentionat, pe parcursul evolutiei conceptului de competenta, precizarile cu
referire la definirea noului termen si a semnificatiei acestuia in contextul educatiei
scolare s-au dezvoltat, inmultindu-se si diferentiindu-se, iar procesul de definire a
competentei continud si pand astazi atat la nivelul dezbaterilor stiintifice nationale
cat si al celor din publicatiile europene.

Astfel, pentru cercetatorul belgian X. Roegiers, competenta reprezintd ,,un
ansamblu integrat de cunostinte, capacitati si atitudini, exersate in mod spontan,
care permit exercitarea in mod convenabil a unui rol, a unei functii sau a unei
activitati” [30, p. 19], in mod convenabil semnificand aici cd tratarea situatiilor
poate duce la un rezultat asteptat la nivel minimal sau la un rezultat optimal
(aceastd definitie subliniaza caracterul complex si integrator al competentei, suge-
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rand, totodata, si anumite niveluri de competenta ce pot fi dezvoltate, atinse prin
activitatea de formare pedagogica si in functie de care pot fi apreciate rezultatele
scolare).

In acelasi mod este inteleasd notiunea de competentd de citre cercetitoarea
franceza A. De Blianiers, care defineste competenta prin ,,stiinta de a face ceva
intr-o situatie anume, in care se integreaza deodatd cunostinte, abilitati, atitudini,
motivatii, comportamente’, aceasta ,,stiin{d” fiind rezumata printr-un ,,savoir-faire
en situation” [21]. Remarcadm, in aceastd dezvoltare a conceptului, o substituire a
termenului capacitdti prin abilitdti (,,skill”-ul preluat din literatura anglosaxona,
care insa inseamnd altceva decat capacitatea), dar si o tendintd de a integra in
conceptul dat si termeni pedagogici consacrafi anterior abordarii instruirii in
bazd de competente ca achizitii finale ale elevului (prin abilitdti subintelegem
priceperile si deprinderile de altadata).

Definirea insd a competentei printr-un ansamblu integrat de cunostinte,
capacitdti si atitudini, observa M. Minder, reprezinta doar prima parte a acestui
concept, baza statica a competentei sau resursele acesteia. Pentru ca aceste resurse
sa se transforme intr-o competentd, ele trebuie sd devind dinamice, mobilizabile
intr-un mare numar de situatii/contexte de acelasi tip, considera autorul. Or,
tocmai aceasta mobilizare de resurse (cunostinte, capacitati, deprinderi, atitudini)
defineste competenta, sustine si Ph. Perrenoud, precizand: ,Competenta nu rezida
in resurse, ci in insdsi mobilizarea acestor resurse” [26].

Toate aceste incercari de a defini competenta si de a fundamenta conceptul
pe notiuni atat de multe si de diferite ca sens, demonstreaza faptul cat de diferit
este infeleasa notiunea respectiva, dar si caracterul deosebit de complex si instabil
al acesteia. De aici, o primd concluzie: din cauza complexitatii sale, termenul de
competentd scolard este nu doar greu definit, dar, mai ales, de format si, in mod
special, de evaluat.

De aceea docimologul J.-M. De Kitele a propus, la un moment dat, asocierea
competentelor scolare cu ,obiectivele terminale de integrare’, in care se inte-
greazd finalmente cele trei domenii ale instruirii: cognitiv, afectiv si psihomotor.
Pentru acest autor, ,,un obiectiv terminal de integrare” supus evaludrii trebuie sa
descrie o competenta sau un ansamblu de competente, care se exercita intr-o situ-
atie concreta de invdtare, ce necesita insd integrarea (si nu transpunerea) tuturor
cunostintelor si capacitatilor anterioare, considerate ca fundamentale si minimale
[apud 26].

Literatura pedagogicd actuala ne ofera o lista impresionantd de definitii ale
conceptului, care, analizate in succesiunea lor, ne va permite si evidentiem
elementele constante de structurd si caracteristicile conceptului de competentd,
de aceea vom prezenta, in continuare, o selectie a celor mai reprezentative puncte
de vedere asupra definitiei competentei, structurate in plan evolutiv.
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Tabelul 1.1. Abordarea conceptului de competenta in plan evolutiv

Autor

Definitii

L. D’Hainaut, 1988

Competenta este un ansamblu de cunos-
tinte, priceperi si stiinta de a fi, care permit
exersitarea convenabild a unei activitati sau
a unei functii

P. Jonaert, A. Lauwaers,
A. Pesenti (1990)

Competenta reprezinta combinatia unui
ansamblu de resurse, care, coordonate intre
ele, permit intelegerea unei situatii ce con-
duce spre o solutie mai mult sau mai putin
pertinenta de rezolvare a aceteia.

P. Gillet, 1991

Un sistem de cunostinte conceptuale si pro-
cedurale, organizate in scheme operationa-
le, care permit, in cadrul unei familii de si-
tuatii, identificarea unei sarcini-problema si
rezolvarea acesteia prin actiune eficace.

(Ph. Meirieu, 1993).

Stiinta de a identifica punerea in practicd a
uneia sau a mai multor capacitdati intr-un
context notional sau disciplinar determinat.

M.-E Legendre-Bergeron, 1995

A dezvolta competente inseamnd a favo-
riza achizitia unor cunostinte generice si
transferabile, care permit o selectie perti-
nenta si judicioasd a cunostintelor potrivite
unui context sau unei situatii determinate.

Ph. Perrenoud, 1998

Competentele presupun integrarea si adap-
tarea, mobilizarea si transferul de cunostin-
te la diverse situatii, reglarea resurselor si
strategiilor de gandire si actiune, capatand
tot mai multd finete in raport cu pluralitatea
experientelor acumulate. Unele competente
sunt disciplinare, altele se afla la granita mai
multor discipline, iar altele sunt transdisci-
plinare.

X. Roegiers, 19998

Competenta reprezinta un ansamblu inte-
grat de cunostinte, capacitati si atitudini,
exersate in mod spontan, care permit exer-
citarea in mod convenabil a unui rol, unei
functii sau a unei activitati.
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M. Pratte, 2002

Competenta constd, in esentd, in capacita-
tea de a cduta informatiile bune in diferite
resurse si de a utiliza adecvat aceste cunos-
tinte si abilitati in actiune.

J. Tardiff, 2006

O competenta este o stiin{d complexd de a
actiona, care se bazeazd pe mobilizarea si
combinarea eficientad a unei varietdti de re-
surse interne si externe in cadrul unor situ-
atii asemanatoare.

S. Sava si D. Ungureanu, 2005

Competenta reprezinta o fuziune organica
si functionala de cunostinte, atitudini si abi-
litati care apar in aceasta ordine de prioritati
si sunt abordate simultan formativ.

M. Hadirca, 2006

Competenta este un ansamblu integrat de
cunostinte, capacitati/abilitati si atitudini/
valori dobandite prin invatare, care permit
elevului identificarea si rezolvarea unor pro-
bleme caracteristice unui anumit domeniu.

V1. Paslaru, 2011

Competenta este termenul generic pentru
valoarea educationala proiectatd (obiec-
tiv), care in procesul educativ-didactic se
integreazd gradual in achizitie a educatului
(finalitate), avind structura triadicd inseca-
bila, manifestd in varia niveluri de dezvolta-
re, in functie de varsta educatului.

V1. Gutu, N. Bucun, I. Achiri
s.a., 2019

Competenta reprezintd un sistem integrat
de cunostinte, abilitati, atitudini si valori
dobandite/formate prin invatare, a caror
mobilizare permite identificarea si rezolva-
rea diferitelor probleme in diverse contexte
si situatii de viata.

Dupd cum reiese din continutul definitiilor prezentate, care au fost selectate
din cele peste 200 cate existd in literatura de specialitate, conceptul de competenta
inca nu este bine stabilizat la modul teoretic, fapt ce il determinad pe fiecare autor
sd precizeze interpretarea sa personald. Cu toate acestea, constatim ca de la o
definitie la alta se reiau in mod constant anumite elemente care constituie carac-
teristici esentiale ale conceptului: structurd triadicd, naturd integratoare, pretext
pentu mobilizare si integrare, dinamism, automatism, care, luate in ansamblul lor,
pot desemna reperele de baza ale intelegerii si interpretarii conceptului de compe-

tenta scolard/disciplinard.
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In R. Moldova, specialistii care s-au ocupat de cercetarea si definirea compe-
tentei (V1. Paslaru, V. Goras-Postica, T. Callo, M. Hadirca, I. Botgros, L. Franfuzan
s.a.), au pornit, in primul rand, de la discriminarea sensului pedagogic al concep-
tului de competenta scolara, trecdnd apoi la analiza relatiei obiective pedagogice -
competente scolare, care a fost indelung teoretizatd in cercetarile pedagogice (a se
vedea, de exemplu, tezele de doctorat din ultimii 10 ani elaborate la aceasta tema),
dar si dezbatutd pe larg in presa de specialitate. Totusi, pand la urma, s-a ajuns
la adoptarea unei pozitii comune: obiectivele pedagogice reprezinta intrdrile in
procesul educational, iar competentele scolare sunt iesirile, adica rezultatele finale
ale procesului de invatamant, care trebuie supuse evaluarii.

Prin urmare, competenta scolara trebuie inteleasa drept un concept integrator
al finalitatilor educationale, care a inglobat notiunile consacrate anterior in prac-
tica educationald: cunostinte, priceperi si deprinderi/aptitudini sau capacitati/
abilitati si atitudini, la care se asociazd si valorile, de aici structura ei complexa,
mobild, de tip refea a conceptului. Este vorba, asadar, de o incapsulare a tuturor
acestor resurse sau ingrediente in structura si continutul competentei, care, in
anumite situatii de invdtare ale procesului educational, create special de pedagog,
trebuie sa conduca la:

o mobilizarea unui ansamblu integrat de resurse (cunostinte, capacitati,

deprinderi, atitudini, motivatii);

o care au fost achizitionate in rezultatul unui proces relativ indelungat de
internalizare;

o care se manifestd intr-un anume context didactic de realizare, iar acest
context trebuie sa apar{ina unui ansamblu de situatii de invatare semnifica-
tive.

Asadar, prima concluzie preliminara ce se poate desprinde la finalul acestui
excurs istoric in evolufia conceptului de competenta si din aceasta paletd variata
de sensuri ale competentei este: in plan pedagogic, competenta reprezinta un
concept integrator al finalitatilor educatiei, care vine sa accentueze latura prag-
matic a invatarii, utilitatea efectelor invatarii pentru individ si societate.

Desi la nivel teoretic, deocamdatd, nu existd un consens suta la sutd asupra
definirii acesteia, totusi, in ultimele documente de politica educationald (Cadrul
de referinta al curriculumului national, curricula disciplinare s.a.), competenta
scolard este identificatd drept finalitate a procesului educational, fiind definita
astfel: Competenta reprezinta un sistem integrat de cunostinte, abilitati, atitu-
dini si valori dobandite/formate prin invatare, a caror mobilizare permite
identificarea si rezolvarea diferitelor probleme in diverse contexte si situatii
de viata [36].

In ceea ce priveste modul de proiectare a procesului de invitimant bazat
pe formarea de competente scolare, la etapa actuala sunt avansate urmaétoarele
sugestii: stabilirea unui sistem de competente de baza, de nivel minim; definirea
in baza acestui sistem de competente a produselor/rezultatelor concrete asteptate
de la elevi; proiectarea programului de instruire in vederea formarii unei sau altei
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competente; identificarea metodelor optime care faciliteaza obtinerea rezultatelor
asteptate; evaluarea adecvata a acestor rezultate.

La aceste sugestii privind modul de proiectare a procesului de invdtamant
bazat pe formarea-evaluarea de competente, vom adauga opinia lui K.P. Torshen,
care considerd ca la baza abordarii instruirii in baza de competente este necesar a
se lua in considerare urmétoarele doua premise:

a) fiecare elev poate ajunge la obiectivele stabilite, daca are acces la o instruire

adecvaty;

b) fiecare elev plasat intr-un program de instruire ar trebui sa invefe cum sa-si
formeze abilititile de bazd, cum si-si construiascd cunostintele, atitudinile
si/sau valorile predate in cadrul programului.

Formare-dezvoltarea competentelor este considerata de Torshen un proces pe
termen lung, fiind rezultatul mai multor experiente educationale, care au loc pe
o perioadd de mai multi ani. Din moment ce nu exista doi elevi care vor avea
aceleasi experiente de invatare, se poate totusi astepta ca fiecare elev sd termine
scoala cu un set unic de competente. Dacd educatia lui a fost una de succes, elevul
va atinge un nivel de performanta adecvat, care si-1 pregateasca pentru a-si satis-
fice nevoile viitoare si responsabilitatile pe care le va avea in viata de adult. [32].

Asadar, solutia crizei din educatie, vazuta astdzi de multi filozofi, sociologi si
specialisti in educatie este legatd de conceptul de competentd, care, dezvoltat in
paralel cu constructivismul ca filozofie si teorie a cunoasterii cu o indelungata
traditie, poate oferi pedagogiei o noud paradigma in ceea ce priveste crearea unui
sistem educational compatibil cu societatea cunoasterii, cu componente curricu-
lare bine articulate si avand ca finalitate asigurarea dezvoltdrii personalitdtii umane
in integralitatea sa, precum si integrarea cu success a acesteia in viata sociala.

1.2. PROBLEME, CONTOVERSE SI CONTESTARI
IN ABORDAREA COMPETENTELOR

Constatam cd, dupa aproape patru decenii de la lansarea in spatiul educational
a conceptului de competenta, semnificatia teoreticd a termenului incd nu a fost
stabilizatd, iar conceptul dat nu beneficiazd de o definitie unanim acceptata de
catre toti, dupd cum nici statutul pedagogic al acestuia ca valoare praxiologica nu
au fost pe deplin clarificate in planul formarii-evaludrii rezultatelor scolare, ceea
ce ii face pe unii specialisti sd afirme cd ar fi gresit sd consideram competenta un
panaceu pentru eficientizarea educatiei, o solutie definitivd pentru scoaterea inva-
tdmantului din criza.

Problemele legate de competenta scolara au pornit chiar de la definitia concep-
tului, care s-a dovedit a fi destul de complicata din cauza resurselor pe care le
integreazd, cu multe constante, dar cu si mai multe variabile, dificil de identificat,
mai ales cand vine vorba de aptitudini si atitudini, dar si de selectia cunostintelor
pentru o anume competentd, de aceea multora competenta li se pare a fi ,,0 reali-
tate fluida ca apa tinuta in palma” (A. Ilica). Dupa altii, termenul de competenta
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este nu doar greu de definit, ci greu si de format, dar mai ales greu de evaluat, de
aceea intre caracteristicile de baza ale acestuia mai raman a fi polisemantismul,
redundanta si chiar conflictul semantic [apud 2].

Tocmai pornind de la aceste neclaritati, cei mai multi dintre practicieni (dar si
unii teoreticieni) se intreaba: care este, totusi, relatia dintre un obiectiv pedagogic
si o competenta scolard, competenta este un proces sau un produs, este consecinta
unei activitati sistematice performante ori chiar performanta insasi? Cu ce trebuie
sa se inceapa in aceastd abordare - cu cunostintele sau cu competentale? Etc.

Este important de precizat ca, potrivit adeptilor APC (approche par compe-
tences) nofiunea de competentd std la baza viziunii functional-pragmatice asupra
instruirii si a rationalizarii procesului educational, dar tocmai din cauza cd rafi-
onalitatea tehno-economicda impregneazd demersurile APC, apare teama cd orien-
tarea competentiald in educatie poate conduce la ,,0 viziune mercantila a culturii,
la 0 macdonaldizare a cunostintelor”

De aceea nu este de mirare faptul cd abordarea instruirii in bazd de compe-
tente are atat adepti, cat si oponenti si chiar contestatari, iar pedagogi cu renume
international, cum ar fi B. Rey, Ph. Meirieu, Ph. Johnaert, G. Boutin s.a. au reacti-
onat prompt la ofensiva instituirii APC, sustindnd cd aceastd abordare a instruirii
serveste doar la inventarea de resurse si instrumente, mai exact la ,,instrumentali-
zarea materiald” sau la reinvierea ,,mitului tehnologic” in educatie [2].

Johnaert Ph. si colab. considerd ca, in general, notiunea de competenta este
un obiect foarte putin curricular, intrucat tinde mai degraba sa orienteze actiunea
elevilor/studentilor in sala de clasa, decat sa permita identificarea eficace a preve-
derilor programelor de studii. Utilizarea ei in cadre organizatoare curriculare nu
este tocmai stabilizata. Ea presupune o gimnastica conceptuald care mai provoa-
cadeocamdatd confuzii din cauza complexitatii ei, dar mai ales din cauza acroba-
tiilor care sunt realizate adesea pentru a o transforma intr-un obiect curricular
[idem].

Pe de alta parte, dupd cum subliniaza B. Rey, faptul ca un inviatamant este legat
de nevoi sociale, nu-i garanteaza neapdrat si caracterul motivant. Mai mult, in
cazul unei educatii centratd pe cel ce invatd, structura curriculumului ar trebui sa
fie determinatd de nevoile actuale si imediate ale elevului, el fiind cel care invatd,
nu de ceea ce considerd cineva ca acesta ar avea nevoie in viata de adult. Prin
urmare, se intreabd autorul, cine (ce putere sau ce instanta politicd) ar putea stabili
o data si pe tremen lung lista de competente utile in viata pentru to{i membrii
societatii, cand cerintele pietii muncii se schimba de la o zi la alta?

Multi critica APC pentru faptul ca incd ar mai exista dificultdti si confuzii in
ceea ce priveste diferenfierea semanticd a conceptului de competentd de cel de
capacitate, asa cum s-a vazut, de altfel, si din acceptiunile prezentate anterior. De
precizat insa: majoritatea cercetatorilor considera ca intre aceste doua notiuni nu
exista o relatie de sinonimie, iar o distinctie categoricd intre capacitate si compe-
tenfd este faicutad de cunoscutul savant francez J. Cardinet: ,In calitate de obiectiv
pedagogic, o capacitate este o {inta de formare generald, comuna mai multor situ-

20



atii de invatare; o competenta este, din contra, o tintd de formare globala care
pune in joc mai multe capacitafi in aceeasi situatie didactici” [6, p. 129]. In vizi-
unea acestui autor, competentele sunt un tip de obiective actionale finale, niste
sarcini de lucru la care cineva trebuie sa faca fata la finele formarii sale.

Ph. Meirieu insistd pe aceeasi linie a diferentierii notionale capacitate - compe-
tentd, pentru el ,capacitatea este o activitate mentala transdisciplinard’, cum ar
fi a analiza, a compara, a sintetiza etc., ,stabilizatd si reproductibila in diverse
campuri ale cunoasterii’, care trebuie utilizatd pentru a mobiliza o competenta,
iar competenta este ,,0 actiune concreta manifestata, o cunostintd dinamica iden-
tificata, punand in joc una sau mai multe capacitati intr-un cAmp notional sau
disciplinar” [apud 26].

Criticand scoala francezd, care nu-i da elevului decat unele abilitati generale,
fara ca acestea sa aiba vreo legatura serioasa cu exigentele sociale, Meirieu arata,
in alta parte, ca o capacitate trebuie folositd pentru a mobiliza o competenta, subli-
niind complementaritatea acestora: ,Capacitatile metodologice si competentele
disciplinare reprezinta cele doua axe, la a caror incrucisare se situeaza invatarea.
Axa competentelor este verticald, axa capacitdtilor este orizontala sau transver-
sald” [idem].

Totusi, formula sinteticd a conceptului de competenta scolara, ca valoare praxi-
ologicd achizitionatd de elevi pe parcursul unor activitati de invatare, aparfine
lui M. Minder, cel care a elaborat ,,Didactica functionald” (2003) - un adevarat
tratat al practicii pedagogice, conceput in mod deliberat pentru a concilia cele
doud curente pedagogice - cognitivismul si comportamentalismul intr-un nou
concept de ,,cognitivism operant’, unde propune asocierea competentei la capa-
citate pentru a se ajunge la produsul-performantd, care este aspectul manifest al
competentei, ceea ce se vede si poate fi apreciat/evaluat. Pentru acest cercetator,
capacitatea este activitatea mentala transdisciplinara care trebuie folositd pentru a
mobiliza o competentd, iar ,,a dobandi o competenta inseamna un triplu demers:

o amobiliza un ansamblu structurat de cunostinte si capacitati, pentru

o aface ceva intr-un mod competent, intr-o anumita situatie, care

 se manifestd printr-un produs-performantd” [26, p. 28].

De mentionat, si la noi abordarea instruirii in bazd de competente a trezit
nu doar discutii largi, ci si controverse in ceea ce priveste definirea si raportarea
competentelor la finalitatile educatiei: unii au optat pentru inlocuirea obiecti-
velor cu competentele, altii insd au militat pentru pastrarea obiectivelor ca intrdri
(inputs) in proces si au propus standardizarea si certificarea competentelor ca
rezultate finale ale invatarii, ca valori ale educatului, obfinute la final de treapta
de invatamant, acestea fiind vazute ca finalitati sau iesiri (otputs). Totodata, s-au
inregistrat contradictii in ceea ce priveste timpul sau treapta de invatamant in
care se poate de utilizat termenul de competenta — unii l-au vazut ca adecvat in
gimnaziu i liceu, iar al{ii au optat pentru introducerea termenului chiar incepand
cu educatia timpurie.
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Dupéa cum observa, pe buna dreptate D. Badea, cel care a facut o sinteza a
ideilor expuse de mai mul{i oponenti ai APC, cunostintele se gasesc la ora actuala
intr-o pozitie ingrata, iar mostenirea culturala de transpus in curriculum este pusa
in discutie ca entitate formativa in sine, soliditate a relatiilor ce o compun si ritual
de receptare (cu ,mitologia” aferentd), pentru ambele sale functii: de liant iden-
titar si de purtatoare a valorilor spirituale. Totusi, trebuie sa recunoastem faptul
cd anume aceastd abordare functional-pragmatica are meritul ca a dotat curricu-
lumul cu un filtru care sa stopeze inflatia de cunostinte predate in scoala [].

O altd problema legata de transpunerea APC in curriculum o constituie selec-
tarea si relationarea cunostintelor sau a confinuturilor invatarii la o competenta
anume in structura curriculumului scolar: multi autori de curriculum se intreaba:
cu ce sd se inceapa proiectarea procesului de instruire: cu cunostintele sau cu
competentele? Or APC nu spune mare lucru despre selectia confinuturilor nece-
sare de ,incapsulat” intr-o competenta, lasind pe seama decidentilor alegerea
punctelor de reper. Probabil, ambele capete ale firului trebuie avute in vedere si
definite, chiar daca se porneste de la competente, pentru a se realiza un dute-vino
elastic si eficace.

Pe de alta parte, cunostintele inglobate in practicile sociale de referinta nu
se judecd atat prin prisma validitatii teoretice a cunostintelor, a fundamentelor
stiintifice (desi acestea nu pot fi ignorate), cdt mai ales prin eficacitate, pertinenta
lor fata de actiune. Astfel cd, pe masura ce ne apropiem de cea de-a doua sursa
principala a competentei, capacitdtile necesare de format pentru instalarea unei
competente — aici apar si mai multe neintelegeri, dat fiind faptul cé o capacitate se
formeaza transdisciplinar, dupd cum si competenta se insuseste global si nu frag-
mentar, ea nepermitand cu usurin{d o reprezentare sincrona a tuturor dimensiu-
nilor sale, deoarece nu este o simpld ,,tinta” de atins (ca ,,obiectivul” in pedagogia
bazata pe obiective).

In ceea ce priveste cea de-a treia componenta a competentei, atitudinile, care,
se stie, exprimad niste caracteristici ale dezvoltarii elevului si sunt prealabile inva-
tarii, despre ele cand vorbim in APC, se intreabd si T. Callo: de rdnd cu capa-
citatile sau anticipAndu-le? In ce sens putem vorbi de o pedagogie a atitudilor?
Educatia presupune si virtuti? Cat de importantd este atitudinea in postmoderni-
tate? Raspunsul la aceste si alte intrebéri le gasim in lucrarea de autor ,,Pedagogia
practica a atitudinilor” (2014).

O altd problema controversatd legatd de instruirea in baza de competente
o constituie chiar modul de conciliere in curriculum a intereselor copilului cu
nevoile sociale. Intr-o proiectare curriculara centrata pe cel ce invata sau pe activi-
tati/experiente de invatare, scrie R.S. Zais, structura curriculard este determinata
de nevoile actuale si imediate ale elevului, nu de ceea ce profesorii considerad ca
acesta ar avea nevoie. De unde importanta cercetarilor despre cresterea si dezvol-
tarea copilului, nu pentru a-i impune copilului interesele generalizate din cerce-
tare, ci pentru a-i furniza profesorului cunostintele care si-1 ajute sa descopere
cele mai stringente nevoi si interese ale acestuia [apud 2].
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Nu sunt clare nici cum ar trebui intercorelate, interrelationate in procesul
formarii competentele disciplinare cu cele transdisciplinare, care, se stie, au
caracter transversal, adisciplinar, iar discutia devine si mai complexa atunci cand
se ajunge la activitatile de masurare — apreciere a rezultatelor scolare, formulate
acum tot in termeni de competente, lucrarile referitoare la acest subiect sunt foarte
putine, abordarile sunt diferite ceea ce si demonstreza absenta unei viziuni unice.

In spatiul nostru, cele mai multe critici in adresa abordarii instruirii in baza de
competente au venit din partea pedagogului-cercetator V. Flueras, care a elaborat
un studiu monografic la tema respectiva — ,,Prolegomene la o posibild teorie a
competentei” (2014), unde a examinat cu multa rigoare originile, parcursul si
implementarea conceptului de competentd in educatie, concluzionand: termenul
acesta s-a impus prea repede in limbajul pedagogic, fara sa fi fost supus unei
analize critice, si a ajuns mult prea devreme in documentele curriculare, iar adop-
tarea neconditionatd a acestuia de cétre factorii de decizie, fara a fi supus reflexi-
vitatii specifice din stiintele educatiei, precum si infuzarea lui ulterioard in docu-
mente de politicd educationald, cu rol de concept fundamental si principiu de
proiectare si organizare curriculara, fapt ce l-a avansat spre statutul de paradigma
educationald, fard insd a fi autoritate epistemica si in domeniu [19].

Autorul nu pledeaza pentru eludarea competentei din invatamantul preuniver-
sitar, ci pentru un realism in includerea acesteia ca optiune strategica in proiec-
tarea curriculumului, sustindnd ca ,scoala poate pune doar bazele unor compe-
tente viitoare, insd nu putem vorbi de instalarea acestora pe timpul scolaritatii:
putem spune ca efectele demersurilor scolii in acest sens vor fi vizibile la nivel
individual si comunitate/societate la cativa ani de la finalizarea instruirii obliga-
torii sau a unei alte forme de instruire si nu la toti cei care au parcurs un program
de studii”. El este de pérerea ca o societate performanta incepe cu recunoasterea si
asumarea unui sistem axiologic, nu cu diluarea unor valori consacrate sub masca
unor pasagere idei ale timpului si de provenientd obscurd, precum in educatie
~curriculum-ul centrat pe competente” sau conceptul de , integrare” prin dezinte-
grarea a ceea ce este valoros si apartine clasicitatii [idem].

Si A. Tlica este de pérerea cd in procesul de invatdmant preuniversitar, potrivit
nivelului de dezvoltare al elevului, nu putem include notiunea de competent, ci pe
aceea de capacitate, concept detaliabil in aptitudini, deprinderi, atitudini, compor-
tamente, achizitii ale invatdrii, prin intermediul cunostintelor si exercitiilor siste-
matice. Autorul aduce ca argument parerea psihologului ilustru U. Schiopu, care
considera competenta drept o capacitate profesionald, care se probeaza numai in
activitatea profesionala si se valideaza in produse concurentiale.

Asadar, pana a patrunde in documentele de politici educationale elaborate in
plan european si national, conceptul de competentd a parcurs o evolutie indelun-
gatd, cunoscand dileme si contestdri, trecand apoi printr-o ampla teoretizare, cu
evidentierea problemelor legate de implementarea in procesul educational, ajun-
gand, in cele din urma, dupa mai multe tipologizari si clasificari interminabile, la
statutul de paradigma curriculara, astfel incét astdzi se poate afirma ca abordarea
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invatamantului in bazd de competente a devenit o directie de orientare pentru
teoria i practica pedagogica, iar curriculumul centrat pe formarea de competente
- o realitate efectiva.

Prin urmare, se poate conchide ca termenul de competentd, acceptat initial
doar ca o ,alternativa particulara credibild in planul invatarii, dar si in planul
evaluarii achizitiilor elevilor” (X. Roegiers, 2004, p. 202), dupa multe eforturi
de clarificare, definire si de nenumarate clasificiri (a se vedea Proiectul DeSeCo
- 2002, Recomandarea Parlamentului European - 2006), a ajuns actualmente
in centrul tuturor documentelor de politici educationale, acest succes imens al
termenului si, mai ales, popularitatea deosebitd a sintagmei ,,competences — based
policies” ficand posibild raspandirea in toate domeniile vietii, fie ca este vorba de
economie, politici publice sau de educatie si formare.

Cu toate acestea, dupa cum afirma A. Marga, exista tari precum Canada,
Australia si Anglia, unde s-a constatat ca fundamentarea curriculumului pe
competenfe nu este relevanta pentru performantele ulterioare ale ale elevilor,
ceea ce a si determinat regandirea optiunilor in constructia curriculara, precum
si tari care sunt recunoscute prin performantele lor educationale, cum ar fi Coreea
de Sud, Finlanda sau Singapore, care, la fel, sunt sceptice fatd de curriculumul
centrat pe competente. lar, dupa observatia lui X. Roegiers, in tarile sdrace si
mediu dezvoltate, aceastd abordare reuseste numai daca organisme internationale
de resort (UNESCO, UNICEF s.a.) sau ONG-urile asigura un sprijin important.

In pofida tuturor criticilor, prin Proiectul DeSeCo, la nivel european au fost
stabilite cele 8 competente-cheie necesare de format-dezvoltat si evaluat prin
invatamantul de bazi, existd si o definitie unanim acceptatd la nivel european a
competentelor-cheie, care sund astfel: competentele-cheie reprezinta un pachet
transferabil si multifunctional de cunostinte, deprinderi (abilitati) si atitudini
de care au nevoie toti indivizii pentru implinirea si dezvoltarea personala,
pentru incluziune sociala si insertie profesionala [34].

Astazi, paradigma instruirii in bazd de competente, la noi, ca si in toate siste-
mele europene de invatamant, std la baza oricarei dezvoltéri curriculare, iar tipo-
logia competentelor scolare — competente-cheie/de viata si disciplinare/transdis-
ciplinare, sunt incluse, prin Cadrul de referinta al curriculumului national (2019),
in curricula scolare pentru toate treptele de invagdmant, fiind tratate drept finali-
tati de baza ale procesului educational si definite ca ,,un sistem integrat de cunos-
tinte, capacitati, atitudini si valori dobandite/formate si dezvoltate prin invatare, a
caror mobilizare permite identificarea si rezolvarea diferitelor probleme in diverse
contexte si situatii de viatd” [39].

In Republica Moldova, competentele scolare sunt considerate astizi noul
sistem de referinta al finalitdtilor educationale, rezultatele masurabile obtinute in
cadrul procesului de invatare. Competentele se formeaza la confluenta sensurilor
date de verbele a sti, a sti sd faci, a sti sd fii pentru a sti sd devii, astfel integrand
cele trei domenii ale invatarii: cognitiv, psthomotor si afectiv-atitudinal. [Cadrul
de ref.]
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Totusi, nu putem sa nu remarcam si faptul cd, in instruirea bazatd pe compe-
tente, dintre cei trei constituenti fundamentali ai competentei - COMPETENTA
= CUNOSTINTE + CAPACITATI + ATITUDINI / VALORI, totusi, cel mai putin
se vorbeste anume despre atitudini, desi s-a constatat cd marea provocare a acestei
abordari consta tocmai in formarea-dezvoltarea atitudinilor (increderea in sine,
motivare continud, asumarea raspunderii, angajamentul etc.). Or, o competenta
este a subiectului, competenta are caracter nu doar disciplinar/transdisciplinar, ci
si etic/teleologic, care, de fapt, garanteaza orientarea si semnificatia constienta sau
reflexiva a practicii, precum si simful de responsabilitate a angajarii individului
fatd de valorile ce directioneaza viata personald, sociala si profesionala, observa,
pe buna dreptate cercetdtoarea T. Callo.

Dupd cum conchide aceeasi autoare, in urma unui profund exercitiu de
reflectie asupra evolutiei termenului de competentd, acest cuvant ne-a trebuit, il
cerea gandirea pedagogica, il cere acum practica educationala, insasi viata; ea mai
considera competenta o virtute prielnica educatiei, iar a fi competent — o calitate
interiorizata a personalitatii. Autoarea subliniaza caracterul teleologic al educa-
tiei si confirmd justetea ideii de predictibilitate a procesului educational: calea
formarii unei personalitafi competente incepe cu stabilirea competentelor la
intrare (scopul invatdrii), urmeaza alegerea rutei de formare pedagogica, iar la
iesire are loc certificarea nivelurilor de formare, competentele urmand a fi dezvol-
tate pe tot parcursul vietii.

1.3. COMPETENTELE DE VIATA VERSUS INSTRUIREA
SI EVALUAREA AUTENTICA

In contextul evolutiilor descrise mai sus, in pofida unor controverse si chiar
contestari, abordarea functional-pragmatica a instruirii, recunoscutd deja
sub denumirea de APC (approche par competences), ,pedagogia integrarii”
(M. De Kitele) sau ,,pedagogia competentelor” (X. Roegiers), se profileaza tot mai
mult ca 0 noud directie de dezvoltare a educatiei si formarii in secolul XXI.

Aceastd directie de dezvoltare a educatiei si formarii este deja adoptata de siste-
mele de invagdmént din Uniunea Europeand, inclusiv de cel din Republica Moldova,
prin care, in fapt, se doreste eficientizarea invatdmantului prin racordarea scolii la
cerintele vietii contemporane si asocierea instruirii la dobandirea de competente.
Iar adoptarea acestei viziuni demonstreaza nu doar receptivitatea sistemelor educa-
tionale la ideile socio-economice dominante la etapa actuala de dezvoltare a socie-
tatii, ci, mai ales, dorinta de racordare a invdtamantului la piata muncii, pentru a
asigura o pregitire adecvatd a individului pentru integrare socio-profesionala, dar
si o crestere a autonomiei individului, care este supus mereu evaluarii.

Un aspect important al instruirii in baza de competente necesare in viata si
dezvoltat in ultimele doud decenii in literatura pedagogicé internationald, mai
putin insd la noi, este atentia sporitd acordata relevanfei programului de instruire,
in mod special, a finalitatilor invdtdmantului si, respectiv, autenticitatii evaludrii
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acestora, instruirea si evaluarea autentica fiind pusd in discutie atat la la nivelul
masurdrii-aprecierii performantelor scolare, cat si al formarii competentelor
profesionale ale cadrelor didactice.

Astfel, in acest context de analiza a dezbaterilor teoretice asupra competentei,
apare ca necesar de abordat un alt concept pedagogic - cel cu referire la instruirea
si evaluarea autenticd, desi acesta {ine nu atat de ,categoriile analizei’, cat, mai
ales, de ,,categoriile practicii’, dupa cum afirma P. Bourdieu.

Or, ca urmare a acestor evolutii, asa cum s-a demonstrat deja, teoriile moderne
ale instruirii si evaludrii marcheaza si ele astazi o schimbare strategicd nu doar
dinspre obiectivele pedagogice spre competentele scolare, ci si o mutatie de
accent dinspre evaluarea sumativa/normativa spre evaluarea formativa/forma-
toare, prin care se sugereaza necesitatea unei aborddri integratoare a activitatii
de formare-evaluare a competentelor scolare, competentele fiind {inta comuna a
acestui demers pedagogic (competentele care se urmaresc in procesul de formare
trebuie supuse finalmente evaludrii), dar nu oricum, ci in legatura directa cu
cerintele vietii, adica dupa cerintele instruirii si evaluarii autentice.

Trebuie sa mentionam cd ideea legaturii procesului de instruire cu viata reald,
mai bine zis, cu practica si contextele lumii reale, nu este noud, pedagogi consa-
crati (Dewey, Freinet, Decroly, Claparede s.a.) au promovat asemenea idei incd din
secolul trecut, iar astdzi aceastd orientare este reactualizata prin lucrarile elaborate
de G. Wiggins, L. Not, F. Newmann si G. Vehlage si dezvoltata, in plan national,
de O. Istrate, A. Raileanu, M. Hadircd, T. Cartaleanu, A. Ghicov s.a. La fel, trebuie
sda mentionam faptul ca nu intentionam aici sa descriem conceptia instruirii si
evaludrii autentice, ci doar s evidentiem ideile de baza ale acesteia si sd aratim
cum acestea pot fi folosite in sprijinul activitatii pedagogice de formare-evaluare
a competentelor.

Vom preciza totusi ca termenul autentic este utilizat de E Newmann si
G. Vehlage tocmai pentru ,a distinge intre realizdrile care sunt semnificative si
au valoare functionald pentru elev si cele nesemnificative, de mica importanta si
nefolositoare”. Ei sunt cei care au formulat urmatoarele cerinte pentru proiectarea
si realizarea unei instruiri si evaludri autentice:

 acordarea unei atentii speciale invataturilor fundamentale (de exemplu: a fi

un bun cetatean, a analiza ceea ce se intampla in jur, a gandi critic, a rezolva
probleme etc.);

o utilizarea/aplicarea cunostintelor si deprinderilor formate in contextul

lumii reale (ceea ce invata elevii in scoala sa poata fi folosite in afara ei);

o elevii sd foloseascd cercetarea disciplinard pentru a inelege mai bine lumea

in care trdiesc;

« munca elevilor sd se materializeze in produse si performante ce au valoare

si semnificatie pentru ei, dar si in afara scolii;

 evaluarea si vizeze sarcini complexe, care si fie proiectate in context de

viatd reald si sd solicite utilizarea functionald a cunostintelor si abilitatilor
disciplinare; etc. [].
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Prin urmare, putem conchide cé cele doua concepte pedagogice inserate in
titlul acestui subcapitol sunt nu doar corelative, ci si congruente, dar, mai ales,
relevante in raport cu nevoile de formare a elevului privind competente solicitate
de viata reala si cu necesitatea eficientizérii invatamantului din aceastd perspec-
tiva, pentru a sigura o educatie de calitate, care sunt deziderate ale reformelor
actuale produse in invatamantul autohton. Altfel spus, ca si instruirea si evaluarea
autenticd, educatia bazatd pe competente urmareste, in esentd, trei mari obiective:

1. Sa puna accentul pe competentele pe care elevul trebuie sa le stapaneasca la
sfarsitul fiecarui an si la sfarsitul scolaritdtii obligatorii, din aceasta perspec-
tiva, accentul nu mai trebuie pus pe ceea ce trebuie sa predea profesorul, ci
pe ceea ce trebuie sa stie elevul si, mai ales, s poata face elevul cu ceea ce
stie.

2. Sa dea sens invatdrii, printr-o instruire autentica si relevanci, care sa arate
elevului la ce-i serveste ceea ce invata la scoald, astfel spus, instruirea in
bazd de competente il invatd pe elev cum sa utilizeze achizitiile sale in
rezolvarea unor probleme de viata.

3. Sé certifice achizitiile elevului in termeni de competente, nu in termenii
unei sume de cunostinte si de deprideri pe care elevul le va uita si, respectiv,
nu le va utiliza in viata activa [] (X. Roegiers (2004, p. 88).

In instruirea si evaluarea autenticd, sensul invatarii este dat competentele de
viatd ale elevului, formate in cadrul situatiilor de invétare autenticd si de sarci-
nile de lucru autentice, in care trebuie implicat elevul, pe care le creeazd insusi
pedagogul pentru a asigura combinarea a trei componente esentiale: cunostinte, o
gandire de nivel superior si produsele elevilor, existenta tuturor acestor elemente
fiind necesara in orice situatie de invatare. Cand elevilor li se cere sd gandeasca la
un nivel superior despre concepte si probleme de viata importante si sa expuna
acest mod de géndire referindu-se la situatii de viata reald, prezentand sub forma
unor performante si produse de calitate, lor li se ofera, intr-adevar sansa de a-si
integra cunostintele si de a deveni din ce in ce mai productivi in ceea ce priveste
gasirea de solutii pentu intelegerea problemelor cu care se confrunta lumea din
jurul lor si angajarea in solutionarea de probleme.

Sintagma instruire si evaluare autenticd a inceput sa fie utilizata tot mai des
in raport cu conceptul de competenta scolard, castigand teren mai ales in teoria
si practica educationala internationald gratie faptului ca este racordata mult mai
bine la nevoile de formare ale educabilului (elevului/studentului) si la cerintele
vietii sociale, dar si cd se pliaza mai usor pe formele, metodele si procedeele
de formare-evaluare promovate la nivelul procesului de invdtamant. Astfel ca
miscarea tactica dinspre obiectivele pedagogice spre formarea de competente
necesare elevului in viata, care s-a produs actualmente si la noi la nivel de dezvol-
tare a curriculumului scolar, se inscrie in dezideratul de abordare a instruirii si
evaluarii scolare din perspectiva autenticitatii, aceastd miscare fiind sustinuta nu
doar de argumente de ordin pedagogic si psihologic, dar si de rationamente socio-
economice.
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In Republica Moldova, promovarea instruirii si evaludrii autentice s-a realizat
prin cercetarile derulate in cadrul unui proiect institutional al ISE in anii 2006-
2010, rezultatele caruia au fost publicate in lucrarea ,Proiectarea si realizarea
evaluarii autentice. Cadrul conceptual si metodologic” (2010), in care au fost
oferite raspunsuri pertinente la intrebéri de tipul: Ce este evaluarea autentici? Prin
ce se deosebeste evaluarea autenticd de evaluarea traditionald? Cum poate fi conce-
putd si in ce conditii poate fi realizatd aceastd evaluare? Prin ce metode si in ce bazd
sunt apreciate performantele scolare in termeni de competente? Etc. [].

In principal, instruirea si evaluarea autentica vizeazi asocierea scolii cu viata
prin competentele stabilite a fi dobantite de elev prin activittile de invatare si
se raporteaza direct la competentele de viatd pe care un program/curriculum isi
propune sa le formeze-dezvolte elevilor si, respectiv, sa le evalueze. de aceea rele-
vanta rezultatelor invatdrii (pentru elev, pentru societate) este reanalizatd astazi,
iar atentia specialistilor in domeniul constructiei curriculare a educatiei este
astdzi orientatd prioritar spre punerea bazelor achizitionarii, in perioada scolari-
tatii, a unui sistem de competente-cheie necesare elevului din perspectiva insertiei
sociale si a invatarii pe tot parcursul vietii.

Pentru a argumenta necesitatea centrdrii procesului educational pe formarea
strategica a competentelor necesare elevului in viatd, promotorii instruirii si
evaluarii autentice (G. Wiggins, W. Secada, L. Not s.a.) sugereaza proiectantilor
de curriculum sa opteze pentru dezvoltarea unor ,paradigme de utilitate” a inva-
tamantului, care sa asigure formarea de competente functionale, adicd necesare in
viata de zi cu zi, ei utilizdnd urmétorul rationament (valabil in contextul societatii
bazate pe rationalizarea educatiei):

a. Misiunea scolii este sa formeze cetateni productivi.

b. Pentru a fi un cetatean productiv, individul trebuie si fie inzestrat pe
parcursul scolaritatii cu un ansamblu de competente functionale, care sa-i
permita sa indeplineasca sarcini semnificative din viata reald.

c. Pentru a determina reusita elevilor in viatd, scoala trebuie sd-i pund in
conditii de instruire si evaluare autentica si sd verifice in permanentd
progresul lor, respectiv, nivelul de formare al competentelor.

d. Din aceste considerente scoala trebuie sd formeze elevilor competente
necesare in viata reald, adica sa-i invete sa indeplineasca eficient sarcini pe
care le vor realiza si in afara scolii [].

Cat priveste procesul de apreciere si certificare a achizitiilor elevului in
termeni de competente, instruirea si evaluarea autentica vizeaza direct compe-
tenta cadrului didactic de a proiecta sarcini autentice de invéatare si de a evalua
rezultatele elevilor, mai exact, produsele realizate de acestia pentru o competenta
sau alta in corespundere directd cu principiile de baza ale evaludrii competentelor,
care se refera la: validitatea, credibilitatea, flexibilitatea si corectitudinea actiunii
evaluative. Prezentdm in tabelul de mai jos in ce consta esenta acestor principii
selectate si structurate dupa McDonald R., Boud D., Francis J., Gonczi A.
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Tabel 2. Principiile evaludrii autentice a competentelor scolare

Validitatea Acest criteriu se referda la metodele de evaluare, care tre-
buie sa conduca la producerea de informatii relevante in
raport cu ceea ce se urmareste prin actiunea de evaluare:
aceasta presupune cd: a) evaluatorii stiu ce anume evalu-
eazd; b) evaluarea este proiectata si realizata pe baza unor
criterii sau descriptori de performanta stabiliti in preala-
bil; ¢) dovezile colectate sunt rezultatul indeplinirii unor
sarcini relevante pentru ceea ce se evalueaza.

Credibilitatea Criteriul se refera la credibilitatea evaluarii si vizeaza fo-
losirea instrumentelor adecvate de masurare-apreciere a
produselor realizate de elev, iar acestea trebuie sd aiba des-
chidere spre viata sociala: evaluarea sd vizeze competente
de viata, prin sarcini complexe de evaluare; aceste sarcini
sd fie contextualizate social; sarcinile de evaluare sa vizeze
capacitatea de adaptare a elevului la noi contexte.

Flexibilitatea Acest criteriu vizeaza diversificarea formelor, metodelor si
tehnicilor de evaluare: evaluarea trebuie sé foloseasca ace-
le metode si tehnici care sda conduca in mod consecvent la
aceeasi decizie privind competentele evaluate; evaluatorii
vor demonstra cd pot produce si utiliza instrumente adec-
vate in evaluarea competentelor supuse evaludrii.

Corectitudinea | Acest criteriu vizeaza modul de proiectare si realizare a
evaludrii: evaluarea trebuie sd ofere sanse egale tuturor
candidatilor, sd ii plaseze pe toti candidatii in conditii
egale, fira a defavoriza sau avantaja pe unii sau pe altii;
criteriile pe baza cdrora se ia decizia in aprecierea rezulta-
telor scolare trebuie si fie clare si sd fie cunoscute de toti
candidatii.

Asadar, instruirea si evaluarea autenticd se referd la necesitatea formarii
competentelor de viatd ale elevului si promoveazd ideea insusirii prin curricu-
lumul predat a cunostintelor fundamentale, esentiale, dezvoltarea abilitdtilor de
bazd necesare anumitor activititi profesionale, sociale sau culturale si formarea
atitudinilor pozitive (de motivare, de colaborare, de asumare a raspunderii etc.),
care sunt necesare elevului pentru a se integra mai usor in viata sociald. Din acest
punct de vedere, toate activitatile si experientele de invatare trebuie raportate la
competentele de viata, gandite si proiectate in contexte de viata reald, iar atunci
cand vine momentul evaludrii competentelor, evaluatorii trebuie sd emita judecati
de valoare pe baza dovezilor colectate dintr-o varietate de surse in legatura cu
atingerea standardelor sau a unui set de criterii, astfel incat procedura evaludrii sa
solicite implicarea elevilor in rezolvarea unor sarcini de lucru cit mai aproape de

29



lumea reald, prin relationarea cunostintelor, aplicarea deprinderilor/abilitatilor si
demonstrarea atitudinilor necesare in viata de zi cu zi.

Din aceastd perspectiva si legat de necesitatea contextualizarii activitatilor de
invatare in social, in literatura pedagogicd si practica de proiectare si realizare a
instruirii in baza de competente sunt evidentiate trei dimensiuni asociate terme-
nului de competenta:

« Dimensiunea ,,micro-/macro-’, cu referire expresd la orizontul de timp pe

care se stabilesc/definesc competentele scolare proiectate a fi formate;

« Dimensiunea disciplinara/transdisciplinara (transversald), utilizata pentru
a diferentia competentele in functie de caracterul monodisciplinar sau
transdisciplinar;

o Dimensiunea care vizeaza legatura sau lipsa de legatura a competentelor
stabilite cu viata cotidiand, cu mediul, cu contextul social in care tréiieste
elevul [] (XR, 2004).

Totusi, dupa cum observa X. Roegiers, in aceastd proiectare a competentelor,
trebuie gésit un echilibru intre: a) achizitiile pe termen lung, care constituie bagajul
cognitiv, socio-afectiv si comportamental al elevului, pe de o parte, si b) achizitiile
de acelasi tip pe termen scurt, care permit elevului sa rezolve sarcini concrete/
situatii cotidiene de viatd, in vederea pregitirii pentru integrarea activa in viata de
adult, pe de altd parte.

Vom completa aceasta observatie cu o alta sugestie — cea cu privire la nece-
sitatea esentializarii competentelor scolare de format-evaluat (ele sa nu fie prea
multe si sa fie cu adevdrat cele necesare elevului), precum si a intercoreldrii
competentelor disciplinare cu cele transdisciplinare stipulate in curriculum, in
conditiile cand acesta este proiectat pe discipline scolare. Totodata, credem cé in
aceastd abordare a instuirii ar trebui sa {inem cont si de ceea ce masoard OECD
prin testarile internationale PISA, care evalueaza tocmai competentele legate de
rezolvarea de probleme.

Revenind la dimensiunile micro-/macro- evidentiate mai sus, precizam ca
primele doua vizeaza tipologia competentelor (disciplinare/transdisciplinare) si se
referd mai mult la timpul si mijloacele de formare a competentelor scolare deter-
minate ca finalitati ale procesului educational, pe cdnd cea de-a treia dimensiune
se asociaza direct cu ideea de instruire si evaluare autenticd, care, la fel, vizeazd
formarea de competente in scopul pregatirii elevilor pentru viata, dar insistd pe
reconfigurarea scolii si a invatdrii dupa modelul lumii reale, impunénd corelarea
competentelor formate in scoald cu cerintele vietii si inzestrarea elevului cu acel
sistem de competente, care sa-i fie cu adevérat utile in viata.

De remarcat, in conceptia instruirii si evaludrii autentice, rezolvarea de
probleme este vizata prin termenul sarcindg de lucru, care insa nu este utilizat in
sensul de sarcini scolare, cum ar fi, de exemplu, rezolvarea unui exercitiu, a unei
probleme de matematicd, ci se refera la sarcini similare cu sau macar raportate
la cele din viata reala in care traieste elevul, aceasta insemnénd, de fapt, invatare
autenticd. Aceastd perspectiva vizeazd expres asocierea invatdrii cu viata reald,
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prin stabilirea in curriculum a competentelor necesare a fi dobandite de elev, iar
aborddrile teoretice si, mai ales, practicile curriculare europene ne ofera in acest
sens doud tipuri de curriculum:

a) curriculum centrat pe interdependenta scoald — societate;

b) curriculum centrat pe o anumitd autonomie a scolii in raport cu cerinele

vietii.

Prima abordare curriculard subliniazd ideea ca succesul elevului in invatare,
in special, ce realizata in scop de dobandire a competentelor, se amplifica, daca
acesta beneficiazd nu doar de un referent cognitiv, ci si de un referent social, dat
fiind ca invéatarea este atat personala, cét si de naturd sociala, fiind sprijinita mai
ales de procese motivationale si de intarire oferite la nivel social, dupa cum se
afirma in teoria consolidatd a invitdrii (D. Bandura, N.E. Miller, J. Dollard s.a.),
de aceea rezolvarea sarcinilor de catre elev, depasirea obstacolelor, depind in mare
masura atat de efortul personal, cat si de motivarea personala si sociala a acestuia.

In aceastd viziune, referentul cognitiv este reprezentat nu doar de resursele
cognitive ale invatarii oferite de curriculum, ci mai ales de niveluri de perfor-
manta stabilite pe criterii de realizare a sarcinii de lucru, prin care se cere punerea
la dispozitia elevului a unor algoritmi de lucru necesar de respectat, care, odata
urmati, asigura succesul in rezolvarea sarcinii de lucru. Prin urmare, elevul trebuie
sa beneficieze de criterii si indicatori de reusitd, care descriu caracteristicile-model
ale produsului invatarii, ale sarcinii rezolvate.

Referentul social este de inspiratie socioconstructivistd, se refera la faptul cd
depésirea obstacolelor intampinate de elevi in rezolvarea sarcinilor invétarii
trebuie sa fie de natura cooperatista, colaborationistd, asa cum se intdmpla si la
nivel social, adica prin activitati de lucru in grup, sarcinile de rezolvat trebuind
sa fie nu doar autentice, adica in legatura cu problemele din viata sociala, ci sa
solicite neaparat si colaborarea. Intr-o astfel de abordare insd vor apirea dificultiti
atat in procesul de invatare, cét si in evaluarea performantelor fiecarui elev, evalu-
atorul (cadrul didactic) trebuind sa diferentieze contributia personala a elevului
in rezolvarea unei sarcini colective, pe de o parte, iar, pe de altd parte, sd identifice
ceea ce tine de manifestarea competentelor colective sau de sinergie.

Cat priveste cea de-a doua viziune asupra curriculumului, aceasta este mai
putin discutatd si deci recomandatd, intrucét vizeazd promovarea in continuare
un proces de invatamant rupt de realitatea vietii sociale, printr-un curriculum
proiectat monodisciplinar, adica strict pe disciplinele scolare tradiionale, fard a
lua in calcul posibilitatea integrérii continuturilor de predat-invatat-evaluat si a
lucrului in echipd a cadrelor didactice.

Astfel, referentul social necesar de avut in vedere la proiectarea unei situatii de
invatare si evaluare autentica ne aminteste de marea responsabilitate a scolii fata
de societatea actuala care sustine financiar invatdmantul si ne invitd la reflectie
asupra identificarii nevoilor autentice de formare a tinerilor, care trebuie sa fie
pregititi nu doar pentru infelegerea problematicii lumii actuale, ci si pentru solu-
tionarea acestor probleme complexe, care de cele mai dese ori au caracter integrat
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si ne trimit la ideea de invatare integrata si la necesitatea elabordrii unui curri-
culum de tip integrat, favorabil formarii de competente-cheie/transdisciplinare.

Asadar, principalele notiuni referitoare la instruirea si evaluarea autentica sunt:
competente de viatd, care sa solicite mobilizare de resurse cognitive si socio-afec-
tive, care trebuie integrate in vederea solutionarii unor situatii-problemd, de aceea
X. Roegiers subliniaza necesitatea si importanta crearii de citre pedagog a situa-
tiilor-problemd, sugerand cd fiecarei competente scolare proiectate in curriculum
pentru formare pedagogica trebuie sd i se asocieze o familie de situatii-problemad.
Autorul considera ca specialistii in proiectarea competentelor scolare ar trebui
sa identifice si sa realizeze familii de sarcini de invétare, precum si sd elaboreze o
taxonomie a tipurilor de situatii, care sa-i ajute pe elevi sa creasca de la un nivel
de competenta la altul, reperand cu mai multa siguranta ceea ce este in comun in
solutionarea diverselor situatii-problema.

Ambele abordari vizeazd, asadar, disponibilitatea actionald a elevului, formarea
de competente necesare pentru solutionarea problemelor de viata si se focuseaza
pe cerinta de a invata elevii cum sa administreze/gestioneze cat mai bine comple-
xitatea cunoasterii educationale, obtinutd atdit monodisciplinar, dar mai ales
inter-/transdisciplinar, cunoasterea trebuind sa se compuna acum din:

1. Achizitii scolare fundamentale: cunostinte, abilitati/deprinderi, valori si

atitudini necesare pentru

2. Situatii de viata cotidiana, pe care elevul le va intélni in practica si va

trebui sd le rezolve pentru a detine

3. Competente de viata, pe care elevul le va utiliza realmente pentru a rezolva

situatii.

Iata deci afinitafi si puncte de tangenta intre cele doua abordari ale educatiei
bazate pe formarea de competente, care, dupa cum se vede, nu sunt contradictorii,
caci au la baza aceeasi scoald de gandire si actiune practicd — pedagogia integrdrii,
care se dezvoltd pe parcursul ultimelor doud decenii si prin cercetirile de la noi,
si care vizeaza dezvoltarea curriculumului national din aceastd perspectiva in
vederea pregatirii elevilor pentru o mai buna intelegere a problemelor complexe
ale lumii contemporane.

Presiunile pentru cunoasterea transdisciplinard vin din doua mari surse: cogni-
tive si sociale, afirma L. Ciolan, argumentand cd structurile cognitive disciplinare,
bazate pe acumulare, ierarhizare si organizare structurala, incep sa se dovedeasca
inadecvate in raport cu contextele contemporane de aplicare a cunoasterii, confi-
gurate mai ales la intersectia marilor provocari ale lumii contemporane, cand
socialul isi exercitd presiunile tocmai prin natura contextelor integrate in care
este/trebuie sa fie utilizatd cunoasterea integratd. Autorul considera cd optiunea
logicd ramane integrarea disciplinelor scolare pentru crearea de contexte integrate
ale invatdrii, raportate la probleme/provociri integrate necesare de rezolvat, care
sd solicite realizarea cunoasterii de tip integrat si sd asigure formarea de compe-
tente inter- si transdisciplinare [].

32



Aceste si alte abordari teoretice privind formarea de competente se regdsesc
in mai toate studiile cu referire la pedagogia integrdrii/pedagogia competentelor,
orientare perceputa de cei care au adoptat-o (tdrile francofone si Romania) ca
fiind cea mai adecvatd contextului educational actual ce vizeazd instruirea si
evaluarea autenticd pentru dobandirea de competente necesare in viata incd din
perioada scolaritatii, iar intentia acestor orientari pedagogice este sa acorde inva-
tarii valente de transformare in profunzime a subiectului, inclusiv sau macar a
structurii sale cognitive.

In concluzie, chiar la o privire superficiali asupra experientelor/practicilor
actuale de constructie curriculara a invétarii, observam ca pedagogia competentelor
este vectorul de dezvoltare curriculara, iar aceasta se intemeiaza pe doud optiuni
in ceea ce priveste proiectarea invatamantului centrat pe competente, care vin din
doua scoli de gandire si de actiune practicd: a) scoala competentelor de bazd/de
viatd, care urmareste sa dea tuturor elevilor, mai ales, in etapele initiale ale scola-
ritatii, competentele de baza care le vor permite ulterior sa se integreze mai usor
in viaa socio-economica; b) scoala competentelor-cheie/transversale, care vizeaza
reconfigurarea invatarii dupa principiile cunoasterii integrate, trecerea de la ratio-
nalitatea transversald la competentele transversale, prin teme cross-curriculare de
studiu integrat, capabile sa conduca la articularea disciplinelor in jurul problema-
ticii lumii actuale si la reorganizarea invatarii pe alte baze decat cele disciplinare.

1.4. IDEALUL EDUCATIV, COMPETENTELE-CHEIE $I PROFILUL
DE FORMARE AL PERSONALITATII ELEVULUI

Educatia dintotdeauna a vizat si vizeaza in continuare implinirea unui ideal de
devenire a personalitatii umane, prin care, in fapt, se defineste modelul sau tipul de
personalitate a educatului, pe care sistemul educational isi propune si-1 formeze
pe termen mediu si lung, acest ideal fiind ,determinat de tendintele de evolutie
ascendenta a societatii in contextul modelului de dezvoltare sociald afirmat la nivel
global, conform unui etalon valoric absolut, ce reflecta pedagogic cerintele de
evolutie generald a societatii, prospectate pe termen lung” [14, p. 67].

A formula idealul in plan educational, precizeazd C. Cucos, inseamnd a
delibera asupra traiectului de parcurs, a tinde catre un anumit scop in conditii
date, inseamna a identifica si adecva mijloacele cele mai bune pentru atingerea
scopului si a introduce in realitatea educationald o serie de variabile si factori, care
(auto)regleaza actiunea inspre finalitatile propuse, astfel incat acestea sa atingd
demnitatea de valori practice ale educatului [16, p. 42], prin aceste valori practice
avandu-se in vedere competentele cu care trebuie inzestrat elevul pe parcursul
scolaritatii.

Se considera ca, in epoca postmodernd, scopul educational ca elevul sa stie la
finele scolaritatii ,,cate ceva din fiecare domeniu” devine inoperant si chiar contra-
productiv, in conditiile cind societatea are nevoie de oameni eficienti, cu un nivel
general de cunostinte functionale, dar mai ales cu un sistem de competente indis-
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pensabile pentru fiecare individ, care sd-i permitad identificarea si rezolvarea in
contexte diverse a unor probleme caracteristice unui anumit domeniu, utilizand
instrumentele sofisticate ale noului mileniu.

Prin urmare, ceea ce se asteapta astdzi de la educatie este un nou profil de
formare a personalitdtii elevului, adica inzestrarea elevului cu un ansamblu struc-
turat de competente de tip functional, aceasta exigen{d marcand, de fapt, trecerea
de la un enciclopedism al cunoasterii, imposibil de atins in raport cu viteza de
multiplicare a informatiilor, la cultura actiunii contextualizate.

Dupad cum se stie, orice reforma in educatie, fie ea de nivel national sau inter-
national, a avut si are drept punct de plecare formularea unui nou scop sau ideal
educational, considerandu-se ca schimbarea, prin ideal, a designului educational
inseamna reorientarea invdtamantului spre alte principii si valori ale educatiei,
proiectarea unei noi viziuni asupra modului de concepere si proiectare demer-
sului educational, noi finalitati ale sistemului si procesului educational, iar acest
fapt determina schimbari majore la nivelul activitétii generale de formare-dezvol-
tare a personalitatii.

Pentru orice sistem si proces de invagdmant, subliniazd C. Cucos, continutul
inserat in formula idealului educational reprezintd instanta valoricd cea mai
inalta, din care ,iradiazd normele, principiile, strategiile, scopurile si obiectivele
educatiei” de aici, importanta proiectiv-strategicd a idealului, dat fiind ca prin
acest ideal se contureaza nu doar modelul de formare a personalitétii dezirabile,
ci si calitétile viitorului cetdtean, cel care va fi, va trai, va munci si va dezvolta soci-
etatea de maine, astfel incat se poate spune cd, prin tipul de personalitate proiectat
pedagogic la nivel de sistem si proces de invitamant, de fapt, se anticipeaza ,,cali-
tatea culturald, economici si sociald” a viitorului [16].

Fiind proiectat pe termen mediu si lung, idealul are capacitatea de a declansa
actiuni de anvergurd la nivelul politicii educatiei si al finalitatilor pedagogice, de
aceea, sugereaza J. Dewey (1990), se impune alegerea cu mare grija ,,a scopurilor
pozitive ale educatiei, formularea acestora in concordanta cu idealul pedagogic
si sprijinirea lor prin actiuni concrete, planificate la nivel de politica a educatiei,
astfel incét sa asigure depdsirea stdrii actuale a sistemului (subl. n.), ajustarea struc-
turala de tip reformator, valorificarea potentialului existent de resurse interne si
externe ale sistemului si deschiderea spre alternative operationale, prin actiuni
adaptabile la diferite situatii particulare” [apud 16].

Daca analizam educatia in plan diacronic, evolutiv, observim ca actiunea
educativa de formare-dezvoltare a personalitdtii umane realizatd de-a lungul
epocilor a tintit mereu atingerea unui anumit ideal al perfectiunii umane. Astfel,
in antichitate idealul de formare era reprezentat de personalitatea civicd, demo-
craticd (in Atena anticd) sau de personalitatea rdazboinicului (in Sparta antica), pe
cand in evul mediu aceasta perfectiune era intruchipata in personalitatea religi-
oasd; in epoca Renasterii aceasta a vizat personalitatea umanistd, enciclopedicd -
omul universal; in societatea moderna, educatia, prin scopul ei, a avut in vedere
formarea personalitatii multilateral dezvoltate, iar in societatea postmoderna, defi-
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nitd ca informationald, bazatd pe cunoastere, idealul educational vizeaza formarea
unei personalitdti deschise, competente, creatoare si autonome — autonomia educa-
tului fiind asociata cu acea finalitate dezirabild, care permite transformarea aces-
tuia in autoeducator pentru dezvoltarea sa personala si profesionald [idem].

Pe de altd parte, plecand de la asertiunea lui V1. Paslaru cd educatia dintot-
deauna se desfisoara aici si acum, adica in unitatea de spatiu-timp, este
necesar sa stim ce calitate (in senso latu) se doreste a fi cultivata astazi prin
educatie educabilului [34], altfel spus, prin intermediul caror scopuri-valori
trebuie proiectatd astazi educatia. Or, dacd idealul educatiei ,,marcheaza mai mult
intentia, fara a garanta urmdrirea efectiva a acestuia” intr-un context pedagogic
determinat, atunci scopurile si finalitdtuile educatiei ,,asigura directiile de orien-
tare a activitatii educative in mod real” [14, p. 74].

In conformitate cu idealul educativ formulat pentru societatea postmodernd,
in 2001, la conferinta UNESCO, au fost stabilite cele patru scopuri fundamentale
ale educatiei in secolul XXI, care sunt determinante pentru conturarea directi-
ilor strategice de formare-dezvoltare pedagogica a personalitatii umane - a invdta
sd inveti, a invdta sd faci, a invdta sd fii si a invdta sd trdiesti impreund cu alii.
Aceste scopuri ale educatiei, formulate din perspectiva conceptiei invatarii pe tot
parcursul vietii, au fost adoptate de catre toate sistemele de invatamant europene,
inclusiv de cel din Republica Moldova, iar in ceea ce priveste finalitatile la care
trebuie sa se ajunga prin educatie, a fost conturat un profil de formare a personali-
tatii, iar discutiile legate de acest profil se poarta de mai bine de 20 de ani in jurul
stabilirii unui sistem de competente-cheie, care sa vizeze trei aspecte ale vietii
individului uman:

a) implinirea personala si dezvoltarea de-a lungul vietii - competentele-cheie
ar trebui sd dea posibilitatea oamenilor si-si urmeze obiectivele indivi-
duale;

b) cetatenia activa si incluziunea — competente-cheie care ar trebui sa permita
indivizilor sa participe in societate in calitate de cetdteni activi;

c) angajarea intr-un loc de munca, ceea ce presupune capacitatea fiecarei
persoane de a obtine o slujba decentd pe piata fortei de munca [2].

In cadrul Comisiei Europene pentru educatie si culturd, a fost realizat un
demers investigational privind definirea, selectarea finalitdtilor educationale si
stabilirea acelui sistem de competente-cheie, iar pentru o intelegere unitara a
conceptului de competentd-cheie, aceasta a fost definita astfel: ,,un pachet transfe-
rabil si multifunctional de cunostinte, deprinderi (abilitati) si atitudini de care
au nevoie tofi indivizii pentru implinurea si dezvoltarea personald, pentru inclu-
ziune sociald si insertie profesionald”, specificandu-se cd aceste competente-cheie
trebuie dezvoltate pana la finalizarea educatiei obligatorii, ele trebuind ,,sa functi-
oneze ca un fundament pentru invétarea pe parcursul intregii vieti” [idem].

Mai mult, la nivel european, se doreste o abordare unitara a scopurilor si fina-
litatilor educatiei si formarii, iar in ceea ce priveste profilul de formare al ceta-
teanului european in secolul XXI, sistemele de invatamant din Uniunea Europeana
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si-au exprimat dorinta sa meargd pe directia formarii-dezvoltdrii aceluiasi sistem
de competente-cheie. In acest sens, au fost constituite comisii care si elaboreze un
cadru european pentru ,,noile competente-cheie”, capabile sa reprezinte finalita-
tile de bazd ale procesului educational, acestea desemnand ,,orientdrile asumate”
de citre majoritatea sistemelor de invatdmant la nivel de politicd a educatiei in
vederea realizarii activitatii de formare-dezvoltare a personalitatii umane [11].

Pentru a oferi mai multd coerenta si predictibilitate procesului de proiectare
curriculara, la nivel european au fost elaborate trei dintre cele mai influente docu-
mente ale momentului cu referire la competentele-cheie:

+ ,Recomandarea Parlamentului European privind competentele-cheie
pentru invitarea permanenta” (2001), care face trimitere la natura schim-
bétoare a societdtii si a pietei munci, la insuficienta achizitiilor realizate in
scoala si recomanda schimbarea de paradigma in ceea ce priveste activi-
tatea de predare-invatare dinspre cunostinte spre competente.

o Proiectul DeSeCo (Defenition and Selection of Competences — 2002)
realizat de OCDE, prin care au fost definite si selectate competentele-cheie
necesare in invatarea permanentd si care pot sd asigure: a) implinirea
personald si dezvoltarea de-a lungul vietii; b) cetdtenia activa si incluziunea
sociald; ¢) angajarea intr-un loc de munca.

o ,Cadrul european de referinta pentru competentele-cheie in invatarea
permanenta” (2006), prin care au fost stabilite cele opt domenii de compe-
tente-cheie indispensabile pentru orice individ: (1) comunicarea in limba
maternd; (2) comunicarea in limbi strdine; (3) competente in matematicd
si competente de baza in stiinte si tehnologii; (4) competenta digitala;
(5) competenta sociald si competente civice; (6) a invéta sa inveti; (7) initi-
ativa si antreprenoriat; (8) sensibilizare si exprimare culturald.

In acceptia specialistilor europeni, acestea sunt competentele-cheie de care
au nevoie tofi indivizii traitori in secolul XXI pentru implinirea si dezvoltarea
personald, pentru incluziune sociald si insertie profesionald, iar sugestia facuta
este ca, in contextul mondializérii/globalizérii, aceste competente-cheie trebuie
formate-dezvoltate prin orice sistem de invatamant pana la finalizarea educatiei
obligatorii, astfel incét ele sa constituie un fundament comun pentru invatarea in
continuare, ca parte a invatarii pe parcursul intregii vieti, dar si pentru integrarea
mai usoard in campul muncii in orice stat european.

De remarcat, Conferinta internationala in domeniul educatiei din aprilie 2008
(Vilnius, Lituania), desfasuratd sub egida Consiliului Europei, care a vizat proble-
matica invatdmantului nonformal (extrascolar), avand un generic mai mult decat
semnificativ — ,,Formula Europei: competentele de astazi — cheia succesului de
maine” - si-a axat dezbaterile tot pe conceptul educational de competenta-cheie,
iar in rezolutia sa finala a subliniat necesitatea formarii de competente si prin
domeniile invatdmantului complementar, sugerandu-se astfel ideea coreldrii si
armonizarii educatiei nonformale cu cea formald in activitatea de formare-dez-
voltare a personalitatii.
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Incepand cu anul 2002, la nivel european, se implementeazd un program educati-
onal strategic, intitulat ,, Educatie si formare 20107, care urmadreste si analizeaza impli-
carea statelor membre in angajamentul de a moderniza si a imbunatati calitatea siste-
melor de invatamant, dar si compatibilizarea acestora prin adoptarea si dezvoltarea
aceluiasi sistem de competente-cheie necesare individului in secolul XXI.

In 2012, Comisia Europeand/EACEA (Euridice) a publicat un raport privind
realizarea acestui program, intitulat , Dezvoltarea competentelor-cheie in scolile
din Europa: provocdri si oprtunitdti pentru politica” (studiul este disponibil pe
internet), in care sunt analizate politicile nationale dezvoltate de fiecare tara-
membra pentru dezvoltarea competentelor-cheie stabilite din perspectiva dezvol-
tarii invatdrii pe tot parcursul vietii. Raportul face referire la problemele cu care
se confrunta sistemele de invdtdmant in realizarea instruirii in baza de compe-
tente-cheie si prezinta raspunsuri pertinente la intrebari de tipul: Cum imple-
menteazd tdrile noua curricula bazatd pe formarea de competente-cheie? Cum
evalueazai tdarile elevii la competentele-cheie? Cum abordeazd tdrile combaterea
rezultatelor slabe in scoald? Etc. [44].

Totodatd, in document se mai precizeaza ca activitatea de formare a compe-
tentelor-cheie, in majoritatea tarilor europene, este conceputa si se realizeaza ca
un proces educational colectiv, la care participa toate cadrele didactice, se prezintd
exemple de bune practici despre modul cum sistemele de invatamant sprijina
dezvoltarea abordarii instruirii in bazd de competente-cheie, elaboreaza metodo-
logii comune de implementare a conceptului respectiv in procesul educational,
organizeaza evaluarea rezultatelor scolare in bazd de competente-cheie etc.

De asemenea, la nivel european, exista si un program de evaluare PISA
(Program pentru Evaluarea Internationala a Elevilor), dezvoltat de asemenea in
cadrul proiectului DeSeCo si finantat de OCDE (Organizatia pentru Cooperare
Economicd si Dezvoltare), care se ocupa expres cu verificarea, mdsurarea si apre-
cierea nivelului de abilitati/aptitudini ale elevilor de a se descurca autonom in
situatii de viata cotidiand cu ceea ce au invitat in scoala.

Altfel spus, proiectul, prin care au fost definite si stabilite cele 8 competen-
te-cheie, verificd acum si apreciaza, prin testele PISA, nivelul de stdpéanire al unor
competenfe anume (cum ar fi: competenta de intelegere a lecturii, competente
din domeniul stiintelor si matematicii) de catre elevii din diferite tari, inclusiv al
celor din Romania si Republica Moldova, cu observatia cé rezultatele inregistrate
de elevii nostri sunt destul de modeste in comparatie cu cei din alte tari, cum ar fi
Finlanda, Coreea, Japonia, Singapore s.a. De aceea, prin Strategia ,,Educatia-2020”,
pentru invitamantul general din Republica Moldova a fost stabilit ca indicator
cresterea graduald a rezultatelor elevilor la PISA péna in 2020.

Prin urmare, putem constata cd, la nivel european, competentele-cheie, prin
care sunt desemnate astdzi finalitdtile de baza ale educatiei, sunt luate ca bazi si
in conturarea noului profil de formare a personalitatii educatului, astfel incat ele
au devenit operationale la nivel de politica educationald si de proiectare curri-
culara a invatdrii, prin incorporarea lor nu doar in curricula nationale, ci si in

37



alte documente directoare privind proiectarea educatiei si formadrii in sistemele
de invatamant.

De remarcat, totusi, profilul de formare a personalitatii educatului in secolul
XXT este tratat in mod diferit in tarile unde se implementeaza modelul curricular
al instruirii in baza de competente-cheie. In Finlanda, de exemplu, activitatea de
formare-dezvoltare a profilului personalitatii este orientatd spre achizitionarea de
catre elev a 3 competente de bazi: competenta de a invita sa inveti, competenta de
comunicare si disponibilitatea pentru educatia permanentd; programul de inva-
tamant din Estonia vizeaza formarea a 4 competente transversale: competenta de
a invata, competenta de a actiona, competenta axiologicd sau culturala si compe-
tenta de autodefinire a personalitatii; in Noua Zeelanda, intregul curriculum
se axeazd pe formarea a 8 ,essential skills”; in Germania, profilul de formare al
elevului la nivelul liceului include 12 competente referitoare la intelegerea struc-
turii cunoasterii, capacitatea de judecatd, autoevaluarea si altele.

Observam, totodata, si tendinta generald a conceptorilor de curriculum din
diverse tari de ,,a sigura o intrare clara si unicd, facilitatda de competentele-cheie”
pentru a da mai mult sens invétarii. Respectiv, sistemele de invdtamant au inceput
dezvoltarea paradigmei curriculare din perspectiva competentelor-cheie: in
planurile de invatamant, decupajul traditional pe materii scolare a inceput sa fie
relationat cu sistemul de competente-cheie; in curricula scolare — competente-
le-cheie au fost puse deasupra competentelor disciplinare, subliniindu-se astfel
caracterul lor transversal/transdisciplinar; iar in diferite tari au fost elaborate
standarde, prin care se masoara si se certificd stapanirea unui anumit nivel de
competentd-cheie la finele scolii (de exemplu, Shool living Certificate in Anglia,
Abitur in Germania si Maturitat in Elvetia) [apud 4].

In Romania, profilul formare al elevului este prezentat chiar in Legea Natio-
nala a Educatiei, unde se precizeaza: ,,Curriculumul national pentru invatamantul
primar si gimnazial se axeaza pe 8 categorii de competente-cheie, care determina
profilul de formare al elevului: a) competente de comunicare in limba materna si
in limbi de circulatie internationald; b) competente fundamentale in matematica,
stiinte si tehnologii; c) competente digitale (de utilizare a tehnologiei informatiei
pentru cunoastere si rezolvarea de problem); d) competente axiologice (ca set de
cunostinte si valori necesare pentru participarea activa si responsabild la viata
sociald); e) competente sociale si civice; f) competente antreprenoriale; g) compe-
tente de expresie culturald; h) competente de a invata sa inveti [40].

In aceastd baza, a fost elaborat profilul absolventului pentru fiecare treapta de
invatamant (primar, gimnazial si liceal), care este constituit din trei parti interre-
lationate si proiectat pe sistemul celor 8 competente-cheie stipulate a fi formate
prin lege, pentru care sunt descrise, pe fiecare treaptd si domeniu de compe-
tentd, asteptdrile fata de performantele elevilor la sfarsitul etapelor respective de
invatamant, prin raportare la: cerinfele curriculumului, finalitatile invdtaman-
tului; caracteristicile de dezvoltare ale elevilor. Drept confirmare, prezentdm in
continuare un exemplu de profil de formare al absolventului de clasa a VIII-a
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din Roménia (clasa terminald a invatdmantului gimnazial) disponibil pe internet.
(2016/01/Profilul-de-formare-al-absolventului.pdf)

Tabelul 3. Profilul de formare al absolventului de clasa a VIII-a (Roméania)

Domenii

. Performantele elevului ca rezultate ale invdtdrii
de competente-cheie f f f

1. Comunicare in limba | - Cdutarea, colectarea, procesarea de informatii si

materna receptarea de opinii, idei, sentimente intr-o vari-
etate de mesaje ascultate/texte citite;

- Exprimarea unor informatii, opinii, idei, senti-
mente, in mesaje orale sau scrise, prin adaptarea
la situatia de comunicare;

- Participarea la interactiuni verbale in diverse
contexte scolare si extrascolare, in cadrul unui
dialog proactiv.

2. Comunicare in limbi | - Identificarea unor informatii, opinii, sentimen-

straine te in mesaje orale sau scrise in limba straina pe
teme cunoscute;

- Exprimarea unor idei, opinii, sentimente, in ca-
drul unor mesaje orale sau scrise, pe teme cu-
noscute;

- Participarea la interactiuni verbale la nivel func-
tional, pe teme cunoscute.

3. Competente matema- | — Manifestarea interesului pentru identificarea
tice(A) si competente de | unor regularitati si relatii matematice intalnite in
baza in stiinte si tehno- situatii scolare si extragcolare si corelarea acesto-
logii (B) ra (A);

— Identificarea caracteristicilor matematice can-
titative sau calitative ale unor situatii-concrete
(A);

- Rezolvarea de probleme in situatii concrete, uti-
lizand algoritmi si instrumente specifice mate-
maticii (A);

- Proiectarea si derularea unui demers investigativ

pentru a proba o ipoteza de lucru (B);

Proiectarea si realizarea unor produse utile pen-

tru activitatile curente (B);

- Manifestarea interesului pentru o viata sanatoa-
sa si pentru péstrarea unui mediu curat (B);

— Aplicarea unor reguli simple de mentinere a unei
vieti sdnatoase si a unui mediu curat (B).
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4. Competenta digitala

- Utilizarea unor dispozitive si aplicatii digitale
pentru cdutarea si selectia unor resurse informa-
tionale si educationale digitale relevante pentru
invatare;

- Dezvoltarea unor continuturi digitale multi-me-
dia, in contextul unor activititi de invétare;

- Respectarea normelor si regulilor privind dez-
voltarea si utilizarea de continut virtual (drepturi
de proprietate intelectuala, respectarea privatita-
tii, sigurantd pe internet).

5. A invata sa inveti

— Formularea de obiective si planuri simple de in-
vatare in realizarea unor sarcini de lucru;

— Gestionarea timpului alocat invatarii si monito-
rizarea progresului in realizarea unei sarcini de
lucru;

— Aprecierea calitatilor personale in vederea auto-
cunoasterii, a orientarii scolare si profesionale.

6. Competente sociale si
civice

- Operarea cu valori si norme de conduita rele-
vante pentru viata personald si pentru interacti-
unea cu ceilalti;

- Relationarea pozitivé cu ceilalti in contexte sco-
lare si extrascolare, prin exercitarea unor drep-
turi si asumarea de responsabilitati;

- Manifestarea disponibilitatii pentru participare
civica in conditiile respectarii regulilor grupului
si valorizarii diversitatii (etno-culturale, lingvis-
tice, religioase etc.).

7. Spirit de initiativa si
antreprenoriat

- Manifestarea interesului pentru identificarea
unor solutii noi in rezolvarea unor sarcini de in-
vatare de rutina si/sau provocatoare;

- Manifestarea initiativei in rezolvarea unor pro-
bleme ale grupurilor din care face parte si in ex-
plorarea unor probleme ale comunitatii locale;

— Aprecierea calitatilor personale in vederea auto-
cunoasterii, a orientarii scolare si profesionale;

— Identificarea unor parcursuri scolare si profesio-
nale adecvate propriilor interese.
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8. Sensibilizare si expri- | — Aprecierea unor elemente definitorii ale contex-

mare culturala tului cultural local si ale patrimoniului national
si universal;

- Realizarea de lucrari creative folosind diverse
medii, inclusiv digitale, in contexte scolare si ex-
tra-scolare;

— Aprecierea unor elemente definitorii ale contex-
tului cultural local si ale patrimoniului national
si universal;

— Participarea la proiecte si evenimente culturale
organizate in contexte formale sau nonformale.

In Republica Moldova, competentele reprezintd astdzi noul sistem de referinta
al finalitatilor educationale, iar sistemul celor 8 competente-cheie stabilite la nivel
european este transpus in Codul Educatiei (art. 11, al. 2), cu unele mici nuantari
in formulare, care figureaza ca directii prioritare de formare pedagogica a perso-
nalittii elevului si au statut de finalitati de baza ale sistemului si procesului educa-
tional, acestea fiind adoptate ca bazd pentru dezvoltarea curriculumului national,
in vederea proiectarii si realizarii unui invagdmant mai in acord nevoile reale de
formare ale tinerilor si cu exigentele social-economice inaintate actualmente fa{d
de scoala [38].

Cat priveste insa profilul elevului din secolul XXI, aceastéd problema a fost luata
in dezbatere in cadrul ISE inca in anul 2010, cdnd orientarea excesiva a invata-
mantului spre formarea de competente era criticata si se atentiona asupra negli-
jarii aspectului afectiv-atitudinal in procesul de formare a personalitatii elevului.
La momentul respectiv, pentru dezvoltarea dimensiunii afectiv-atitudinale a
procesului educational, a fost elaborat un profil dezirabil al personalitdtii absol-
ventului din invdtamantul preuniversitar, concretizat in 15 caracteristici de baza
ale elevului necesare de format prin activitatea pedagogicd, astfel conturandu-se,
in linii mari, profilul de formare sau care ar trebui sa fie imaginea personalitatii
elevului la finele scolaritatii, mai exact, ce calitati/comportamente trebuie sa
posede un absolvent la iesirea din invatdmantul obligatoriu.

Potrivit acestui profil, la finele scolaritatii obligatorii, absolventul ar trebui
sd prezinte urmatoarele calitati: se percepe ca parte integrantd a poporului sdu;
cunoagte si respectd legile, obligatiunile si responsabilitdtile sale civice; respectd si
promoveazd cultura poporului sdu; manifestd abilitdti de comunicare si de cola-
borare constructivd; se implicd in dezvoltarea unei societdti democratice; demon-
streazd atitudine responsabild fatd de mediul inconjurdtor; manifestd o atitudine
binevoitoare fatd de ceilalti oameni; demonstreazd receptivitate fatd de valorile este-
tice; este responsabil pentru propria formare; etc. [25].

Dupd cum se poate lesne observa, profilul descris mai sus vizeazd prioritar
doua dintre coordonatele de bazd ale modelului educativ asumat la nivel de poticd
educationala de societatea actuald in ceea ce priveste activitatea de formare-dez-

41



voltare a personalititii — a invdtfa sd fii si a invdta sd trdesti impreund cu alfii,
prin el se contureazd imaginea absolventului la statia terminus (cum trebuie el sd
fie) pe dimensiunea educativd a procesului de invatamant. S-a considerat ca cele-
lalte doud coordonate ale modelului - a invdta sd invefi si a invdta sd faci - sunt
avute in vedere la proiectarea dimensiunii instructive a planului de invatamant
si a curriculumului scolar dezvoltat (editia 2010; 2019), care sunt construite, de
asemenea, prin raportare la competentele-cheie/transversale.

Astfel, profilul de formare conceput in 2010 de cétre colaboratorii ISE a fost
elaborat tocmai pentru a produce acel echilibru necesar in procesul de forma-
re-dezvoltare a personalitdtii pe cele doua laturi de baza ale proiectarii invata-
mantului - latura educativd si latura instructivd, in ideea construirii unei para-
digme educationale in corelatie directd cu paradigma culturald in contextul
cdreia se construieste si a realizarii unei educatii integrale a personalita{ii umane,
educatia integrala fiind educatia prin care se creeaza oamenii deplini. Acest profil
de formare a fost luat ca bazd la proiectarea si elaborarea standardelor educatio-
nale, descrise in lucrarea ,,Standardele de competentd: instrument de realizare a
politicilor educationale” (2010), un alt document reglator pentru activitatea de
formare-dezvoltare integrala a personalitatii, care insereazd profilul respectiv cu
statut de act normativ pentru teleologia si continuturile educatiei, de reper pentru
autorii de curricula, manuale si alte instrumente didactice si de etalon pentru
evaluarea capacitatilor/competentelor elevilor.

Autorii acestei lucrdri mentioneaza ca profilul de formare al absolventului
reprezintd conceptul de baza de la care ar trebui sd se porneascd la proiectarea
celorlalte finalitati educationale: a) competente transversale/transdisciplinare;
b) competente generale, stabilite pe arii curriculare; ¢) competente disciplinare;
iar standardele de competenta trebuie sa fie formulate pe cele trei componente
(cunostinte, capacitati si atitudini), fiind gandite ca niste ,norme educationale”,
care sd raspunda nevoilor de formare a tinerilor traitori in secolul XXI si urméand
a fi definite ca ,niveluri de achizitii scolare’, care sa fie supuse in final certificarii
prin examenele de capacitate sau examenele de bacalaureat [43].

Asadar, in contextul sociocultural al epocii postmoderne, problematica deve-
nirii omului, ca obiect dintotdeauna al educatiei, rimane a fi un domeniu de
maximad actualitate, abordat din cele mai diverse perspective, dar nedefinit pand la
capdt, de aceea tot mai multi autori fac trimitere la necesitatea unei noi conceptii
privind invatarea si formarea din perspectiva cosmodernitatii, care sa conduca la
realizarea unei educatii integrale a omului in devenire si care sd asigure dezvol-
tarea echilibratd a fiintei pe toate dimensiunile sale (mentala, emotionala si fizica).

Cat priveste insa determinarea profilului de formare a personalitatii elevului,
care actualmente vizeaza inzestrarea acestuia cu un sistem de competente-cheie
necesare de format in perioada scolaritétii si care sa-i fie utile pe parcursul intregii
vieti, trebuie de subliniat ca problema respectiva prezinta astazi mai multe dificul-
tati si insufuciente, dat fiind faptul cé este destul de greu si conciliezi interesele
copilului cu nevoile sociale, dar, mai ales, s determini aceste nevoi pe termen
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lung, astfel ca dezbaterile in jurul profilului de formare inca nu s-au incheiat. Or,
dacd vrem sa proiectam educatia din perspectiva competentelor utile in viata si,
mai ales, a celor necesare pe tot parcursul vietii, ar trebui, probabil, mai intéi sa
identificim si sd ierarhizam nevoile sociale, iar aceste nevoi sociale difera de la
o tara la alta, si numai dupa ce vom gési un consens - sa stabilim competentele
susceptibile sa raspunda nevoilor identificate.

Legat de selectarea celor 8 competente-cheie recomandate de Comisia Euro-
peand, multi specialisti se intreabd, pe buna dreptate, de ce nu a fost inclusa in
aceasta listd si competenta de lecturd? Oare in contextul societdtii informationale,
bazatd pe cunoastere, cand informatia redata prin cuvantul scris este prezenta
peste tot si cand lectura informatiei este considerata o aptitudine fundamentala
pentru realizarea personald si sociald a unei persoane, or numai informandu-se ea
poate sd participe activ si in cunostinta de cauza la viata sociala. La fel, se discuta
despre dimensiunea axiologica a existenfei umane si despre necesitatea introdu-
cerii unei competente axiologice in lista competentelor-cheie, care ar scoate in
evidenta necesitatea construirii unui discernamant valoric in aprecierea activita-
tilor, produselor si faptelor sociale.

Drept dovada este faptul ca, la distanta de mai bine de un deceniu de la adop-
tarea celor 8 competente-cheie, in 2018, la Bruxelles, a aparut un nou Cadru de
referintd privind competentele-cheie, care include anumite reformuléri in lista
precedentd a competentelor-cheie selectate pentru formare, dupa cum urmeaza:
(1) competente de alfabetizare; (2) competente multilingvistice; (3) compe-
tente in domeniul stiintei, tehnologiei, ingineriei si matematicii; (4) compe-
tente digitale; (5) competente personale, sociale si de a invata sa inveti;
(6) competente cetitenesti; (7) competente antreprenoriale; (8) competente de
sensibilizare si expresie culturala.

In concluzie, dupd schimbarea de paradigmi dinspre obiectivele pedagogice
spre competentele elevului, actualmente asistam la o noud tendinta de globalizare
a educatiei, manifestata prin cresterea laturii functionale a invatdmantului, centrat
pe formarea competentelor-cheie, de care au nevoie oamenii pentru a putea face
fatd provocarilor lumii contemporale.

Altfel spus, definirea si stabilirea la nivel european a sistemului de competen-
te-cheie, prin proiectul DeSeCo, a impus surprinderea unor linii de forta ce tind
sa remodeleze evolutiile din educatie in functie de cerintele socio-economice, iar
dupé@ cum mentiona C. Birzea, mostenirea culturald de transpus in curriculum
este in prezent pusd in discutie ca entitate formativa in sine, or vechiul concept
de cultura generald, care reprezenta scopul principal al educatiei in sec. XVIII,
precum si conceptul de educatie de bazdi pentru tofi promovat de UNESCO in a
doua jumatate a secolului XX, tind sé fie inlocuite astdzi cu un set de competen-
te-cheie considerate ca indispensabile pentru individul european al secolului XXI.
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Capitoul II. COMPETENTA
DE COMUNICARE: FINALITATE
A EDUCATIEI LINGVISTICE

Contextul in care se desfdsoara actualmente activitatea pedagogica de formare a
competentei-cheie comunicarea in limba romdnd ca materna/nonmaternd (pentru
elevii alolingvi) este unul complex si complicat, de aceea problema formdrii vorbi-
torului cult de limba roména ar trebui examinatd nu doar din perspectiva peda-
gogicd si nu doar in cadrul disciplinei Limba si literatura romana, dat fiind ca
incercarea de a rezolva aceastd problema printr-o abordare monodisciplinard a
educatiei lingvistice si realizatd doar in spatiul scolii, s-a dovedit a fi insuficienta
si ineficientd din punct de vedere al performantelor scolare obtinute pand acum.
Prin urmare, aceastd problematicd trebuie abordatd din mai multe perspective
si intr-un cadru mult mai larg, adica inter-/intra- si, mai ales, transdisciplinar,
problema fiind cu adevarat una de importanta strategicd. Or, avem o sarbatoare
oficiald - Ziua Limbii Romdne, dar nu avem o strategie nationala de formare a
vorbitorului cult / independent in limba roména, dupd cum nu exista nici un plan
de culturalizare a vorbirii si de integrare lingvisticd prin limba roména a popula-
tiei alolingve din acest spatiu.

2.1. MODELUL COMUNICATIV-FUNCTIONAL PENTRU
FORMAREA SI EVALUAREA COMPETENTEI DE COMUNICARE

In societatea contemporand, educatia lingvistica si formarea, in aceasti bazi, a
competentei de comunicare (in limba maternd/limba a doua/limbi straine) repre-
zinta o necesitate pentru fiecare individ, indiferent de pregitirea sa profesionala
sau de conditia sociald. Abilitatea cetatenilor de a vorbi, a comunica si a se infelege
intre ei este considerata astazi nu doar un mijloc de interactiune umana, ci nai ales
de integrare in plan comunitar, social, national, european si international, prin
care se asigura intelegerea, toleranta si respectul reciproc, se garanteaza dreptul
persoanei la mobilitate etc.

Organisme internationale, cum ar fi UNESCO si Consiliul Europei, apreciaza
invatarea limbilor ca instrument de comunicare, dialog intercultural si de inte-
grare sociala si internationald, promoveaza educatia lingvistica si multilingvismul
prin programe de educatie si formare, incurajand astfel mobilitatea si parteneria-
tele transnationale in acest sens, in ideea cd doar o educatie lingvistica de calitate,
abordata in perspectiva functional-pragmatica si plurilingva, este in masurd sa
raspunda exigentelor de participare la dezvoltarea societatii la scara mondiala.

Pe langd documentele de politici lingvistice si educationale (Cadrul European
Comun de Referintd pentru Limbi, Portofoliul European al Limbilor, Pasaportul
Lingvistic EUROPASS s.a.), la nivel european a fost determinat optimul lingvistic
al cetdteanului contemporan, exprimat astazi in formula: limba maternd + 2 limbi
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straine, sunt dezvoltate politici patrimoniale de mentinere si valorizare a diversi-
tatii lingvistice, sunt elaborate si recomandate paradigme eficiente de predare-in-
vatare a limbilor materne/straine si noi metodologii de formare a competentelor
de comunicare ce pot fi adoptate si dezvoltate la nivelul invatamantului national.

Intre aceste paradigme, evidentiem importanta si relevanta a doud modele
didactice privind predarea-invatarea limbilor in scop functional-pragmatica:

o modelului comunicativ-functional de studiere a limbilor, conceput in labo-
ratoarele europene incd la sfarsitul secolului trecut, care este aplicat si
promovat continuu in sistemele de invatamant din statele membre, inclusiv
in Romania si R. Moldova, unde a fost adoptat ca mijloc de modernizare si
de eficientizare a educatiei lingvistice.

o modelul si metodologia CLIL/EMILE - acronimul desemneaza invatarea
integratd a unei materii nonlingvistice si a unei limbi straine, acest model
fiind un exemplu reusit de abordare functional-pragmatica a formarii-dez-
voltarii competentei de comunicare in a doua limba sau intr-o limba stréina.

Modelul comunicativ-functional de studiere a limbilor reprezinta viziunea
europeand asupra modului in care trebuie sa se facd astazi studiul limbilor
materne si nonmaterne in scoald, acesta impunéndu-se, in primul rand, ca un
factor de coerentd si de compatibilizare in ceea ce priveste coordonarea eficienti-
zarii procesului de formare-dezvoltare a competentelor de comunicare (in limba
materna si in limba straina).

In cazul Romaniei si a Republicii Moldova, optiunea pentru modelul comu-
nicativ-functional de studiere a limbilor in scoald, inclusiv a limbii si literaturii
romane, ca maternd si nonmaterna, a fost determinata, in primul rand, de orien-
tarea europeand spre o educatie lingvistica de tip pragmatic si spre compatibili-
zarea paradigmei de invatare a limbilor, modelul respectiv servind drept baza la
elaborarea, prin eforturile conjugate ale cercetatorilor de la cele doua institute de
stiinte ale educatiei de pe ambele maluri ale Prutului, a primului curriculum de
limba si literatura romand, ceea ce a constituit un pas semnificativ de integrare
national-europeana in domeniul educatiei lingvistice [18].

Conform A. Panfil, modelul comunicativ-functional s-a dezvoltat prin opozitie
fatd de varianta traditionald de invétare a limbilor, bazata pe studiul gramaticii in
sine, neglijand aspectul comunicativ al invatarii, si a vizat dezvoltarea prioritara
a capacitatilor de comunicare, marginalizarea cunostintelor teoretice, in special,
a celor gramaticale, fetisizate constant in perioadele anterioare, si a urmarit echi-
librarea raportului dintre capacitati si cunostinte, asezate acum, impreund, sub
semnul competentei de comunicare, in functie de asteptarile societatii contempo-
rane [17], care, pe langd alte calificative —informationald, a cunoasterii, mai este
definita si ca o societate a comunicdrii.

Dupd cum precizeaza A. Panfil, abordarea de tip structural din vechile
programe, care vizau o cunoastere pur teoreticd a sistemului limbii, s-a dovedit
perimatd, fiind inlocuitd in noile programe cu una de tip functional, schimbare
care a determinat si transformarea obiectivelor in competente. Standardele care
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insoteau programele vechi fixau nivelul general de cunostinfe pe care un elev
trebuia sa le detind la sfarsitul gimnaziului, ficind doar simple referiri la aspectul
operational al acestora. In noua viziune, competentele sunt, prin definitie, expresia
autoritatii unor opinii, priceperea bazatd pe o cunoastere temeinicd a problema-
ticii si au ca baza aspectul operational al cunostintelor. Prin urmare, competentele
sunt masurabile prin acel savoir-faire care determind, in timp, configuratia indivi-
duala a lui savoir-étre, prin asezarea in locul cuvenit al lui savoir-apprendre, adica
asezarea individului intr-un spatiu deschis al invétarii pe tot parcursul vietii.

Se observd, astfel, ca noua viziune are o perspectiva deschisd, care nu se sfar-
seste odata cu iesirea elevului din sistemul de invatdmant. Dimpotriva, abia dupa
finalizarea studiilor, acesta poate evalua eficienta scolii in raport cu propria-i
formare si cu flexibilitatea in adaptare la schimbadrile sociale. Retrospectiv, elevul
poate evalua relatia dintre necesar si inutil din programa scolara parcursa in anii
de studiu, cum la fel de bine poate sa constate nivelul de cultura generala pe care
l-a dobandit in aceastd perioadd. Este evident ca, in aceastd posturd, individul
constientizeaza faptul ca nu cantitatea informatiilor ii este de ajutor in integrarea
sociala, ci gradul lor de functionalitate.

Din piécate, inainte de a fi adoptat ca bazd pentru reconfigurarea predarii-in-
vatarii tuturor limbilor si propus spre implementare in curriculum, modelul
respectiv nu a beneficiat de o analiza din punct de vedere al adecvarii acestuia la
specificul lingvistic al tdrii unde este promovat, la nevoile specifice ale sistemului
educational in care se aplica, la statutul si scopul educational al fiecérei discipline
lingvistice luate in parte, in special ali limbilor materne etc. Or, dupa cum observa
A. Panfil, pe langa multe avantaje aduse de modelul respectiv, acesta a creat si
unele dezavantaje, chiar tensiuni, intre care autoarea mentioneaza: a) tensiunea
dintre contururile distincte ale competentei de comunicare in materna, in limba
a doua si in limba straind si tendinta de uniformizare a modelului; b) tensiunea
dintre competenta de comunicare si competenta culturald, cea din urma, asezata
in umbra de pedagogia functionala [idem, p. 31-34].

Totusi, alegerea de cétre conceptorii de curriculum si de manuale din Repu-
blica Moldova a modelului respectiv a fost justificatd, in opinia noastrd, de opor-
tunitatea oferita de acesta pentru valorificarea unor noi teorii elaborate si/sau
dezvoltate pe teren autohton, cum ar fi: teoria educatiei lingvistice, intemeiaza de
E. Coseriu, care, in urma analizei coraportului dintre limbd si vorbire, a scos in
prim-plan vorbirea si a recomandat dezvoltarea, in aceastd baza, a conceptelor de
limbd ca tehnicd a vorbirii, limbd ca produs, limbd functionald [4]; teoria educatiei
literar-artistice, fundamentata de V1. Paslaru, care a formulat idealul, scopul si
obiectivele educatiei lingvistice (EL) si a educatiei literar-artistice (ELA), a deter-
minat continuturile, sistemul de activitati si finalitdtile educationale comune ale
acestor doud domenii si a statuat elevul vorbitor si elevul cititor drept al doilea
subiect creator al valorilor limbii si operei literare [18].

In acest context de referint, trebuie de mentionat ca modelul comunica-
tiv-functional adoptat ca baza pentru studiul tuturor limbilor, inclusiv al limbii si
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literaturii romane, a permis integrarea celor doud noi educatii — educatia lingvis-
ticd si educatia literar-artisticd — in cadrul unei singure discipline de invagdmant
- Limba si literatura roména, respectiv limba si literatura minoritatilor etnice,
aceste domenii fiind integrate tocmai pentru o dezvoltare sinergetica a compe-
tentei de comunicare, considerata acum vectorul lor comun, astfel incat se poate
de spus cd modelul respectiv a servit drept fundament pentru re-conceptuali-
zarea curriculumului scolar la toate disciplinele lingvistice.

Prezentam in tabelul de mai jos descrierea modelului, pe toate componentele
sale structurale preluate de la Al. Crisan [7], cel care a promovat noua viziune
comunicativ-functionald de studiere a limbii roméne in invatamantul gimnazial
din Roménia si 1-a recomandat ulterior pentru implementare in predarea-inva-
tarea limbii si literaturii romane din R. Moldova.

Astfel, vechea paradigma de predare-invétare a limbilor in scoald - cea struc-
turalista, care viza, in fond, studiul limbii in sine, mai putin al limbii in functiune,
a fost inlocuita printr-o noua orientare metodologica — cea functional-pragmatica,
concretizatd in modelul comunicativ-functional, iar adoptarea acestuia ca baza
pentru modernizarea si eficientizarea invatdmantului lingvistic in R. Moldova a
adus cu sine, la momentul respectiv, urmatoarele inovatii curriculare [12]:

 integrarea in curriculumul national a unor noi concepte educationale:
educatie lingvistica, abordare actionald, acte de vorbire, competentd de
comunicare;

o organizarea intr-o arie curriculara a predarii-invatarii limbilor studiate
in scoald - aria Limbd si comunicare, prioritizand dezvoltarea aspectului
comunicativ;

o abordarea predirii-invatdrii unei limbi (materne sau nonmaterne) ca
instrument de comunicare in variantele ei orala si scrisa;

o centrarea activitatilor de predare-invatare asupra formarii acestor capa-
citati in vederea dezvoltdrii a doud competente de bazd: competenta de
comunicare si competenta culturald;

o restructurarea activitdtilor de predare-invatare pe cele patru deprinderi
integratoare ale comunicarii (ascultare, vorbire, lecturd si scriere);

« redimensionarea confinuturilor disciplinei din perspectiva capacitatilor
formulate.

Ar trebui sd recunoastem, totusi, ca aplicarea in practicd a acestui model
educational s-a dovedit a fi un demers pe cat de incitant, pe atat de dificil, or
chiar si fard unele analize exhaustive, astazi ies la iveala mai multe neajunsuri si
disfunctiuni legate tocmai de implementarea defectuoasa a acestuia. Prin urmare,
am putea admite faptul ca au existat anumite probleme legate de implementarea
modelului comunicativ, dar acestea, in opinia noastrd, au {inut nu atat de eficienta
modelului adoptat, cdt mai degraba de contextul specific (educational, cultural,
social etc.) al R. Moldova in care acesta a fost aplicat, dar mai ales de modul in care
a fost inteles, interpretat si dezvoltat in vederea adecvirii acestuia la contextul dat.
Or, modelul a fost gandit ca unul general pentru toate sistemele de invagamant si
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unitar pentru studiul tuturor limbilor, cu precadere al limbilor strdine, fard a se
tine cont de specificul national si educational al fiecdrei téri, in parte, precum si de
statutul si specificul predérii-invatarii fiecarei limbi, in particular.

In al doilea rand, trebuie si recunoastem ci si cercetarea stiintifica, dar si
formarea pedagogica (initiald si continud) au si ele partea lor de vina in ceea
ce priveste interpretarea, promovarea si dezvoltarea insuficientd a paradigmei
comunicativ-functionale de predare-invatare a limbii roméne, {inandu-se cont
de specificul autohton, dat fiind ca modelul respectiv a fost adoptat mai mult la
nivel declarativ si foarte putin, daca nu chiar deloc analizat, interpretat, explicitat,
pentru a fi clarificat, inteles de catre cadrele didactice si aplicat cu usurinta. Or, in
afard de cateva studii teoretice, intre care evidentiem pe cel realizat de A. Pamfil
in lucrarea ,,Limba si literatura roméana in gimnaziu. Structuri didactice deschise”
[17], nu vom gasi prea multe cérti in care sd fie tratat si subiectul respectiv.

De asemenea, daca rasfoim curricula de limbi, inclusiv curriculumul de limba
si literatura roména, vom vedea cd in toate editiile documentului normativ se face
doar o scurta referire, prin doar cite o fraza foarte generala, gen la baza curri-
culumului std modelul comunicativ-functional de studiere a limbii romane, fara
inséd vreo explicitare, la fel e si in cazul ghidurilor metodologice, iar cat priveste
manualele scolare, in special, cele de limba si literatura romand, acest model a fost
transpus in mésura in care el a fost sau nu infeles de cétre autori. Prin urmare, in
scopul eficientizérii procesului de studiere in plan comunicativ a limbii roméne,
ca limba maternd, era necesara mai ales o didacticizare a modelului respectiv,
precum si o dezvoltare a acestuia tocmai pornind de la specificul contextului soci-
olingvistic national.

Acestea ar fi fost, in opinia noastra, conditiile, cel putin necesare si suficiente,
pentru ca sa se producd acea schimbare reald in ceea ce priveste invatarea eficace
a limbii roméne, astfel incét sa se ajungd la atingerea idealului formulat la vremea
respectiva pentru educatia lingvistici — formarea unui vorbitor cult de limba
romana. Or, dacd am luat o pozitie ferma (cel putin la nivel declarativ) in favoarea
instruirii functionale, printr-o educatie lingvisticd consecventa, am facut acest
lucru tocmai pentru a optimiza/eficientiza demersul educational de formare-dez-
voltare a competentei de comunicare (in limba materna, in limba a doua, in limba
straind), dar si pentru ca aceasta modalitate de instruire armonizeaza cel mai bine
cu demersurile de invédtare spontana, fiind si in masura sa asigure o modificare
profunda si durabila a comportamentului comunicativ al persoanei.

Aceste si alte exemple demonstreaza faptul ca, in cazul proiectirii si realizarii
educatiei lingvistice in Republica Moldova, modelul comunicativ-functional mai
necesitd analiza, interpretare si dezvoltare, altfel spus, departe de a fi o solutie defi-
nitiva, modelul respectiv isi cauta inca stabilitatea, fiind, conform lui C. Simard,
»inca intr-un stadiu experimental”. Prin urmare, sugereaza acest autor, formula sa
nu ar trebui nici demonetizantd si nici negatd, pentru ca, in pedagogie, consoli-
darea unei viziuni dureazé decenii la rand [apud 17].
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Subscriem la aceasta opinie, adaugand ca, pentru invagdmantul din Republica
Moldova, adoptarea modelului comunicativ-functional a insemnat cu adevarat
o schimbare reala de paradigma, care, asociatd cu asa-numita abordare functio-
nal-pragmaticd a educatiei, a condus la o reabilitare pe plan national a educatiei
lingvistice, cu majore consecinte pentru formarea-dezvoltarea competentei de
comunicare a elevilor (in limba maternd, in limba de stat, in limbi strdine).

2.2. COMPETENTA DE COMUNICARE
IN LIMBA MATERNA: CONCEPT, STRUCTURA
SI FINALITATE A EDUCATIEI LINGVISTICE

Domeniul de competenta-cheie comunicarea in limba maternd reprezintd unul
dintre cele opt domenii de competente-cheie, prin care Consiliul Europei a definit
noul profil de formare pedagogica a cetétenilor europeni, aceasta competenta fiind
statuatd chiar pe prima pozitie, fapt care ne permite sa tragem urmatoarele doua
concluzii: 1. comunicarea in limba maternd reprezinta nu doar unul dintre cele
opt domenii de competente-cheie europene, ci chiar primul domeniu in acest
clasament al competentelor-cheie, ceea ce subliniazd importanta acordata invatarii
limbii materne; 2. competenta de comunicare in limba materna este considerata
una fundamentala in procesul de formare-dezvoltare a personalitétii elevului.

In documentele europene este determinat optimul lingvistic al fiecarui ceta-
tean european, exprimat prin formula: limba materna + 2 limbi strdine, ceea ce
confirmd din nou statutul de fundament al limbii materne pentru formare-dez-
voltarea competentei de comunicare, iar cu referire la limbile strdine sunt specifi-
cate niveluri de competente pe care utilizatorul unei limbi strdine le poate dobandi
de-a lungul experientei sale de invatare, care ii vor permite la varsta adulta si faca
fatd exigentelor comunicdrii si care trebuie introduse intr-un Pasaport Lingvistic
European.

In Cadrul european comun de referintd pentru limbi, competenta-cheie comu-
nicarea in limba maternd este definita ca ,,abilitatea de a exprima si a interpreta
concepte, ganduri, sentimente, fapte si opinii, atat in forma orald, cét si scrisa
(prin activitati de ascultare, vorbire, citire si scriere), precum si de a interactiona
lingvistic adecvat si creativ, in diverse contexte sociale si culturale: in educatie si
formare, la muncd, acasd si in timpul liber” [20].

Definitia face referire directd la cele patru capacititi de baza ale vorbitorului
unei limbi, stabilite prin modelul comunicativ ca necesare de format, care sunt
utilizate in orice proces al comunicarii interumane si care trebuie dezvoltate peda-
gogic de la o clasd la alta: pe de o parte, capacitatile de a asculta si a vorbi, utilizind
limba proprie ca instrument de intelegere si comunicare orald, interactionand cu
ceilalti, iar pe de alta parte, abilitatile de a citi si a scrie, care permit atat cautarea,
selectarea, procesarea de informatii, cit si intelegerea, aproprierea si utilizarea lor
pentru producerea de noi texte prin comunicarea scrisa.
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In acest sens, modelul comunicativ-functional de studiere a limbilor (materne
si nonmaterne), elaborat la nivel european tocmai pentru a propune pedagogilor
un model unitar si coerent de organizare, proiectare, realizare si evaluare a situ-
atiilor de invatare, intelese intr-o maniera sistemicd si dinamicd, vizeaza direct
formarea si dezvoltarea expresd a competentei de comunicare in limba materna/
intr-o limba straina, prin crearea situatiilor de invdtare comunicativd si centrarea
acestora pe activitati concrete de ascultare, vorbire, lecturd si scriere, implicand
interactiunea verbald, utilizarea activa si eficace a abilitdtilor lingvistice si nonling-
vistice, in scopul realizdrii unor interventii orale si in scris adecvate unei multitu-
dini de situatii de comunicare.

Definitia data competentei de comunicare in limba maternd, in cazul nostru —
limba romana, contine trei cuvinte-cheie necesare de avut in vedere in detalierea
elementelor de structura/unitatilor acestei competente: a exprima, a interpreta, a
interactiona, care converg spre cele 4 capacitati sau deprinderi integratoare ce stau
la baza modelului didactic prezentat mai sus, dar si a oricdrui act de comunicare
- ascultare, vorbire, lecturd si scriere — si se manifesta in cele doud forme in care se
produce de fapt aceastd competentd — forma orala si forma scrisa.

Analizatd din perspectiva implicatiilor formative, pe care le au cele doud actiuni
fundamentale: intelegerea de text si producerea de text, definitia competentei de
comunicare poate fi transpusa in urmatoarea schema privind cdile de formare:

Competenta de comunicare | Comprehensiune de text | Producere de text
Oral A asculta A vorbi
Scris A citi A scrie

Asadar, competenta comunicativa constituie obiectivul director al invatarii
oricarei limbi, iar acest obiectiv deriva din viziunea comunicativd asupra studiului
limbilor in scoald, transpusd in modelul comunicativ-functional. In aceasti
viziune, competenta de comunicare se considerd a fi functionald, fiind expresia
»functiei sociale” a educatiei, ea are utilitate sociala si este semnificativd in raport
cu finalitatile procesului de formare-dezvoltare a pesonalitatii elevului in vederea
pregatirii acestuia pentru o mai buna insertie sociald. Competenta are caracter
finalizat, deci poate fi evaluata, materializandu-se intr-un produs-performanta;
competenta de comunicare in limba roména care integreaza:

v/ Competenta de realizare a unor contacte comunicative constructive in

limba roméana (oral si in scris).

v/ Competenta de utilizare adecvatd in limba roména a terminologiei speci-

fice disciplinelor de invdtamant, studiate la treapta gimnaziald.

v/ Competenta de a percepe si asimila noi unitéti de vocabular.

v/ Competenta de lecturd si comentare a unor texte literare si nonliterare,

recomandate de curriculum la disciplina.

v/ Competenta de a recepta anumite valente ale frumosului artistic din

operele literare studiate, de a explica mesajul acestora si de a lansa opinii cu
un continut atitudinal.
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Curriculumul de Limba si literatura roména (editiile 2001, 2006, 2010), in
calitatea sa de document reglator de baza la disciplina respectiva, subliniaza ca
»~modelul comunicativ-functional oferd perspectiva definitorie in organizarea si
desfasurarea procesului educational la disciplina” (2010, p. 5), iar in ceea ce priveste
proiectarea si organizarea pertinentd a procesului de predare-invatare-evaluare,
documentul precizeaza necesitatea articuldrii eficiente a celor douda componente
specifice ale disciplinei (Educatia Lingvistica si Educatia Literar-Artistica (EL/
ELA), specificand astfel rolul acestora in formarea personalitatii elevului:

o Educatia lingvistica (EL) este domeniul de formare si dezvoltare a compe-
tentelor de comunicare cultd, prin cunoasterea sistemelor limbii (fonetic,
lexical, gramatical) in producerea actelor comunicdrii. Scopul educatiei
lingvistice vizeaza formarea unor vorbitori culti ai limbii materne — roméne
si a premiselor pentru cunoastere si comunicare in orice domeniu al vietii
umane.

o Educatia literar-artistica (ELA) este domeniul de formare a cititorului cult
de literaturd, prin cunoasterea apropriatd a unor opere si fenomene literare
de valoare si prin angajarea elevului in producerea, redactarea unor texte
literare si interpretative. Scopul educatiei literar-artistice: formarea citito-
rului cult de literatura artisticd si a premiselor pentru formarea artistic-es-
tetica general [22].

De remarcat, aplicarea pe parcursul a doua decenii a curriculumului de limba
si literatura romana in practica educationald a demonstrat adecvanta modelului
adoptat in raport cu scopurile disciplinei si cu modul integrat de studiere a celor
doud domenii - limba si literatura studiate separat altadata, iar acum integrate in
plan comunicativ, precum si cu modalitédtile propriu-zise de structurare si forma-
re-evaluare a competentei de comunicare, prin activitdti de receptare si exprimare
a mesajelor orale, respectiv, de receptare a textelor literare/nonliterare si de expri-
mare in scris a elevilor. Insa tot practica a demonstrat atat dificultatea coreldrii
unor domenii atat de distincte si de complexe (lingvisticd, literaturd, comunicare),
cat si insuficienta demersului strict disciplinar in atingerea finalitatilor curriculare
propuse, dar mai ales lipsa valorificarii adecvate a functiei pragmatice a vorbirii.

Referitor insd la primul scop al disciplinei, cel de formare a competentelor de
comunicare culta, ceea ce nu au precizat nici autorii curriculumul de specialitate,
in acest cadru general conceptual, dar nici autorii ghidurilor de implementare
a curriculumului respectiv, este cum, prin ce metodologie concreta, profesorul
de limba si literatura romana satl poatd realiza din perspectiva unei instruiri cu
adevdrat functional-pragmatice, plecand nu de la continuturile lingvistice, ci de la
pragmaticd, aceasta ocupandu-se, dupd cum se stie, de stiinta uzului limbii.

Or, dacé obiectul de studiu al gramaticii este descrierea sistemului limbii, atunci
obiectul de studiu al pragmaticii este tocmai functionarea sistemului limbii, exact
ceea ce solicita si modelul comunicativ de predare-invatare a limbii romane pe
care este fundamentat curriculumul actual si care vizeazd expres formarea compe-
tentei de comunicare.
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Mai mult ca atat, constatd T. Callo intr-un studiu de analizd a posibilitatilor de
dezvoltare a curriculumului de limba si literatura romana, ipostaza vorbitd a limbii
romane sau limba in functiune, desi constituie baza comunicarii, nu este suficient
de bine valorificata in prezentul curriculum, si atrage atentia asupra faptului ca
documentul respectiv nu vizeaza si dezvoltarea personalitatii elevului din aceasta
perspectivd, chiar daca anume prin actele de vorbire elevul se descopera pe sine si
oferd celor din jur calea cétre sine, vorbirea fiind unul din criteriile de observare
interpersonala si de etichetare culturala.

Dupd cum observa autoarea, toate cunostintele lingvistice ale elevului nu ne
indreptatesc incd sa-i atribuim calitatea reald de a putea vorbi cult, daca ele acti-
oneazd numai ca adaosuri care ajung la personalitatea sa dintr-un domeniu aflat
in afara lui si care rdman, in fond, tot in afara lui. Vorbirea culta este o completare
necesard a personalitdtii umane, destinatd sa umple golul aflat in centrul exis-
tentei spirituale, de aceea opteazd pentru consolidarea unei lingvistici a vorbirii
apare cu atat mai stringentd, cu cét in explicarea limbii punctul de plecare trebuie
sa-1 constituie insdsi vorbirea. Autoarea mai mentioneaza ca si continutul ling-
vistic al disciplinei trebuie dimensionat in functie de gradul de formare cognitiva
a elevului, de specificul cultural, de ideile dominante, de interes si nazuinte, de
cerintele de formare a personalitatii elevului. Trdirea afectivd, acordul axiologic,
adecvarea la trebuintele spirituale ale elevilor, orientarea prospectiva pe sansele de
acces a elevilor devin indicatori de pertinentd ai continuturilor verbale.

Pe aceeasi pozitie se situeaza si N. Vicol in lucrarea sa ,Valori si functii ale
limbajului in constructia comunicérii’ (2016), in care mentioneazd necesitatea
valorificarii in proiectarea si realizarea educatiei lingvistice a elevilor a celor trei
niveluri ale cunoasterii lingvistice: a) cunoasterea locutionald; b) cunoasterea idio-
maticd (a limbii); ¢) cunoasterea expresivd, argumentandu-si ideea ca toate aceste
niveluri de cunostinte lingvistice trebuie achizitionate de catre elev, intrucat ele se
intlnesc impreunad in actul vorbirii, in discursuri, in actele lingvistice distincte
sau/si in seriile conexe de acte lingvistice [21].

Analiza scopului educational formulat pentru educatia lingvistica, precum si
a exigentelor modelului comunicativ-functional ce stau la baza acesteia impun,
asadar, o abordare mai strategicd a activitatii de formare monodisciplinard a
competentelor comunicative ale elevului, de asemenea, selectarea si corelarea in
practica educationald de formare a competentei de comunicare a unei serii de
concepte pedagogice, dintre care definitorii ni se par a fi urmatoarele trei: situatia
de comunicare, activitdti de comunicare (structurate pe cele patru capacititi sau
deprinderi integratoare — ascultarea si intelegerea dupd auz, vorbirea, lectura si
scrierea) si atitudinea pozitivd fatd de comunicare.

Considerdm ca valorificarea pedagogicd a acestor categorii in dezvoltarea
curriculumului actual de limba si literatura romand modelul, bazat pe modelul
comunicativ-functional de predare-invatare a limbii, va impulsiona adoptarea din
partea profesorilor de limba si literatura romand a unui demers didactic unitar
si coerent, in cadrul cdruia sa se produca deplasarea accentului de pe asimilarea
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sterila a sistemului limbii pe invatarea pragmatica a limbii ca mijloc de comuni-
care interumana, altfel spus, a limbii in uz, a limbii in functiune.

In acest context de analizi a posibilititilor de dezvoltare curriculara, nu putem
sa trecem cu vederea un alt aspect al educatiei lingvisice legat de formarea atitu-
dinii elevului fata de comunicare si, in mod special, fata de vorbirea cultd in limba
romdnd, care este/trebuie sd fie una dintre functiile de baza ale curriculumului
disciplinar. In acest sens, curriculumul actual prevede formarea elevului ca produ-
cator de mesaje, dar nu si ca ,,producdtor” de enunturi. Trebuie insa de precizat ca
mesajul este entitatea de baza a comunicarii, iar enuntul este entitatea de baza a
vorbirii. Prin urmare, prin curriculum, elevul urmeaza sa fie invatat mai intai sd
formuleze corect enunturi, pentru a produce apoi mesaje corecte. In acest context,
este cazul sd se faca o diferentiere intre vorbire si comunicare, fiecare domeniu
avand un continut distinct.

Legat de problema atitudinii elevului, dupa cum observa A. Mihailescu, atitu-
dinea pozitivd privind comunicarea in limba materna se manifesta printr-un spirit
deschis la dialog constructiv si critic, prin cultivarea gustului pentru calitétile
estetice ale vorbirii si a vointei de a le cerceta, care insd este slab reprezentatd
in curriculumul actual de limba roména, dar poate fi recuperatd prin potenti-
alul implicit pe care il presupun obiectivele de invétare referitoare la manifestarea
interesului pentru lectura unor texte variate (literare si nonliterare) sau pentru
manifestarea interesului pentru redactarea corecta si ingrijita a compunerilor si
textelor cu destinatie speciala [15].

Preluam de la aceastd autoare urmatoarea definitie a competentei de comu-
nicare in limba maternd, care ni se pare mai apropiata de formularea in spiritul
competentelor-cheie si care ar putea sa fie utilizata si de catre conceptorii de
curriculm la limba si literatura romand: domeniul de competenta comunicarea
in limba maternd reprezinta un ansamblu structurat de componente (compo-
nente = cunostinte, capacitati/deprinderi si atitudini — descifrarea ne apartine)
care sprijind manifestarea facultitii de a exprima si de a interpreta concepte,
convingeri, sentimente si opinii, atat oral cat si in scris. Domeniul de compe-
tentd comunicarea in limba maternd constituie si un suport pentru reusita in situ-
atii de viatd sociala si culturala si pentru (auto)formarea pe tot parcursul vietii.

Cu referire la structura competenfei de comunicare in limba maternd, vom
porni de la specificarile facute de L. Sarivan in traducerea competentelor-cheie
din documentul european, care, pentru domeniul respectiv, evidentiaza ca aceasta
cuprinde in structura ei urmatoarele categorii de cunostinte, capacitati/deprin-
deri si atitudini:

« Cunostinte - vocabular, gramatica functionald, functii ale limbii (acte
de vorbire), in care sunt incluse si: constientizarea principalelor tipuri de
interactiune verbald; un registru de texte literare si nonliterare; principalele
caracteristici ale diferitelor stiluri si registre de limbd; variabilitatea limbii
si a comunicarii in diverse contexte.
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o Deprinderi - comunicare orald si in scris intr{o varietate de situatii, moni-
torizarea si adaptarea propriei comunicari la cerintele situatiei de comuni-
care; sunt incluse aici si: a distinge si a folosi diferite tipuri de texte; a cauta,
a colecta si a procesa informatia, a folosi resurse, a formula si a exprima
argumente orale si scrise in mod convingator si adecvat contextului.

o Atitudini - deschiderea (dispozitia) pentru dialog constructiv, aprecierea
calitatilor estetice si dorinta de a le promova si interesul pentru interactiune
cu altii; aceste atitudini implica si constientizarea impactului limbajului
asupra celorlalti si nevoia de a intelege si a folosi limbajul intr-o maniera
pozitiva, responsabild din punct de vedere social [apud 15].

Asadar, domeniul de competenta comunicarea in limba maternd se refera la
utilizarea limbii proprii ca instrument de comunicare orala si scrisd, de invatare
si de socializare, in diferite diferite contexte si situatii comunicative. In acest sens,
procesele de ascultare, de vorbire si de conversatie implicd atat utilizarea activa si
efectiva a abilitatilor lingvistice si nonlingvistice, cét si a regulilor specifice inter-
actiunii comunicative in scopul realizdrii unor interventii orale adecvate unei
multitudini de situatii de comunicare. La fel, cititul si scrisul includ abilitati care
permit cautarea, selectarea si procesarea de informatii, ca si intelegerea , utilizarea
si realizarea unor texte scrise, carora li se adauga domeniile de cunostinte privind
functionarea sistemului limbii li de strategii pentru realizarea unor interactiuni
adecvate.

Cu referire la profilul de formare al absolventului de invatamant general si
avand in vedere prevederile curriculumului nou elaborat pentru disciplina Limba
si literatura roména, vom enumera urmdtoarele asteptiri necesare de avut in
vedere la formarea-evaluarea competentei de comunicare in limba materna:

v/ exprimarea de opinii, idei, sentimente, argumente, contraargumente intr-o
varietate de contexte, inclusiv profesionale, formuland o diversitate de
mesaje si texte in limba maternd;

v/ exprimarea unor idei, concepte, opinii, sentimente in diverse contexte
sociale si culturale, inclusiv de mediere si transfer;

v/ participarea la interactiuni verbale prin adaptarea limbajului la diverse
contexte sociale si culturale, inclusiv de dialog intercultural in limbi straine;

v/ manifestarea interesului pentru respectarea adevarului si pentru utilizarea
corectd a limbii intr-o varietate de contexte.

De rand cu aceste asteptdri, elevul trebuie sa manifeste ,un comportament
pro-activ si responsabil care incurajeazd integrarea sociald si interculturalitatea”
si sa participe ,la viata civica prin exercitarea cetdteniei active si prin promovarea
dialogului intercultural” Nu in ultimul rand, elevul trebuie sa poatd elabora un
plan de dezvoltare personala ,care sa vizeze armonizarea dintre propriul profil si
diversele oportunitati profesionale”.

In plan pedagogic, contribufia generald a competentei de comunicare in limba
maternd la dezvoltarea personala se identificd la nivelul a trei perspective valo-
rice, dupd cum mentioneazd A. Mihdilescu: 1) ca instrument pentru constru-
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irea cunoasterii in plan individual; 2) ca instrument pentru organizarea propriei
gandiri; 3) ca instrument pentru rezolvarea de conflicte si pentru impartasirea
unor valori comune (a trai impreuna cu ceilalti) [15].

Prin urmare, atunci cdnd vorbim de formarea si evaluarea competentei de
comunicare in limba materna, trebuie de avut in vedere tocmai aceste trei contri-
butii la dezvoltarea personalitatii elevului, care, de altfel, reies si din dublul statut al
predarii-invatdrii unei limbi materne: a) ca disciplina de invatare a limbii si litera-
turii nationale; b) ca limba de instruire pentru toate celelalte discipline de invéta-
mant, fapt care subliniaza nu doar valoarea instrumentald a acesteia pentru fiecare
individ, dar si valoarea ei de suport cultural pentru reusita in situatii de viata
scolard, sociald, precum si pentru (auto)formarea persoanei pe tot parcursul vietii.

In acest context de referinta, responsabilitatea scolii din R. Moldova pentru
activitatea de predare-invatare eficientd a limbii romane, ca materna si nonma-
ternd (pentru alolingvi), implicit si pentru formarea la elevi a competentelor de
comunicare in aceastd limba se amplifica. De aici, responsabilitatea conceptorilor
de curriculum si manuale scolare la disciplinele respective, dar, mai ales, a cadrelor
didactice de limba si literatura romand pentru calitatea activitdtii pedagogice de
formare-evaluare a competentelor scolare.

Pe de altd parte, cercetdrile realizate in ultimele doud decenii au demonstrat cd,
pentru a comunica eficient cu ceilalti si a stapani pe deplin competenta de comu-
nicare nu este suficient sa cunosti subsistemele cunoscute ale limbii (fonologic,
lexical si gramatical), ci mai este nevoie sd cunosti si alte elemente ale comuni-
carii - cele nonlingvistice — considerate drept elemente auxiliare de constructie a
comunicarii, cum ar fi gesturile, mimica etc., fara de care capacitatile de ,expresie
umand” ar fi de neconceput (vezi T. Slama-Cazacu, 1999). De asemenea, pentru o
comunicare eficientd este necesar sa stii cum sa sustii si sd promovezi o idee, cum
sd initiezi un dialog sau sa te implici intr-o conversatie, cum si convingi pe cineva,
cum sd argumentezi sau sa contraargumentezi intr-o situatie de vorbire, cum sa
elaborezi un discurs etc., toate aceste momente {inand de strategiile comunicarii,
care, la fel, trebuie invitate inca din scoala.

In acest context, definitia competentei de comunicare trebuie inteleasa nu doar
ca un ansamblu structurat de cunostinte, capacitati cognitive, afective, motivati-
onale, de aptitudini lingvistice si nonlingvistice, dar si ca un sistem de abilitati de
interrelationare si de comportamente verbale, socioculturale, realizate in functie
de contextul comunicirii si de trasaturile de personalitate, care implicd abordarea
activitatii de formare-evaluare a competentei de comunicare din perspectiva atat
lingvisticd, cét si psihosociald si pragmatica.

Cu referire la structura competentei de comunicare, care, de asemenea, ar trebui
sd apard in curriculum, specialistii evidentiazd trei componente de bazd ale aces-
teia: componenta lingvisticd ce vizeaza formarea abilitatilor lingvistice (fonetice,
ortoepice, lexicale, gramaticale); componenta sociolingvistica — se refera la para-
metrii socioculturali ai utilizatorului limbii si componenta pragmatici - vizeaza
utilizarea functionala a resurselor lingvistice in actele de vorbire propriu-zise.
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Or, din perspectiva Cadrului European Comun de Referinta pentru Limbi
(2006), competentele comunicative ale elevului sau ale utilizatorului unei limbi se
bazeaza indeosebi pe cunostintele (savoirs; knowledge), deprinderile (savoir-faire;
skills) si competenta existentiald (savoir-étre; existential competence) pe care acesta
le poseda, precum si pe capacitatea sa de a invdta (savoir-apprendre; ability to
learn). In acest context, competenta de comunicare lingvisticd trebuie perceputi
ca atare, iar construirea acesteia se poate realiza printr-un curriculum deschis si
flexibil, in spiritul longlife learning [22].

In acelasi Cadru European, competenta de comunicare se defineste prin relaia
a trei componente specifice: componenta lingvisticd, componenta sociolingvis-
ticd si componenta pragmaticd, prezentate in elementele lor fundamentale ca o
sinteza intre cunostinte, aptitudini si deprinderi. Componenta lingvistica vizeaza
formarea deprinderilor lexicale, fonetice, sintactice, in vreme ce componenta soci-
olingvistica valorifica parametrii socioculturali ai utilizatorului limbii, iar compo-
nenta pragmatica se concretizeazd in utilizarea functionald a resurselor lingvistice
(realizarea functiilor comunicative, a actelor de vorbire), bazandu-se pe schemele
sau descriptorii schimburilor interactionale.

Competenta de comunicare lingvisticd a utilizatorului se masoara-apreciaza in
realizarea activitdtilor comunicative variate, care implicé: receptarea, producerea,
interactiunea, realizate fie in formad orald, fie in forma scrisd, fie in ambele forme.
Activitatile comunicative de receptare (orala si/sau scrisa) si de producere (orala si/
sau scrisd) sunt indispensabile pentru orice activitate interactiva, a carei finalitate
este atit de a informa, cit mai ales de a modifica atitudini si mentalitai la nivelul
receptorului, de a-i provoca acestuia reactii si transfer de rol din partea emititorului.

Competenta pragmaticd pune in prim-plan utilizarea functionald a resurselor
lingvistice, prin realizarea functiilor comunicative, a actelor de vorbire, in general,
si face referire la coeziunea si coerenta discursului, la selectarea celor mai potrivite
tipuri si genuri de texte in raport cu intentia comunicativa. Fatd de competenta
lingvistica, in cazul competentei pragmatice, impactul major al interactiunilor si
mediilor culturale este decisiv pentru ob{inerea performantei comunicative [idem)].

Caracteristicile unei activitdti de integrare vizeaza: o situatie didacticd, in care
elevul este actor, el fiind solicitat sa-si integreze cunostintele, priceperile si achi-
zitiile sale in alte situatii de invatare, construite special de profesor, care, aducdnd
in atentia elevilor astfel de situatii-problemd preluate din ,lumea reald’, ii poate
determina pe acestia sa faca transferul resurselor achizitionate in alte situatii de
invatare, prin proiectarea unor activitdti didactice de integrare, menite sa contri-
buie nu doar la dezvoltarea competentei de comunicare, dar, mai ales, la formarea
unui spirit cetdtenesc activ.

In felul acesta, prin adoptarea modelului comunicativ-functional, s-a produs
schimbarea de viziune asupra studiului limbii, structurarea demersului didactic
pe formarea de capacitati, atitudini si disponibilitati de tip functional, capabile sa
articuleze domeniile limbii si literaturii in aria vastd a comunicarii, circumscrisd
de specialisti comunicarii ca un proces si comunicarii ca produs.
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2.3. FORMAREA SI EVALUAREA MONODISCIPLINARA
A COMPETENTEI DE COMUNICARE

Problema formarii competentei de comunicare, ca produs si finalitate educa-
tionald, a fost pusa pentru prima data in Conceptia educatiei lingvistice (1995) si
adoptatd apoi in formula unui obiectiv educational de baza in primul curriculum
de limba si literatura romanad editat in Republica Moldova (1997), prin care s-a si
produs, de fapt, schimbarea de paradigma in predarea-invatarea limbii romane
in scoald, cand, prin trecerea de la studiul gramaticii la formarea capacitatilor de
locutor (vorbitor) al limbii materne, a fost regandit intregul proces educational la
limba si literatura romand, obiectivul respectiv avand rolul de vector in proiectarea
tuturor activitatilor de predare, invatare si evaluare la disciplina respectiva [13].

De atunci si pana in prezent curriculumul disciplinar a suportat mai multe
modificari, dar obiectivul educational de formare a competentei de comunicare
prin invatarea limbii si literaturii roméne a ramas in mod constant aceeasi in curri-
culum [21], desemnand una dintre finalitatile de baza ale disciplinei date (alaturi
de formarea competentei de lecturd) ca necesard de urmarit prin toate activitagile
de predare-invatare-evaluare desfisurate la nivel de proces educational.

De reguld, un scop educational ,,se formuleaza plecand de la realitati contingente,
de la interese si trebuinte bine determinate”, afirma C. Cucos in tratatul siu de peda-
gogie [9, p. 47]. La anumite intervale de timp, de rand cu alte componente curricu-
lare, scopul ar trebui, in opinia noastra, supus totusi evaludrii, pentru a se vedea in
ce masura el a fost atins, iar daca nu - care ar fi dificultatile de implementare si ce
interventii pedagogice se impun in acest sens. Evaludrile intreprinse insd de dife-
rite instante si la diferite etape asupra curriculumului de limba roména au solicitat
doar interventii la nivel de obiective si, in mod special, de continuturi educationale,
acestea fiind apreciate mereu ca ,,supraincarcate’, nu si in ceea ce priveste scopul de
formare a vorbitorului cult, implicit si a competentei de comunicare.

Dupé cum subliniaza insd M. Minder, ,,nu este de ajuns si aderi la un ideal,
dupa cum nici formularea scopurilor predérii-invatarii unei discipline nu este
suficientd pentru a avea o imagine clard asupra mijloacelor necesare pentru atin-
gerea acestor scopuri. Problema consta in cunoasterea, identificarea, selectarea si
punerea in practica a mijloacelor pedagogice prin care pot fi atinse aceste scopuri’,
subliniaza autorul, si evidentiaza, inainte de toate, importanta strategiilor didactice
necesare de proiectat in vederea atingerii scopurilor propuse [16, p. 106].

Dar tocmai aceasta componenta a curriculumului actual de limba si litera-
tura romand - strategii de predare-invdtare-evaluare — este una destul de deficitara
si chiar subdezvoltata in plan metodologic, dupd cum s-a constatat prin analiza
situatiei privind asigurarea didacticd a disciplinei, intrucat nu spune clar cadrelor
didactice cum, prin ce strategii didactice concrete, profesorul poate sd ajunga la
finalitatea de formare a vorbitorului cult in limba roména.

Cum-ul insd trimite la metodologie, mai exact, la metodologiile de imple-
mentare a curriculumului si, in mod special, a transpunerii in practica pedago-
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gica fiecarei dintre componentele sale, dar, dupa cum se poate lesne observa la o
simpla lecturare a acestora, nici ele nu il ajutd prea mult pe cadrul didactic in ceea
ce priveste modalitatile concrete de proiectare si realizare a activitatilor de forma-
re-evaluare a vorbitorului cult in limba roména.

Cunoastem, din experienta proprie, cd metodologiile de implementare a curri-
culumului se fac la repezeala si in tiraje destul de reduse, ele au un caracter sche-
matic si se refera mai mult la generalitdti de structura decét la probleme de fond,
cum ar fi explicitarea in vederea constientizarii de citre cadrul didactic a impor-
tanfei urmaririi consecvente si transpunerii in practica de predare-invatare-eva-
luare a scopului de baza al disciplinei, care, in fapt, rdspunde la intrebarea esentiala:
de ce se invatd disciplina Limba si literatura romdnd? In lipsa constientizarii rostului
acestei intrebari fundamentale, se poate lesne de ajuns la 0 anumita ,,inconstientd”
a scopului educational, asupra céreia ne avertiza inca in 1984 O. Reboul [18].

Asupra scopului de formare a competentei de comunicare in limba roména,
specific educatiei lingvistice realizate in scoald, s-a revenit la nivel de curriculum
in 2010, cand s-a produs acea miscare tacticd in ceea ce priveste schimbarea finali-
tatilor educationale de baza si cand lista de competente-cheie, in care competenta
de comunicare in limba romand figureazd prima, a fost inclusd in toate curri-
cula disciplinare, cu recomandarea ca aceasta competenta-cheie, de rand cu cele-
lalte, sd fie urmadrite transversal/transdisciplinar [21]. Dar nici aceastd actiune de
schimbare, s-ar pérea, strategica nu a contribuit la o mai buna corelare si directi-
onare a eforturilor pedagogice spre formarea, proiectata deja in plan transversal,
a competentei de comunicare in limba romand, intrucat nu a fost sprijinita si de o
metodologie adecvatd de implementare a acestei schimbdri de perspectiva care s-a
produs la nivelul procesului de invatamant.

De remarcat, totusi, faptul cd prin aceastd miscare tactica, realizatd la nivel de
politica educationald, s-a incercat o actiune de sincronizare cu tendintele mani-
feste pe plan european in ceea ce priveste proiectarea pe nou a finalitatilor inva-
tamantului, dar care nu a mai ajuns sa fie implementata, dintr-o lipsa de consec-
ventd in ceea ce priveste asigurarea conditiilor pedagogice necesare acestui scop,
astfel cd, dupa atatia ani, constatdm din nou cd atat la nivelul teoriei, cat si la cel al
practicii pedagogice exista o mare insuficienta in asistenta metodologica si didac-
tica a procesului de invatamant din perspectiva schimbatrii facute.

In acelasi timp, dupa cum arata rezultatele unui sondaj de opinie, cadrele
didactice de limba roména se confruntd cu mari dificultati si neajunsuri in acti-
vitatea de formare a competentei de comunicare in limba romand. Analiza si
sistematizarea acestor rezultate ale sondajului au permis identificarea mai multor
probleme de ordin metodologic, intre care evidentiem:

- complexitatea disciplinei LLR, ce derivd din diversitatea domeniilor de
predare-invatare (pe de o parte, teme din stiintele limbajului: lingvistica
generald, pragmatica lingvistica, gramatica limbii roméne etc., pe de altd
parte, teme din stiintele literaturii, ce includ: istoria literaturii, teoria litera-
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turii, teoriile interpretarii etc., la care se adauga si teme din stiintele comu-
nicérii);

- lipsa unor didactici particulare necesare disciplinei LLR: pornind de la
complexitatea disciplinei evidentiata mai sus, profesorii solicita: o didac-
ticd a comunicarii, o didactica a oralului; o didactica a lecturii, o didactica
a redactarii etc., ceea ce ar putea sd ii ajute mai mult in realizarea orelor cu
aceste dominante de predare-invatare;

— prea putine ore in curriculum pentru formarea unor competente atat de
complexe cum sunt percepute competentele specifice LLR - competenta de
comunicare, competenta de lectura, competenta de redactare etc.;

- manuale supraincdrcate cu materie teoreticd si scrise intr-un limbaj greoi:
prea multd gramatica; opere literare prea vaste si complicate de studiat, prea
putine teme cu referire la practica de comunicare; prea putine ore pentru
studiu;

— lipsa unor curricula optionale si a suporturilor metodologice (ghiduri) special
concepute in vederea sprijinirii activitatii didactice de formare a vorbito-
rului cult in limba roman3;

- lipsa unui mediu cult de vorbire in spatiul scolii (elevilor li se cere sd vorbeasca
literar doar la orele de romana, in rest, ca si profesorii, acestia se exprima
»cum pot”) etc. [13].

Plecand de la aceste dificultati si neajunsuri ale practicii de formare, se impune
luarea unor masuri urgente in vederea dezvoltérii curriculumului de limba si
literatura romana, dar, mai ales, in ceea ce priveste asigurarea conditiilor peda-
gogice necesare pentru implementarea la nivelul practicii scolare a activitatii
de formare-dezvoltare a competentei-cheie de comunicare in limba roména
(calimba materna si ca limba de stat), in ambele cazuri fiind necesari o abordare
mai strategica a problemelor date. Interventiile pedagogice care, in opinia noastra,
se impun a fi luate la momentul dat, la nivel conceptual si metodologic, in scop de
rezolvare strategica a problemelor acumulate in domeniul educational, in general,
ar trebui sa vizeze:

v Reconstructia planului de invatdméant din perspectiva conceptului de
competente-cheie, urmaté de inovarea efectiva a curriculumului scolar din
aceeasi perspectiva;

v" Explicitarea/limpezirea notiunii de competenta-cheie la nivel de formare
pedagogica si de comunicare didactica;

v' Elaborarea unor orientiri metodologice clare privind modul in care fiecare
disciplina poate si trebuie sa contribuie la dezvoltarea competentei-cheie de
comunicare in limba romani;

v' Elaborarea unei politici educationale, care sa vizeze intensificarea studiului
limbii romane si trecerea treptatd a elevilor alolingvi la studierea tuturor
disciplinelor de studiu in limba roména, astfel incat la sfarsitul invataman-
tului secundar acestia sd-si poata continua studiile in limba de stat si s se
integreze mai usor in viata sociali, politicé, economica;
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v Restructurarea curriculumului de limba si literatura romand prin scoa-
terea in prim-plan a vorbirii/comunicdrii orale (dupa modelul Programei
de limba francezd ca maternd din Franta, care este structuratd astfel:
1. Langage oral; 2. Lecture et comprehension de I’ ecrit; 3. Ecriture; 4. Etude
de la lange, de unde se vede clar cd studiul propriu-zis al limbii ca sistem se
afla pe ultimul plan);

v Elaborarea si punerea in aplicare a unor curricula optionale care si
vizeze expres dezvoltarea competentelor de comunicare orala in limba
romand; s.a.

De semenea, din punct de vedere al activitatii integrate de formare-evaluare a
competentei de comunicare, performanta scolard trebuie perceputa ca un indice
calitativ de functionare, de randament social, avand ca indicator de baza functia
comunicativa, de relationare. Revenind insa la acceptiunea termenului in plan
strict lingvistic, performanta nu se confundé cu rezultatele participarii elevilor la
olimpiade si concursuri scolare de profil, ci se defineste prin gradul de utilizare a
limbii si de integrare sociala a individului din perspectiva competentei acestuia de
comunicare lingvisticd, sociala si culturala.

Totodatd, performanta scolard trebuie mdsurata-apreciata prin evaluarea/
autoevaluarea periodicd si comparativi a progresului individual in ceea ce
priveste stapanirea competentei de comunicare, reflectata in actiunile verbale de
integrare socioculturala. Or, dacd s-ar aplica grila de autoevaluare pentru dobéan-
direa competentelor de comunicare lingvistica, asa cum apare in Cadrul Euro-
pean, fiecare absolvent al scolii ar trebui sd corespunda nivelurilor C1-C2, in
conditiile cAnd limba romand este limbd materna. Astfel, cel evaluat ar trebui sd
detind competente de intelegere si vorbire reflectate in ascultare, citire, participare
la conversatie, discurs oral si scriere, cu respectarea indicatorilor pentru fiecare
nivel. Spre exemplu, pentru nivelul C2, autoevaluarea competentelor de comuni-
care trebuie sd produca urmatoarele constatari din partea subiectului supus auto-
evaluarii, pe care le citdm din grila:

v’ pot sd scriu texte clare, cursive, adaptate stilistic contextului;

v’ pot sd redactez scrisori, rapoarte sau articole complexe, cu o structurd logicd

clard, care sd-1 ajute pe cititor sd sesizeze si sd refind aspectele semnificative;

v’ pot sd redactez rezumate sau recenzii ale unor lucrdri de specialitate sau
opere literare.

La nivelul comunicirii orale, in timpul participarii la o conversatie, cel in cauza

trebuie sa constate urmatoarele ca detine urmatoarele performante:

v’ pot sa particip fard efort la orice conversatie sau discutie si sunt familiari-
zat(d) cu expresiile idiomatice si colocviale;

v’ pot sa ma exprim fluent si sd exprim cu precizie nuante fine de sens;

v" in caz de dificultate, pot sa reiau ideea si sa-mi restructurez formularea cu
abilitate, in asa fel incat dificultatea sa nu fie sesizata.

Daca acesti indicatori de performanta comunicativa se aplicd in cazul unei

limbi straine, cu atat mai mult ei trebuie sa fie indepliniti de un vorbitor nativ al
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limbii romane, instruit si educat, care sa fie capabil sd probeze competentele de
comunicare, la iegirea din sistem, la examenul de bacalaureat, la care va sustine
doud probe, una scrisi si alta orald. Intr-un sens mai larg, se poate utiliza termenul
de performantd, prin raportarea rezultatului invéatérii la competentele prevazute
de programa scolara. In acest caz, performanta se cuantifici in noti care, pe scara
1-10, fixeaza nivelul calitativ al invatarii, in plan individual, prin raportare la trei
planuri referentiale: sistemul de evaluare practicat in scoald, gradul de insertie
individuala in contextul sociocultural si gradul de operationalizare a cunostin-
telor.

Domeniul respectiv insa este mai putin vizat in documentele de politici ling-
vistice europene, acesta referindu-se mai mult la comunicarea in limbi straine,
prin urmare, grija pentru insusirea temeinicd a limbii materne in vederea achi-
zitionarii competentei de comunicare in limba datd revine exclusiv statelor nati-
onale, decidentilor de politici lingvistice nationale si locale, proiectantilor de
curriculum, profesorilor de limbi materne, precum si vorbitorilor acestor limbi,
care, in contextul existentei unei diversitati lingvistice, cum e si cazul Republicii
Moldova, se confrunta cu multe si diverse probleme si dificultéti in ceea ce priveste
asigurarea drepturilor lor lingvistice, promovarea identitatii lingvistice, cultivarea
vorbirii in limba materna s.a.

Pe de altd parte, orice proces de dezvoltare a curriculumului national nu se
produce ca un fenomen izolat de contextul international sau de tendintele mani-
feste in domeniul respectiv, or, de cele mai multe ori, tocmai acesti factori deter-
mina, in mare parte, orientarile si metodologia de realizare a unei schimbari curri-
culare. In 2019 insi actiunea de dezvoltare a curriculumului national a pornit nu
doar de la aceste tendinte, ci, in primul rdnd, de la analiza rapoartelor de evaluare
a curriculumului scolar in vigoare, care au fost sistematizate in noul Cadru de
referintd al Curriculumului National, precum si de la unele rezultate teoretice si
praxiologice oferite in acest sens de cétre cercetarea pedagogica.

Astfel, pentru noua etapa de dezvoltare curriculara, de cétre colaboratorii
sectorului Limbd si Comunicare al Institutului de Stiinte ale Educatiei, au fost
elaborate si prezentate ministerului de resort un portofoliu cu Repere metodolo-
gice pentru dezvoltarea curriculumului de limba si literatura romand, care contine
studii analitice privind posibilitatile de dezvoltare a documentului respective
pe toate componentele sale structurale si care au in vedere expres consolidarea
scopului educational al disciplinei in ceea ce priveste formarea competentei de
comunicare.

Elaborat in conformitate cu prevederile Codului Educatiei al Republicii Moldova
(2014), Cadrului de referinta al Curriculumului National (2017), Curriculumului
de bazd: sistem de competente pentru invitdmantul generale (2018), dar si cu Reco-
mandadrile Parlamentului European privind competenetele-cheie din perspectiva
invatdarii pe parcursul intregii vieti (Bruxelles, 2018), noul curriculum elaborat
pentru disciplina Limba si literatura romdnd (editia 2019) reprezintd un docu-
ment reglator, care are in vedere prezentarea interconexa a demersurilor concep-
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tuale, teleologice, continutale si metodologice, accentul fiind pus pe sistemul de
competente ca un nou cadru de referinta al finalitatilor educationale, intre care si
competenta de comunicare.

In procesul de dezvoltare a curriculumului la disciplina Limba si literatura
romand s-a tinut cont de:

 abordarile postmoderne si tendintele dezvotarii curriculare pe plan nati-

onal si cel international;

 necesitdtile de adaptare a curriculumului disciplinar la asteptarile socie-

tétii, nevoile elevilor, dar si la traditiile scolii nationale;

« valentele disciplinei in formarea competentelor transversale, transdisipli-

nare si celor specifice;

 necesitdtile asigurdrii continuitatii si conexiunii dintre cicluri ale invata-

mantului general.

In acest sens, noul curriculum scolar elaborat la disciplina Limba si literatura
romdnd pentru clasele a V-a - a IX-a si a X-a — a XII-a (editia 2019) este racordat
la orientarile moderne in materie de educatie lingvistica , in mod special, la Reco-
mandarea Consiliului Europei privind competentele-cheie pentru invétarea pe tot
parcursul vietii (2006), care defineste comunicarea in limba materna ca abilitatea
de a exprima si de a interpreta concepte, ganduri, sentimente, fapte si opinii, atat
in formad scrisd, cét si orald (ascultare, vorbire, citire si scriere), si de a interactiona
lingvistic adecvat si creativ, in diverse contexte sociale si culturale.

Curriculumul abordeaza direct problematica formarii limbajului si a comu-
nicarii, deplasand accentul pe latura pragmaticd a invatarii limbii si literaturii
romane, inscriindu-se astfel in tendinta de realizare a unei pedagogii a comuni-
cdrii, caracterizata printr-un pronuntat caracter functional si prin dezvoltarea
capacitdtilor de receptare si de comunicare orala si scrisa si subliniaza ca disci-
plina Limba si literatura romand, are un rol important in formarea/dezvoltarea
personalitatii elevilor, in formarea unor competente necesare pentru invatare pe
tot parcursul vietii, dar si de integrare intr-o societate bazata pe cunoastere.

Fiind un domeniu cu mari deschideri formative si cu efect major asupra
dezvoltarii comunicarii, actualul curriculum de limba si literatura romana aduce
in prim-plan competenta si performanta in comunicare, ambele vazute nu doar
din perspectiva strict lingvistica, ci si ca indicator de integrare sociald, care
include vorbitorul intr-un context situational dat, determinandu-i reactii, opinii,
emotii, cu alte cuvinte, activindu-i toate resorturile care pot asigura inserfia
sociala a acestuia. Accentul se plaseazd astfel mai mult pe latura functionala, valo-
rificand aspectul descriptiv si normativ al limbii, axdndu-se echilibrat si armonios
pe competenta de comunicare orala, care ocupa cel mai mult timp din existenta
fiintei umane.

Curriculumul respecta conceptia studiului integrat al disciplinei (educatie
lingvisticd plus educatie literar-artistica, ambele fiind subordonate modelului
comunicativ-functional), reitereazd scopul de baza sau finalitatea predarii-in-
vatarii limbii si literaturii roméne definit in conceptia EL si ELA - formarea
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pedagogic orientatd a vorbitorului cult si cititorului avizat de literaturd, vizeaza
atingerea acelorasi competente de baza specifice educatiei lingvistice si educatiei
literar-artistice - competenta comunicativ-lingvistica si competenta literara-lec-
torala a elevilor, pe care insa le detaliaza si concretizeaza intr-un sistem reactua-
lizat de competente necesare astdzi elevului, dupa cum urmeaza:

1. Perceperea si exprimarea identitatii lingvistice si culturale proprii in context
national, manifestand curiozitate si toleranta.

2. Participarea la interactiuni verbale in diverse situatii de comunicare orald,
dovedind coeziune si coerentd discursiva.

3. Lectura si receptarea textelor literare si nonliterare prin diverse strategii,
demonstrand spirit de observatie si atitudine creativa.

4. Producerea textelor scrise de diferit tip si pe suporturi variate, manifestand
creativitate si responsabilitate pentru propria exprimare.

5. Utilizarea limbii ca sistem si a normelor lingvistice (lexicale, fonetice,
gramaticale, semantice) in realizarea actelor comunicative, demonstrand
corectitudine si autocontrol.

6. Integrarea experientelor lingvistice si de lectura in contexte scolare si de
viata, dand dovada de atitudine pozitiva si interes [26].

Aceste competente proiectate de format pe trepte si ani de scolaritate prin
disciplina Limba si literatura romana vin sa fortifice scopul si finalitatile de baza
ale EL/ELA, care ramén aceleasi {inte ale formdrii, dar aduc si unele preciziri,
nuantdri si completari esentiale, care se pliaza pe nevoile de formare depistate
in cadrul proiectului de cercetare ,Strategii pedagogice de formare a vorbito-
rului cult de limba roman#”, intre care necesitatea formarii identitatii/constiintei
lingvistice, importanta componentei socioafective s.a., evidentiind necesitatea
formarii-evaluarii strategice a competentei de comunicare in limba romana,
promovarea valorilor si atitudinilor care trebuie formate, pe de o parte, acestea
fiind racordate la profilul absolventului claselor gimnaziale/liceale, iar, pe de alta
parte, la caracterul functional-pragmatic al invatarii.

Totodatd, aceasta noud lista a competentelor scolare necesare de format prin
disciplina Limba si literatura roména nu anuleaza nicidecum scopul si finalita-
tile de baza ale EL/ELA, care raman aceleasi tinte ale formarii (competenta de
comunicare si competenta de lectura), dar aduce si unele precizari si completari
esentiale, care scot in evidenta componenta socioafectiva, valorile si atitudinile
care trebuie formate, pe de o parte, acestea fiind racordate la profilul absolventului
claselor gimnaziale/liceale, iar, pe de alta parte, caracterul pragmatic al abordarii
pedagogice.

Constatam ca, in comparatie cu editia precedentd a documentului, comuni-
carea orald sau ipostaza vorbitd a limbii romane, care constituie baza activitatii de
comunicare, este scoasd in prim-planul activitatii pedagogice in actualul curri-
culum, prin necesitatea dezvoltarii competentei de exprimare orala, dandu-i-se
prioritate calitdtii vorbirii prin valorificarea didacticd a conceptului de ,,vorbitor
cult’, or anume prin calitatea vorbirii sale elevul isi dezvoltd imaginea de sine,
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vorbirea fiind unul din criteriile de observare interpersonala si etichetare cultu-
rala.

In planul receptirii, curriculumul proiecteaza trecerea de la comunicarea scrip-
ticd, la comunicarea interpretativi sau la vorbitul despre text, aceastd schimbare
determindnd modificarea rolului elevului cititor, care va fi nu doar receptor, ci
si interpretator al textului literar/nonliterar, precum si apreciator/evaluator, dar
si producator de noi sensuri si de semnificatii in baza textului lecturat. Se reite-
reaza ideea ca elevul rdméne a fi plasat in centrul tuturor activitatilor de formare
pedagogica si ca, in raportul operd - cititor, privilegiat trebuie sd fie elevul cititor
si dezvoltarea lui individuald, dezvoltare insemnand achizitionarea de citre elev
a competentelor vizate — intelegerea de text si producerea de text, precum si a
trasaturilor caracteriale si a atitudinilor necesare astazi personalitdtii in crestere.

In ceea ce priveste activitatea de formare-evaluare a competentei de comuni-
care, ca elemente de noutate, in raport cu curriculumul precedent, noul curri-
culum de limba si literatura romana vizeaza:

« adoptarea unei perspective functional-pragmatice asupra educatiei lingvis-
tice, in cadrul cdreia accentul este plasat pe aspectele concrete ale utilizarii
limbii in plan social;

o scoaterea in prim-planul activitdtilor de predare-invatare-evaluare a
competentei de comunicare orald;

o urmdrirea in progresie (cognitivd, formativa si atitudinala) a activitatilor de
formare a competentei de comunicare, cu toate derivatele ei de context;

« imbinarea echilibrata a proceselor de receptare si de producere a mesajului
oral/scris;

o intercorelarea competentelor comunicative specifice tuturor disciplinelor
din aria curriculard ,,Limbad si Comunicare’, pentru o mai buna coordonare
a activitatii pedagogice de formare [idem].

Continuturile specific predarii-invatarii limbii si literaturii romane, grupate in
cele trei domenii din care se informeaza disciplina: limba, literatura si comunicare,
sunt relevante pentru nevoile de formare ale elevilor, iar componenta metodolo-
gica are in vedere modernizarea activitatii didactice de formare a competentelor
din perspectiva noilor abordari teoretice si praxiologice.

Cat priveste formarea cititorului, implicit si a competentei de lectura a elevilor,
trebuie de mentionat faptul actualul curriculum promoveaza noul model de
predare-invatare a literaturii in scoald, structurat pe conceptele de lector/cititor,
textul-discurs (literar/nonliterar) si contextul in care s-a produs acesta, toate
fiind subordonate scopului comunicdrii, prin care conceptul de text a fost extins
dinspre literar spre nonliterar, acest model orientdnd practicile de lecturad scolara
spre o lectura mai pragmaticd a textelor de cele mai diverse tipuri (pragmatica
fiind o ramurad a semioticii, care se ocupa de elucidarea problemelor de limbaj) si
spre dezvoltarea comunicarii literare.

Profesorii, care sunt beneficiari directi ai acestui document curricular, sunt
orientati, prin oferire de informatii si variante didactico-metodice orientative,
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despre modul de organizare a procesului educational la disciplina. Relatia compe-
tente specifice — unitdti de competentd — unitdti de continut - activitdti de invdtare
- produse recomandate valorifica eficienta pedagogica a resurselor curriculare la
disciplind, in scopul dobandirii de performante scolare de tip lingvo-literar. In
acest sens, curriculum de fata reprezintd instrumentul didactic si actul normativ
principal pentru dezvoltarea competentelor necesare in continuarea studiilor
de citre elevi si in pregatirea personalitatii lor pentru viatd si pentru integrarea
sociald de succes [ibidem].

Dezvoltat din perspectiva normativa si reglatorie, dar si in viziune strategica
pe dimensiunea continutala si procesuala a educatiei lingvistice si literar-artistice,
acest curriculum are drept obiectiv crearea conditiilor favorabile elevului pentru
a-si forma si dezvolta competente de comuniucare prin activitati de receptare,
exprimare, interpretare orala si scrisa a mesajelor, implicit de insusire a unor
metode si tehnici de munca individuald si de realizare a standardelor de efici-
enta a invatdrii stabilite la disciplina in scopul formarii reprezentarilor culturale
si a comportamentului lingvo-literar autonom prin resursele limbii si literaturii
romane.

De mentionat, renovarea sau re-constructia curriculumului din perspectiva
formarii — dezvoltarii competentelor-cheie este absolut necesard, dat fiind ca
acestea trebuie privite nu in mod izolat, ci ca ,,un construct complex, cu multiple
relationari si intrepatrunderi, consonante cu societatea interconectatd din care
cetateanul european face parte”, toate competentele-cheie fiind in mod egal impor-
tante, iar fiecare dintre ele, luatd in parte, poate contribui la o viatd de succes in
societatea cunoasterii, dupd cum se subliniazd in documentele europene privind
implementarea competentelor-cheie in procesul de invatamant [23].

Raportandu-ne insd concret la competenta-cheie comunicarea in limba
romdnd, trebuie sd conchidem ca abordarea monodisciplinara a formarii-eva-
ludrii acesteia s-a dovedit a fi insuficienta si ineficienta pana acum, astfel incat
sugerdm ca aceasta ar trebui ar trebui examinata nu doar in cadrul disciplinei
Limba si literatura romana, ci intr-un context pedagogic mult mai larg — printr-o
abordare inter- si chiar transdisciplinard, asa cum o cere paradigma instruirii in
bazd competente-cheie, chiar in conditiile in care aceastd paradigma se mai afld,
deocamdatd, incd in faza identificarii unor modele pedagogice si metodologii
adecvate de formare a acestora, inclusiv a competentei de comunicare.

2.4. METODOLOGIA DE FORMARE-EVALUARE
TRANSDISCIPLINARA A COMPETENTEI DE COMUNICARE

Trebuie de precizat cd o competenta-cheie nu se refera strict la o anumita disci-
plina scolard, competenta-cheie este legata direct cu ideea de transdisciplinaritate
si reprezenta mai degrabd tinta unor activitati pedagogice comune de predare-in-
vatare-evaluare organizate in cheie transversala. De aceea vom considera ca reori-
entarea, prin curriculumul din 2010, a procesului educational dinspre competen-
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tele disciplinare spre formarea de competente-cheie a prefigurat schimbarea de
perspectivd, care insd nu a fost tratata suficient in plan metodologic, adica nu a
fost corelatd la nivelul didacticilor particulare, dupa cum nu a fost consolidata nici
in planul formarii initiale si continue a cadrelor didactice, in vederea pregitirii
pentru implementarea competentelor-cheie in practica scolara.

Prin urmare, starea de ambiguitate, ce persistd in privinta competentelor de
format-evaluat prin curriculumul scolar inca din 2010 nu ar mai trebui prelun-
gita; a trecut, probabil, si timpul necesar pentru reflectia pedagogica asupra fina-
litatilor de baza ale educatiei in secolul XXI, astfel incat putem afirma ca s-au
creat si premisele necesare pentru o posibild revizuire a acestora, dar, mai ales,
pentru o corelare efectiva a sistemelor de competente (disciplinare si transdisci-
plinare) incluse deja in curriculumul editia 2019, pentru ca sa se vada corelatia
dintre acestea, care dintre competentele-cheie au acoperire disciplinara, care - nu,
in ce masura fiecare disciplind scolard poate sa-si aducd partea de contributie la
procesul de formare a unei anumite competente-cheie etc.

Metodologia de formare-evaluare transdisciplinara a competentei de comuni-
care porneste de la necesitatea unei educatii lingvistice transdisciplinare, proiectata
si realizata in invatdmantul general din R. Moldova, se intemeiaza pe conceptul de
abordare integrata a curriculumului promovat de L. Ciolan (2008), unde invatarea
de tip integrat apare ca punct nodal de reorganizare a continuturilor educatiei in
jurul unor teme cross-curriculare, legate expres de problemele vietii reale [5], si
are in vedere abordarea in sistem, prin toate formele educatiei si prin toate disci-
plinele de invatamant, a activitatii de formare-evaluare a competentei de comuni-
care corectd in limba roména.

In aceastd abordare, comunicarea didacticd, prin intermediul cdreia se trans-
mite mesajul educational proiectat in curriculumul actual incé pe discipline sepa-
rate si menit sa comunice informatii (dintr-o disciplina sau alta de invatamant),
sa explice fapte si fenomene pe intelesul elevilor, apare ca instrumentul de baza
prin care se poate produce, in fapt, interventia pedagogicd de schimbare/modifi-
care a comportamentului verbal al elevului. Este vorba de o interventie educativa
realizatd zilnic prin diverse limbaje pedagogice cu caracter referential (matematic,
istoric, artistic etc.), care insa, dacd respecta criteriul de corectitudine lingvistica,
poate exercita acea influentd formativd asupra elevului, capabila sa determine, la
randul ei, o modificare pozitiva a comportamentului verbal al acestuia.

In aceasti viziune, utilizarea limbajului literar in cadrul activitétilor zilnice de
predare-invatare-evaluare, prin care pedagogul nu doar transmite mesajul educa-
tional in cadrul fiecarei lectii, ci ii si invata pe elevi sd se exprime corect in limba
romand, ii conferd acestuia statutul de om cult, adicd de om al culturii, preocupat
permanent de cultivarea personalitétii elevului prin cultura disciplinei pe care o
preda si de promovarea unei culturi a comunicdrii nu doar in scoald, ci si in afara
ei [4], el demonstrand astfel ca este un autentic formator al vorbitorului cult.

Metodologia a fost elaborata pentru aplicarea modelului pedagogic de formare
a vorbitorului cult de limba roméana in conditiile educationale ale scolii din
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R. Moldova [13] si vizeaza valorificarea ipotezei pedagogice privind forma-
rea-dezvoltarea transdisciplinara a competentei-cheie comunicarea in limba
romdnd, in cadrul conceptual al teoriei generale a instruirii si in cadrul meto-
dologic al didacticilor particulare, prin: proiectarea si realizarea invatarii de tip
integrat, dezvoltat conform axiomelor paradigmei curriculumului, care, potrivit
lui S. Cristea, implica urmatoarele conditii [8, p. 303-304]:

a)

b)

d)

Abordarea instruirii ca activitate psihosociald, nu doar ca activitate psiholo-
gica, redusa sau orientatd predominant doar spre invatare;

Realizarea calitativd a activitatii de instruire, conceputd ca activitate de
predare-invitare-evaluare la nivelul interdependentei dintre: dimensiunea
obiectivd a instruirii (formarea-dezvoltarea elevului in vederea integrarii
sociale), dimensiunea subiectivd a instruirii (obiectivele generale si speci-
fice cu referintd la competente psihologice si confinuturi de baza validate
social, corespunzatoare competentelor necesare individului);

Valorificarea optimd a resurselor pedagogice/didactice existente la nivelul
tuturor continuturilor generale ale instruirii (intelectuale, dar si morale,
estetice, tehnologice etc.); formelor generale ale educatiei si instruirii
(formald/scolard, nonformala/extrascolard, dar si informald) in raport de
context (treapta de invdtamant, arie curriculara, disciplina scolara, unitate
de instruire etc.);

Reglarea-autoreglarea activitdtii de instruire la nivelul interactiunilor dintre
predare-invatare-evaluare prin strategia evaludrii continue/formative/de
progres.

In fundamentarea metodologiei au fost avute in vedere urmétoarele teorii,
conceptii si idei conceptuale:

Teoria curriculumului centrat pe cel ce invata (J. Dewey) si pe formarea de
competenfe complexe, care poate fi organizata ca o succesiune coerenta de
experiente ce favorizeaza anumite invatéri identificabile (Ph. Perrenoud).
Conceptia educatiei integrale, care presupune vizualizarea intregului
educational, in totalitatea partilor sale componente, dar nu ca pe o sum4, ci
ca pe o unitate intercorelata a partilor, care are un scop complex, totalmente
corelativ cu cel al partilor (T. Callo).

Conceptul de competentd-cheie, definita ca ,,0 combinatie particulara de
cunostinte, abilitdti si atitudini adecvate contextului, de care are nevoie
fiecare individ pentru implinirea si dezvoltarea personala, pentru cetatenia
activa, pentru incluziunea sociala si pentru angajare pe piata muncii”.
Conceptele de invatare transdisciplinara si cunoastere integrata, transpuse
intr-un curriculum de tip integrat, prin integrarea competentelor intr-un
cadru flexibil de actiune, stabilit ca urmare a consensului asupra unor prac-
tice cognitive si sociale (L. Ciolan).

Competenta de comunicare in limba materna reprezinta primul dintre cele
opt domenii de competente-cheie, prin care Consiliul Europei a definit un
profil de formare european, iar contributia acestei competente la dezvol-
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tarea personald se identificd la nivelul unei triple perspective valorice:
1. Ca instrument al cunoasterii in plan individual; 2. Ca instrument pentru
organizarea propriei gindiri; 3. Ca instrument de comunicare pentru
impartdsirea de valori comune si pentru rezolvarea de conflicte.

Metodologia respecta caracterul prospectiv, axiologic si, in mod special, cel
teleologic al educatiei, reprezentat de cele trei trasaturi fundamentale ale activi-
tatii de formare-dezvoltare permanentd a personalitatii elevului [7, p. 144]:

a) orientarea spre o finalitate care trebuie atinsa in viitor;

b) orientarea spre problemele globale ce sustin functionalitatea generald a

activitdfii;

c) orientarea spre actiunile strategice care integreaza continuu produsele si
procesele trecute si prezente ale educatiei, la nivelul unei activitati psihoso-
ciale noi, superioare.

Astfel, metodologia este intemeiata pe trei abordari metodologice ale educatiei
si instruirii: abordarea holista a sistemului si procesului educational, abordarea
instruirii in bazd de competente-cheie si abordarea transdisciplinara a invétarii
scolare, vizeazd formarea la vorbitorul nativ de limba romand a competentei de
comunicare corecta, aceasta fiind o finalitate a educatiei, in general, nu doar a
educatiei lingvistice, si are in vedere eficientizarea activitatii de formare-dezvoltare
a competentei de comunicare corectd in limba romand prin abordarea formarii
acesteia din perspectiva unei educatii transdisciplinare pentru comunicare, prin
toate disciplinele de invatdmint, utilizind in acest scop metoda integralizarii peda-
gogice si educatia pentru comunicare ca tema crosscurriculara.

Metodologia de formare-dezvoltare transdisciplinara a competentei de comu-
nicare s-a constituit din urmatoarele componente si concepte pedagogice, care,
in fapt, sustin structura de functionare a activitatii pedagogice la nivel de proces
educational si care, potrivit lui Ioan Neacsu [15], dau sensul, orientarea, directia,
ordinea si perspectiva actiunii educationale:

1. Sistemul de principii: culturologice, educationale, ale comunicdrii: prin-
cipiul civilizarii; principiul unitatii exigentelor pedagogice; principiul
orientdrii invatamintului spre finalitatile culturale etc. si principii didactice:
principiul abordarii sistemice si sistematice; principiul integrarii teoriei cu
practica; principiul respectdrii particularitatilor de varstd si individuale;
principiul insusirii constiente si active s.a., care stau la baza procesului
educational.

2. Proiectul curricular de formare a personalitatii elevului, dezvoltat la
nivel de proces educational in sensul paradigmei curriculumului centrat pe
cel ce invatd si in perspectiva formarii-dezvoltarii competentelor-cheie ca
finalitdti educationale, care include totalitatea proceselor educative care au
loc in scoald, precum si procesele desfasurate in cadrul educatiei nonfor-
male si informale.

3. Actiunea educativi/educationalda propriu/zisa ca demers pedagogic
polifunctional proiectata si desfasuratd la nivel de proces tot in sens curri-
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cular transdisciplinar, care include atit influentele pedagogice provenind
din mediul educational al scolii (influenta cadrelor didactice angajate
in proces), dar si cele provenite din medii sociale mai putin structurate
(familie, grup de prieteni, mass-media s.a.).

Comunicarea didacticd/educationala - instrumentul de bazd in realizarea
actiunii educative de formare a culturii comunicarii, care se face prin limbaj
si randamentul careia este determinat nu doar de stapanirea continuturilor
disciplinare, ci mai ales de claritatea expunerii acestor continuturi, corec-
titudinea si coerenta in exprimare, care, la randul ei, contribuie la dezvol-
tarea competentei de comunicare a elevilor.

Tehnologia pedagogicia/didacticdi desemnata de sistemul de strategii,
metode, tehnici, mijloace si forme de organizare a instruirii si implicatd in
actiunea educativa de formare transdisciplinara a culturii comunicarii, care
vizeaza, in mod special, realizarea si perfectionarea proiectelor de actiune
educationala (proiectarea obiectivelor-continuturilor-metodelor-modali-
tatilor de evaluare) si se realizeaza la nivelul metodologiei didactice.
Cultura pedagogica (generald, specifica, practica) a cadrelor didactice
angajate la nivel de proces in activitatea de formare-dezvoltare a compe-
tentei-cheie de comunicare a elevilor, dezvoltatd prin cursurile de formare
continud si prin autoformare, aceasta fiind impusa de paradigma curriculu-
mului si trebuind a fi raportata la profesorul de calitate - cel care recepteaza,
interiorizeaza, exprimd si angajeaza valorile proprii culturii pedagogice,
precum si a personalului administrativ.

Asigurarea didactica a procesului educational cu resursele informationale
necesare: curriculumul national proiectat, manualele scolare, curricula
optionale, alte materiale de instruire concepute in sens curricular pentru
elevi si pentru cadrele didactice: resursele informationale - programele,
manualele scolare, alte materiale de instruire concepute in sens curricular
pentru elevi si pentru cadrele didactice; dar si cu resursele materiale care se
referd la baza didactica-materiala: spatiul si timpul scolar rezervat, spatiul
si timpul extrascolar valorificat la nivelul instruirii nonformale.

Mediul educational cult reprezentat de ansamblul factorilor naturali si
sociali, materiali si spirituali angajati in activitatea de formare-dezvoltare
a personalitdtii umane conform unor obiective stabilite in mod explicit si/
sau implicit la nivelul comunitatii educative nationale, teritoriale, locale.
Avem in vedere deschiderea pedagogici a mediului educational spre
cultura comunicdrii si instaurarea in scoald a unui mediu cult de vorbire.
Nu poti forma un vorbitor cult intr-un mediu lingvistic incult. Asa
cum cultura literar-artisticd se formeaza pornind de la textul literar, la fel,
cultura vorbirii se formeaza pornind de la mediul lingvistic in care creste si
se formeaza vorbitorul. Altfel spus, din factor extern, mediul poate deveni
chiar un factor intern al formarii-dezvoltérii persopnalitatii, o premisa a
autoeducatiei vorbitorului cult de limba roména.
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9. Activitatile de evaluare transdisciplinara (formativd/continua, dar si
sumativa/normativa), care au ca obiectiv prioritar transferul functional
de cunostinte si capacitati dobindite ce trebuie integrate permanent in
procesul de formare a vorbitorului cult de limba romana, prin proiectarea
unor situatii decontextualizate si sarcini complexe, special create de cadrul
didactic, pentru a-1 determina pe elev sa-si mobilizeze si integreze cunos-
tintele, capacitatile si abilitdtile sale din diverse domenii in vederea rezol-
varii unei probleme prin implicarea competentei de comunicare.

10.Finalitate educationala: vorbitorul cult de limba roména, format trans-
disciplinar, prin toate disciplinele de invatamint, care posedd o culturd
generald de tip integrat, stipaneste bine competenta de comunicare, are
capacitatea de elaborare a unor discursuri, utilizeaza corect si adecvat voca-
bularul limbii romane, inclusiv cel neologic, in procesul de comunicare, stie
sa argumenteze un punct de vedere, vorbeste respectuos, pe un ton neutru
(nu tipd, nu strigd) etc.

Astfel structuratd, metodologia tinde sa reproducéd elementele esentiale ale
procesului educational privit ca intreg si reflectd ideea ca actiunea educativa tran-
sdisciplinard de formare a competentei de comunicare a elevului ca un polisistem
format din mai multe componente-sistem, elementele caruia se afla intr-o relatie
de interdependentd, toate fiind orientate spre formarea vorbitorului cult, aceasta
actiune stind sub influenta mai multor factori externi: familie, gradinita, scoala,
grup de prieteni, moda, societate, care exercitd, la fel influente asupra vorbito-
rului. Consideram ca o congruenta a institutiilor comunitare care au rol si impact
educational (scoala, biserica, mass-media, organizatiile publice) ar sprijini cres-
terea culturii comunicarii.

Metodologia presupune valorificarea pedagogicd a conceptului de actiune
educativd pe cele doud circuite de influenta pedagogicd: educatia formala si
educatia nonformala si are in vedere dezvoltarea unui parteneriat pentru asigu-
rarea unui mediu general cult de vorbire, angajarea acestui parteneriat in directia
formarii vorbitorului cult de limba roméana. Mediul cult de vorbire este un factor
modelator care permite relevarea, stimularea si chiar amplificarea dispozitiilor
genetice prin actiuni institutionalizate formal (scoald) si nonformal (activitati
extragcolare/extradidactice). In acest sens, modelul vizeazd regruparea cultu-
rala a tuturor factorilor specifici care intervin la nivel de ,,macromediu social”
(economic, politic, cultural - prin familie, scoald, profesie, institutii sociale, timp
liber, mass-media etc.).

Conform acestei metodologii, cadrele didactice trebuie formate in cheie trans-
disciplinard, iar cultura lor pedagogica (generala, specificd, practica) si tehnologiile
didactice aplicate in procesul educational constituie elementele-cheie pozitionate
pe latura educatiei formale de influentare pedagogica. Aceste componente repre-
zinta conditiile de baza necesare pentru crearea climatului scolar favorabil colabo-
rarii pedagogice in activitatea comund de formare a competentei de comunicare,
implicit a vorbitorului cult.
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Comunicarea didacticd, realizatd pe cdi verbale, paraverbale (pronuntia,
tonul) si nonverbale (mimica, gestica), are, se stie, o influenta formativa extrem
de mare asupra formarii competentei de comunicare a elevului, de aceea comu-
nicarea didaticd reprezintd instrumentul de baza in realizarea actiunii educative
de formare transdisciplinard a culturii comunicarii, in ideea cé fiecare invatator/
profesor este/trebuie sa fie un model de vorbire corectd pentru elev.

Proiectele de cooperare educativi reprezinta roadele colaborarii pedagogice,
produsele curriculare elaborate in comun de catre cadrele didactice pentru activi-
tatea de formare transdisciplinara a competentei de comunicare, implicit a vorbi-
torului cult de limba roméana. Elaborarea acestora vizeaza analiza in comun a
curriculumului disciplinar si a manualelor scolare, ca instrumente de lucru, iden-
tificarea unor modalitdti de integrare a disciplinelor in perspectiva formarii de
competente-cheie, inclusiv a competentei de comunicare.

Metodologia promoveaza colaborarea pedagogicd, venind astfel in sprijinul
ideii europene cd pentru dobandirea eficientd a unei competente transversale,
cum este si competenta de comunicare, profesorii trebuie sd proiecteze activitati
de invatare integrate care sa permita elevilor sa progreseze catre rezultatele inva-
tdrii la mai mult de o competenti in acelasi timp. In acest sens, este de asteptat
ca profesorii de matematica sa imbunétateascd abilitatile de gandire si exprimare
logicd, dar si de citire ale elevilor prin evidentierea modelelor specifice de limbaj,
care sunt esentiale pentru intelegerea unui text matematic.

Totodata, metodologia vizeaza angajamentul tuturor cadrelor didactice angajate
in procesul educational si asumarea de cétre toti pedagogii a raspunderii pentru
formarea-evaluarea in cheie transversald a competentei de comunicare si solicita
solidarizarea acestora in activitatea zilnicd de culturalizare a vorbirii elevilor in
vederea asigurdrii in toate institutiile de invatamant a unui mediu cult de vorbire
in limba roména, ca factor al formadrii personalitdtii comunicative a elevului.

Metodologia de formare-evaluare transdisciplinard a competentei de comu-
nicare corectd in limba romand este construitd pe doua circuite ale formarii si
educatiei scolare si urmeaza a fi realizatd la doud niveluri de desfasurare a activi-
tatii de formare pedagogica.

Primul nivel vizeaza activitatea de formare continua a cadrelor didactice,
implica un formator de nivel national, care, printr-un program/modul de inter-
ventie pedagogica privind abordarea transdisciplinara a formarii-evaluarii compe-
tentei-cheie de comunicare a elevilor, se va adresa tuturor profesorilor, indiferent
de disciplina pe care o predau, pentru a-i convinge de necesitatea formarii trans-
disciplinare a competentei respective in vederea solutiondrii, prin eforturi comune,
a unei probleme pedagogice - formareatdezvoltarea competentei-cheie de comu-
nicare a elevilor, si a promovdrii culturii comunicdrii in mediul educational.

Cel de-al doilea nivel al formarii este conceput si urmeaza a fi realizat in forma
unui curriculum optional, disciplinele optionale avand, in opinia noastra, un rol
important in dezvoltarea competentelor-cheie. Curriculumul este elaborat pentru
disciplina optionald Invitim si discutdim argumentat si se adreseazd, in primul
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rand, profesorilor de limba romand, dar si tuturor cadrelor didactice care predau
discipline lingvistice incluse in aria curriculara ,,Limba si comunicare” (limbi
straine, limbi ale minoritétilor).

Or, ariile curriculare au fost concepute si structurate in planul de invidtamant
tocmai tindndu-se cont de importanta diverselor domenii culturale in structu-
rarea si formarea-dezvoltarea personalitatii umane, dar si avandu-se in vedere
finalitafile de baza al invatdmantului. In acest sens, aria curriculara reprezintd un
grupaj de discipline care au in comun un scop general, anumite obiective si meto-
dologii si care ofera o viziune inter- si/sau transdisciplinara asupra realizarii fina-
litatilor respective. Respectiv, aria curriculara ,,Limba si comunicare”, fiind prima
plasatd in planul de invdtdmant, are la baza acelasi model de instruire — modelul
comunicativ-functional de predare-invétare a limbilor, foloseste aceleasi metode
de lucru (in fond, cele comunicativ-verbale) si urmareste acelasi scop educati-
onal general comun - formarea competentei de comunicare (in limba romana, in
limba materna - pentru minoritéti, in limba strdind).

Avand in vedere faptul ca singurul factor de constrangere al profesorului de
limbi la lectie este timpul - o resursa strict limitata, care trebuie sa fie folosita
foarte rational in vederea realizérii procesului de formare a competentelor gene-
rale si specifice proiectate in curriculumul disciplinar, care deseori sunt multe
si marunte, admitem cd anume din cauza acestui factor el ar putea sd scape din
atentia sa o competenta-cheie. Si atunci ne-am gandit sd proiectim un curriculum
optional, cum ar fi ,,Tnvéi;ém sd comunicdm argumentat’, care sd extinda activi-
tatea profesorului si sa sprijine formarea competentei-cheie de comunicare.

Curriculumul vizeazd extinderea si aprofundarea activitatii didactice a aces-
tora, prin implementarea unui curs optional si utilizarea unor metode eficiente
de formare-evaluare a competentei de comunicare a elevilor proiectate in cadrul
orelor optionale.

In primul caz, metodologia se intemeiazi de la postulatul ci educatorul trebuie
sa fie model in toate, inclusiv in ceea ce priveste vorbirea/comunicarea, si se
urmadreste sensibilizarea tuturor cadrelor didactice asupra necesitatii solutiondrii
unei probleme de ordin general - formarea transdisciplinard a competentei de
comunicare corectd in limba romana a elevilor, cerutd de documentele de politica
educationala privind implementarea conceptului de competentele-cheie (Codul
Educatiei, Planul-cadru de invatamant si curricula disciplinare).

in al doilea rand, prin aceasta metodologie, se doreste constientizarea de cétre
toti profesorii ca ei fac parte din categoria intelectualilor, a oamenilor de culturd
ai societatii noastre, or, ei sunt cei care care isi consacra intreagd viatd unei acti-
vitati intelectuale de formare a personalitatii umane, anume ei fiind responsabili
pentru ,,conservarea, transmiterea si imbogatirea valorilor culturii” In acest sens,
profesorul este vazut ca un om al culturii, al cunoasterii, asumarii si respectarii
principiilor si valorilor de continut, de metodologie si formative ale educatiei, dar
si al transmiterii celor mai importante valori nationale, intre care, limba, istoria,
literatura si celelalte discipline ce formeaza cultura generala a elevului.
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Astfel, metodologia pune un accent deosebit pe ,vocatia intelectuald” a cadrelor
didactice si sugereaza necesitatea asumarii de cétre acestia, in virtutea exercitarii
profesiunii lor de formabili, a unei griji deosebite pentru formarea si promo-
varea culturii comunicdrii. Este vorba de ceea ce sugera marele lingvist de talie
mondiala E. Coseriu, ca toti profesorii, indiferent de materia pe care o predau, sa
fie si profesori de limba roména [6].

Cum se poate infiptui acest lucru? In primul rand, printr-o pregitire profesi-
onald de calitate la indicatorul de performantad comunicare didacticd, in al doilea
rand, prin intelegerea, asumarea si realizarea in practica a acestei metodologii
de formare-evaluare transdisciplinard a competentei de comunicare, in al treilea
rand, prin includerea in arsenalul sdu de mijloace pedagogice a criteriului privind
corectitudinea vorbirii in grila sa de autoevaluare si de evaluare a fiecdrui elev.
Altfel spus, profesorii sunt primii chemati in rezolvarea unei situatii de crizd, cum
trebuie considerata astdzi criza de comunicare corectd, culta, prin a-si consacra
tot timpul educational activitétilor de culturalizare a membrilor unei societiti.
In acest sens, anume intelectualii sunt cei care trebuie s activeze permanent inte-
lectul, activand in acelasi timp si imaginatia, si caracterul, si tot sufletul omului,
dupé cum afirma C. Radulescu-Motru.

Prin urmare, este vorba de o actiune de solidarizare a tuturor cadrelor didac-
tice in vederea realizdrii unei activitati pedagogice transdisciplinare de promo-
vare, prin toate disciplinele de studiu, a culturii vorbirii, actiune ce are la baza
atasamentul oamenilor de cultura ai scolii (directori, invatatori si profesori) fata
de acelasi sistem de valori spirituale, intre care si limba roména, luarea unei atitu-
dini intelectuale in ceea ce priveste culturalizarea vorbirii si crearea aceleiasi comu-
nitati de spirit si de invatare in colectivitatea scolara.

De ce este nevoie de aceasta solidarizare a profesorilor? Fiindca ne aflim in
fata unei crize de culturd a vorbirii, generate de mai mul{i factori, care este intre-
tinutd paradoxal si de unele cadrele didactice ce predau alte discipline scolare si
care au o atitudine de neglijentd fata de corectitudinea atat a propriei exprimari
cat si a vorbirii elevilor. Ce ar trebui sa facem pentru a depési aceastd stare de
criza? In primul rand, si constientizdm aceasti stare, apoi si ne asumam raspun-
derea si sa ne solidarizam in actiunea comuna de culturalizare a vorbirii in spatiul
educational, care se va repercuta si asupra spatiului social al comunicarii.

Metodologia se intemeiaza pe doud principii de bazd ale comunicarii psihope-
dagogice —principiul cooperdrii si principiul politefei, precum si pe normele de etica
ale comunicirii orale, intre care enumerdm: formularea cit mai clara, concisd si
coerentd a mesajului educational; folosirea in actul de comunicare a unui limbaj
literar; ascultarea pand la capat a vorbitorului; respectarea temei (subiectului)
pentru comunicare; adecvanta tonului in comunicare etc. Respectarea acestor
norme reprezintd o condifie indispensabila a comunicdrii calitative, dat fiind ca
ele asigurd buna intelegere in orice act de comunicare, si nu cere de la vorbitor
nimic mai mult decat simtul bunei cuviinte.
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Metodologia de formare-evaluare a competentei de comunicare corecta in
limba romana este realizabila prin doud tipuri de abordare pedagogica a activitatii
de formare: a) abordarea transdisciplinara a activitatii de formare a competentei
de comunicare corecta in limba roména, aplicabila la nivel de formare continud;
b) strategia de aprofundare a activitatilor de formare-evaluare a competentei de
comunicare corecta in limba romand, aplicabila la nivel de curriculum optional

Metodologia urmeaza sd fie pusd in aplicare prin intermediul a doua instru-
mente pedagogice:

« Unprogram/un modul de interventie pedagogica aplicat la nivel de formare

continud;

o Un curriculum optional de aprofundare a curriculumului de bazd aplicat la
nivel de institutie scolara.

Fiecare dintre aceste doud instrumente includ obiective si continuturi educa-
tionale, metode si tehnici specifice de comunicare si sugestii metodologice de
formare-dezvoltare si evaluare a competentei de comunicare,dupa cum urmeaza:

a) in cadrul programului de formare a cadrelor didactice, metodologia reco-
manda utilizarea preponderentd a metodele de comunicare: prelegerea,
problematizarea, studiul de caz, dezbaterea, tehnica PIPS s.a.

b) in cadrul realizarii cursului optional, profesorii vor utiliza metodele activ-co-
municative de predare-invatare: observarea, dialogul, monologul, analiza si
interpretarea, sinteza, dezbaterea etc.

In ordinea de idei reliefata, metodologia de formare-evaluare transdisciplinari

a competentei de comunicare corectd in limba roména este orientatd spre doud
categorii de formabili: a) profesorii-formatori si b) elevii.

In cazul profesorilor, metodologia se bazeaza pe realizarea unui program/
modul de interventie pedagogica in cadrul cursurilor de formare continua, cum
ar fi, de exemplu, cursul Comunicarea didactica si competenta de comunicare.
Programul cuprinde un sistem de 16 ore academice, incluzdnd activitati atét
teoretice cat si practice, care vizeaza abordarea inter- si transdisciplinara a acti-
vitatii pedagogice de formare a competentei de comunicare a elevilor. Cu titlu de
exempu, prezentdm in continuare tematica unui astfel de program de formare.

v Normativitatea pedagogicd si standardele de competentd profesionala.

v/ Comunicarea pedagogica si impactul ei asupra formarii competentei de

comunicare a elevilor.

v Modelul transdisciplinar de formare-evaluare a competentei de comuni-
care a elevilor.

v/ Strategii inter- si transdisciplinare de formare-evaluare a competentei de
comunicare a elevilor.

v Metodologia de formare-evaluare inter- si transdisciplinara a competentei
de comunicare. Studiul de caz. Dezbaterea. Argumentarea. Proiectul.

v" Lectii din diverse materii folosind studiul de caz, argumentarea, proiectul si
dezbaterea.

In cazul elevilor, metodologia vizeaza extinderea si aprofundarea activititii

didactice de formare a competentei-cheie de comunicare in limba romana, prin
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realizarea unui curs optional, constituit din doua module tematice: ,,Tnvé;ém sa
discutdm argumentat” si ,,Tnvé‘gém sd vorbim in public’, care poate fi elaborat
pentru elevii claselor de liceu. Astfel gdndita si proiectata, metodologia isi propune
sa valorifice dezvoltarea conceptului pedagogic de competenta-cheie comunicarea
in limba romana si prin implementarea unor curricula optionale ce vizeaza expres
dezvoltarea competentelor de comunicare ale elevilor si care pot fi implementate
la toate disciplinele lingvistice din aria curriculara ,,Limba si comunicare”

Astfel, metodologia vine sa valorifice alte doud concepte de baza ale pedago-
giei postmoderne: conceptul de angajare pedagogicd si conceptul de activizare a
instruirii. Primul concept se refera la capacitatea educatorului specializat (inva-
tator, profesor) de a valorifica mesajul didactic si mediul educational in directia
formarii-dezvoltarii tipului de comportament dezirabil (in cazul dat, vorbim de
comportamentul verbal-comunicativ al elevului si de competenta de exprimare
corectd a acestuia), care poate genera consecinfe formative pozitive in ceea ce
priveste formarea vorbitorului cult de limba roména. Conceptul vizeazd anga-
jarea pedagogica plenara a invatitorului/profesorului in calitatea sa de resursa de
perfectionare a actiunii educative de cultivare a vorbirii educatului.

Cel de-al doilea concept - activizarea instruirii — se refera la relatia perma-
nenta de comunicare intre profesor si elev si vizeaza capacitatea educatorului de a
orienta special mesajul didactic in directia stimularii participdrii eficiente a elevilor
la activitatea didactica proiectata. Ca resursa metodologicd, activizarea instruirii
constituie o modalitate strategica de orientare a actiunilor de predare-invita-
re-evaluare in directia dorita, in cazul dat spre formarea competentei de comuni-
care, prin accentuarea functiilor lor specifice de comunicare eficientd a mesajelor
didactice (realizate de profesor), de dobandire de cunostinte si deprinderi prin
efort propriu (al elevului), de motivare predominant interna (a profesorului si a
elevului) in activitatea de instruire [8].

Ambele concepte au, intr-un fel, valoare si de principii didactice si urmeaza a
fi valorificate in procesul educational planificat pe cele doua circuite pedagogice
ca o resursd metodologicd stabild de orientare strategica a cadrelor didactice in
directia asigurarii implementarii ... in vederea stimuldrii participarii elevilor in
activitatea de formare/autoformare a competentei de comunicare corectd in limba
romana.

La nivel de invatamant nonformal/extrascolar, metodologia de formare-eva-
luare inter- si transdisciplinara a competentei de comunicare corectd in limba
romana se poate aplica in cadrul organizdrii unor cluburi de dezbateri sau a unor
ateliere de cercetare transdisciplinard, asa cum sugereaza B. Nicolescu [16], unde
profesorii si elevii sa se poatd reuni pentru a dezbate probleme importante si a
realiza diverse proiecte de solutionare a acestora.

In concluzie, metodologia de formare-evaluare transdisciplinard a competen-
tei-cheie de comunicare in limba romand este cerutd paradigma instruirii in baza
de competente, de logica interna a ,,cresterii” abordarilor teoretice in domeniu, iar
noutatea stiin{ifica a acesteia rezidd in:
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o oferirea unei noi perspective de abordare a activitatii de formare pedago-

gica — perspectiva transdisciplinara;

o centrarea actiunii pedagogice pe formarea-evaluarea transdisciplinara a

competentei de comunicare in limba romana;

« transformarea comunicdrii didactice intr-o practicd semnificanta a forma-

rii-evaludrii competentei de comunicare in limba roména;

o stimularea colabordrii pedagogice si a parteneriatului educational in

proiectarea si realizarea activitatilor de formare-evaluare.

Miza pedagogicd superioara a metodologiei de formare-evaluare transdiscipli-
nara a competentei de comunicare corectd in limba roména constd in faptul ca
toti profesorii trebuie sd infeleaga ca paradigma instruirii in baza de competen-
te-cheie a schimbat radical modul de abordare a activitatilor de formare-evaluare,
ceea ce presupune lucrul in comun pentru crearea conditiilor favorabile invétarii
transdisciplinare in vederea asigurdrii activitatii de formare-dezvoltare culturala
permanentd a personalitatii educatului, transformadrii calitative a scolii intr-un
context al comunicarii culte, intr-un mediu de cultura lingvistica, intr-o comu-
nitate educativa.

Intelegem insa ca transpunerea in fapt a acestui nou mod de abordare a instru-
irii, centrat pe abordarea formdrii in cheie transversald a competentelor-cheie,
inclusiv a competentei de comunicare in limba romana, este dificil de realizat, in
conditiile cand, prin planul de invdtamant, actiunea educativa nu este proiectatd sa
se desfasoare transdisciplinar nici la nivel de curriculum, nici la nivel de formare
initiald si continua. Cu toate acestea, trebuie sd infelegem ca transpunerea listei
de competente-cheie/transversale in curricula disciplinare reprezinta deja primul
pas in implementarea noii paradigme educationale, iar urmatoarele actiuni stra-
tegice necesare de facut ar fi: dezvoltarea planului de invdtamant si a curriculu-
mului scolar din aceeasi perspectivd, care ar trebui sa mearga pe calea unor inte-
gralizdri a disciplinelor scolare, elaborarea unor metodologii de implementare a
competentelor-cheie, de noi standarde educationale, o formare in aceeasi cheie a
cadrelor didactice, noi manuale si ghiduri metodologice etc.
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Capitoul III. ROLUL LECTURII LITERARE
IN FORMAREA COMPETENTEI DE COMUNICARE

Conceptul de educatie bazatd pe formarea de competente are in vedere faptul
ca fiecare elev incadrat intr-un program de instruire formala ar trebui sa-si insu-
seascd pe parcursul scolarititii cunostintele, abilititile, atitudinile si/sau valorile
predate in cadrul programului, care se integreaza finalmente in sisteme de compe-
tentele scolare definite ca disciplinare sau transdisciplinare. Educatia literara face
parte din programul de instruire al elevilor, iar literatura este considerata o formd
specificd de comunicare, prin intermediul céreia elevul vine in contact cu valorile
literaturii si in baza cdrora isi formeaza competente existentiale, lectorale, comu-
nicative, axiologice etc.

Rolul lecturii in formarea competentei de invétare, in conditiile cand toate
disciplinele scolare utilizeaza textul ca suport pentru reperarea cunostintelor
necesare, precum si a competentei de comunicare (orald si scrisa) este unul deter-
minant, mai ales pentru dimensiunea intelegerea unui text lecturat, or anume
aceasta dimensiune reprezenta astazi unul dintre domeniile supuse evaluarii prin
Programul PISA, identificat prin domeniul de competenta alfabetizarea la citire/
lecturd, care vizeazd capacitatea de infelegere a textelor citite, utilizarea informati-
ilor de citre cititor in reflectia asupra textelor scrise sau asupra problemelor legate
de viata, pentru a-si atinge scopurile de dezvoltare personala, pentru a-si spori
cunostintele si potentialul sau de participare la viata sociala.

3.1. LECTURA CA FACTOR DE DEZVOLTARE COGNITIVA
SI A COMPETENTELOR DE COMUNICARE ALE ELEVULUI

Traim intr-o societate a cunoasterii si a dezvoltarii tehnologiilor de comuni-
care, dar, cat nu ar péarea de paradoxal, interesul pentru carte ca sursa de infor-
matii, de cunoastere (stiintificd, artistica etc.) a lumii si de formare a unor repre-
zentdri stiintifice, culturale despre lume, prin lecturd, al tinerilor pe care ii formam
tocmai pentru a facilita integrarea lor in aceasta lume este din ce in ce mai scazut.
Consideratd pand nu demult drept prima sursa a tuturor cunostintelor si izvor
nesecat de culturd, cartea incepe sa fie subestimatd de catre omul modern si nu
mai este la fel cdutatd si apreciata ca odinioara.

Dupa cum considera unii cercetétori, ne confruntim cu un fenomen de crizd
a lecturii, care se intampla din cauza avalansei de informatii provenitd din mass-
media, a dezvoltdrii fard precedent a tehnologiei, care atrage tot mai mult atentia
tinerilor si la care accesul este mult mai usor, dar care, dupa cum se constata, nu
oferd intotdeauna cele mai credibile informatii, dupa cum nu prezinta nici solu-
tiile cele mai bune pentru rezolvarea problemelor cu care acestia se confrunta.
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Era digitala i-a facut pe cei tineri si foarte tineri sa prefere sa-si petreaca timpul
liber pe internet, nu aplecati asupra unei carti deschise, ci in fata calculatorului
sau pe smartphone ori pe tableta, astfel ca, din 2004-2005, dupd cum se aratd in
studiul Lectura versus era digitald, tinerii petrec din ce in ce mai mult timp pe
calculator, iar in ultimii ani, explozia retelelor de socializare, fascinatia pe care
o degaja in randul generatiilor tinere ideea de a avea sute sau mii de prieteni pe
Facebook, Instagram s.a.m.d., i-a determinat sa isi petreaca din ce in ce mai multe
ore in spatiul virtual, ocupandu-si astfel timpul pretios pe care alta datd si in alte
conditii l-ar fi alocat lecturii si construirii culturii generale.

In acest context, fenomenul digitalizarii apare ca principalul adversar al acti-
vitatii de lectura autentica, fiind considerat un pericol cu atdt mai mare cu cat,
indepartandu-i pe elevi de cartea tiparita, le slabeste capacitatea de concentrare,
rezistenta la efort intelectual prelungit si ii impiedica sa isi facd un bagaj solid de
cunstinte de cultura generala, deoarece ei au infeles ca este mult mai simplu sa
caute pe internet tot ceea ce le trebuie, inclusiv referate scolare, pe care s le ia de-a
gata si pe nemestecate, cu copy paste, constatd autorul acestui studio, si adauga:
acum incd se mai citeste, incd mai putem vedea tineri in metrou, tramvai sau
troleibus citind céte o carte. Dar pentru cat timp asemenea tablouri vor mai face
parte din realitatea cotidiana?

In zadar profesorii de limba si literatura roména, dar si bibliotecarii cauti
cu disperare strategii si metode pentru a atrage tinerele generatii spre litera-
turd, sperand sa le deschida apetitul pentru lectura si aceasta inclinatie sa dureze
intreaga viatd, deoarece trdaim intr-o epocd in care literatura se detaseaza usor,
usor chiar si de preocupdrile adultilor. Tentatiile sunt multe si greu de inlaturat;
dacd in copilaria noastra rivalul cel mai de temut era televizorul, acum inamicul
principal al lecturii este internetul. Mediul on-line, mult mai tentant pentru copii,
inlatura si ultima farama de speranta a profesorului sarguincios, dornic sa-i atraga
pe cei mici in minunatele lumi imaginare cu ajutorul cértilor.

La nivel national, dar si international, se vorbeste tot mai des despre ,criza
lecturii’, despre ,lipsa de cultura la tineri” si chiar despre ,,moartea cértii’, in vari-
anta ei tiparitd, afirmandu-se ca ,traim intr-o epoca a subculturii’, subcultura,
mai exact, incultura fiind vinovata pentru ignoranta, degradarea morala si chiar
analfabetismul functional al elevilor, subliniindu-se ca fenomenul de ,revolutie
informaticd” tinde sd reconfigureze domeniul vast al educatiei, determinand
schimbarea paradigmei de generare si de transmitere a cunoasterii.

Totusi, nu credem ca Internetul, Mobilul, Youtube-ul sau progresul, in general,
sunt de vind pentru criza de lectura sau lipsa de cultura din societatea actuala. Din
contra, anume aceste tehnologii au facut ca informatia de calitate sa fie mai acce-
sibila ca oricand (pentru cine este interesat sd o caute) si au condus la o democra-
tizare fara precedent a educatiei (pana la nivelul la care, chiar si in cele mai sirace
si izolate localitati, daca ai internet, poti avea acces la cele mai credibile informatii
si mai bune universitati din lume, on-line).

De aceea vom considera c4, si in conditiile societatii actuale, tot scolii ii revine
misiunea de a-i readuce pe copii si tineri in lumea cértilor, de a le forma deprin-
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deri temeinice pentru lectura si utilizarea acestor deprinderi in procesul de inva-
tare permanenta, de autoinstruire si autoperfectionare prin intermediul tuturor
mijloacelor de informare si, in primul rand, prin mijlocirea cartii, dar si a celor
electronice, una dintre cerintele invitdmantului modern fiind tocmai aceea de
a forma deprinderi de studiu individual si de munca independentd, in vederea
dezvoltarii capacitatilor intelectuale si a deprinderilor de gandire autonoma,
pregitirii elevilor pentru solutionarea individuala sau prin conlucrare a multitu-
dinii de probleme cu care ei se confrunta incé din anii de scoala.

In general, intalnirea copilului cu cartea trebuie consideratd un eveniment
cultural si cu cét acest eveniment se produce mai devreme, cu atat este mai bine
pentru copil, dar si pentru parinti si pentru societate, or anume la varsta scolara
elevul incepe sa-si formeze primele deprinderi de munca intelectuald, cand incepe
sa citeasca si sd scrie, utilizdnd cartile (in fond, manualele) ca instrumente de
lucru intelectual, cititul si scrisul devenind astfel activitétile lui de baza, de aceea
se considerd cd lectura cartilor, dobindirea de cunostinte are un rol hotédrator in
dezvoltarea cognitiva a elevului, in devenirea umana si in formarea personalitatii
culturale.

Prin urmare, cartea trebuie sa devind apropiatéd copilului de la cea mai frageda
varstd, dacd vrem ca el sa patrunda in adevarata lume a cunoasterii, sd cunoasca
si sa parcurgd cdile de dobandire a cunoasterii, de la concret la abstract, de la
cunoasterea intuitiva la cea de reprezentare si la fantezie. La fel, in cazul proble-
melor legate de criza de lecturd, solutia credem cé ar trebui sa vina tot din partea
educatiei, mai exact, a educatorilor din cadrul familiei, institutiei prescolare/
gradinitei si a scolii. Asta, si pentru faptul cd, asa cum a mentionat C.W. Eliot,
»cartile sunt cei mai tacuti si constanti prieteni; cei mai accesibili si intelepti consi-
lieri si cei mai rabdatori profesori”

Asadar, inainte de a-i invéta pe copii sa citeasca, trebuie si-i imprietenim cu
cértile, sd le trezim interesul fatd de lumea cartilor, adica sd le ddruim cérti, sd
gasim timp pentru a le deschide si a le rasfoi impreund, sa discutam cu ei despre
carti, sa-i invatam sa inteleaga continutul textelor citite si sd foloseasca informatiile
din citit in dezvoltarea lor personala. Or, prin lectura, se dezvolta nu doar limbajul
elevilor, care devine mai viu, mai colorat, ci si imaginatia lor care isi extinde grani-
tele dincolo de lumea reald, prin activitatea de lectura ei isi imbogatesc cunostin-
tele despre lume si despre viatd si isi dezvolta noi trasaturi de caracter.

In ciuda inghesuielii cu care ne-am obisnuit de ani buni la targurile de carte
(Bookfest si Gaudeamus), lectura se afld in crizd in tara noastrd, constatd un
jurnalist de la ,Tribuna Invitdmantului” si ca argument prezintd urmitorul fapt.
Un studiu realizat de Institutul de Stiinte ale Educatiei (Bucuresti) aratd ca putin
sub o treime dintre elevi nu deschid o carte intr-un an, ponderea celor care au
citit o carte pe trimestru este anemicd - doar 19%, iar a celora care au citit doua
carti — 17%, in timp ce 36% n-au citit nicio carte in ultimul trimestru. Nu este greu
de inteles de ce se intdmpla acest lucru, daca ne gandim cd majoritatea timpului
un adolescent si-1 petrece in fata televizorului si a calculatorului - fie navigand pe
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internet, fie jucandu-se sau stand cu orele pe diverse retele de socializare. Aceasta
se intampla in mediul urban, in cel rural lucrurile stand cu mult mai rau. Compa-
rativ cu elevii romani, se mai precizeaza in aceeasi sursa, adolescentul francez sau
danez citeste in medie pe an nu mai putin de 50 de carti.

Asadar, fenomenul de criza a lecturii ii ingrijoreaza nu numai pe pedagogi si
périnti, dar si pe bibliotecari, reprezentantii mass-media, precum si pe editori,
care constatd si ei, la randul lor, dupa fiecare targ de carte: carti multe, dar citi-
tori tot mai putini... Aceasta statistica ar trebui sa ne puna pe ganduri pe toti si,
in primul rand, pe cei din domeniul educatiei, pentru cd ne-lectura isi rasfrange
efectele asupra calitdtii cunoasterii si temeiniciei actului de invatare, in general,
deci si asupra calitatii oamenilor acestei societati.

Dupd cum demonstreazd si studiile elaborate in domeniul Psihologia invd-
tarii, una dintre temele de actualitate ce necesitd a fi abordatd o reprezintd anume
ne-lectura si modul in care aceasta impacteaza dezvoltarea cognitiva a copiilor si
adolescentilor, dar si a adultilor. Din nou este relevat faptul ca proliferarea tehno-
logiei moderne, in special, mobile si tablete, accesul facil la informatii sub forma
vizuald pe Youtube (mai mult sau mai pufin calitative, dar, in mod cert, foarte
confortabil de privit), au ficut ca modul in care tinerii citesc si consuma text,
in general, si sufere transformari dramatice. In esentd, psihologii atrag atentia
asupra a trei consecinte grave demne de luat in seama: (1) o scddere a capacitatii
de mentinere a atentiei pe durate mai lungi de timp; (2) dificultati de concentrare;
(3) lipsa de motivatie in parcurgerea oricarui text mai lung de citeva paragrafe.

Pe de alta parte, dupad cum sustin cercetatorii din domeniul respectiv, s-a
demonstrat ca, si in epoca tehnologiei, tot cititul dezvoltd creierul. Mai mult,
exista numeroase studii stiintifice privind impactul activitatii de citire sau al
lecturii asupra dezvoltdrii copilului, care prezintd rezultate de netagaduit, care
chiar merita a fi luate in seama de cétre pedagogi, psihologi, dar si de cétre parinti.

Sa analizam, in continuare, beneficiile activitatii de citire/lecturd asupra
dezvoltirii cognitive a copiilor/elevilor, pe care le-am sintetizat din mai multe
surse si care sunt prezentate in tabelul de mai jos:

1. Extinderea Cititul (lectura) reprezinta una dintre cele mai
vocabularului bune modalitati de a-{i extinde vocabularul.
Foarte putin probabil ca cineva sa ia un dictio-
nar si sd-1 citeasca din scoarta in scoarta pentru
a invita cuvinte noi. Evident ca dictionarele sunt
utile, dar le utilizdm punctual pentru a cauta si
clarifica anumite cuvinte, nu pentru a ne extin-
de vocabularul in primd instantd. Comunicarea
orald nu are nici pe departe puterea de a largi
vocabularul unui tanar pe cat de mult o poate
face lectura.

85



2. Dezvoltarea gandirii

Odata cu insusirea de cuvinte noi, copilul/ele-
vul insuseste si concepte noi, iar conceptele sunt
instrumente pentru minte, ele ii dezvoltd mintea
si capacitatea acestuia de a manipula informatii.
In lipsa conceptelor, gandirea si dialogul inte-
rior ce vine cu aceasta ar fi practic imposibile,
ori la un nivel extrem de primitiv. Cu cat cineva
cunoaste mai multe concepte, cu atat creste ex-
ponential si capacitatea sa de a procesa eficient
informatia.

3. Imbunititirea
abilitatilor

de comunicare, orala
si in scris

Acest beneficiu este o consecintd care vine ,la
pachet” cu exinderea vocabularului si dezvol-
tarea gandirii. Nuante, subtilitafi, precizia in
exprimare se obtin doar dacd elevul detine un
vocabular pe masuri. In lipsa lui, comunicarea
eficientd este imposibild. Lipsa unui vocabular
corespunzator pur si simplu ingradeste capaci-
tatea de comunicare intr-un mod fundamental.

4. Antrenament
si dezvoltare cognitiva

Intocmai cum sportul reprezinti o formi de an-
trenament a corpului, la fel, lectura sau cititul
reprezinta o forma de antrenament a mintii! Ci-
tirea activeazd un numar impresionant de functii
cognitive, incluzand perceptia, atentia si concen-
trarea, memoria, analiza, imaginatia, creativita-
tea si inteligenta emotionala. Studiile moderne
de imagistica (RMN) au aratat ca practic toate
zonele importante ale creierului se activeaza
atunci cand citim.

5. Cititul reduce stresul

Lectura reduce stresul pentru cd abate atentia
mintii de la propriile probleme si tensiuni si
ne transpune in lumea imsginsra, ,fictionald” a
textului citit. Nu degeaba, una dintre cele mai
populare activitati de pe plaja este lectura (chiar
daca sunt carti mai usoare). Sigur, existd si texte
tehnice, complexe, din literatura stiintific, unde
este nevoie de un efort intelectual sustinut pen-
tru lectura. Cu aceste exceptii, totusi multi oa-
meni folosesc (si) lectura ca mijloc de relaxare,
deconectare si linistire a mintii.
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6. Creste capacitatea In masura in care citind, invitim lucruri noi (fie
de actiune in plan conceptual, fie in plan emotional), de-
venim mai capabili sd (re)actiondm la tot ce se
intampla! Iar asta ne da siguranta sd ne manifes-
tam (pro)activ si s ne exprimam vointa in lume.
Lectura dezvoltd atit cunoasterea asupra lumii
cat si intelegerea (mai profundd) a acesteia! Ne
pune in contact cu situatii noi si experientele al-
tor oameni, din care invatdm ce sd facem.

7. Cititul dezvolta Cititul are impact si in ceea ce priveste dezvolta-
inteligenta rea inteligentei. Studiile efectuate pe gemeni au
ardtat ca in mod clar, cei care aveau abilitdti de
lectura si citeau mai mult inca de mici (incepand
cu varsta de 7 ani), au obtinut sistematic scoruri
mai bune la testele de inteligenta privind gan-
direa abstractd, comparativ cu fratii lor gemeni
care nu preferau lectura! De asemenea, primii au
obtinut rezultate scolare mai bune decit cei din
urma.

Informatiile structurate in tabelul de mai sus demonstreaza ci cititul, intr-
adevdr, are beneficii remarcabile asupra dezvoltdrii cognitive a copiilor, tinerilor
si chiar a adultilor, iar efectele pozitive ale activitatii de lectura tind sa se ampli-
fice in timp. Altfel spus, ,,cu cat citesti, cu atdta cresti” (V. Romanciuc), iar cu cat
citesti mai mult, cu atat aceastd activitate intelectuald devine mai usor de realizat!
Expertiza acumulata in actul tehnic al lecturii, dar si bagajul de notiuni, concepte
si experiente emotionale accumulate deja, ne fac mai eficienti (aspect valabil,
de altfel, pentru orice activitate pe care o exersam, de la mersul pe bicicleta la
condusul masinii). Asta inseamna ca impactul pozitiv al lecturii creste la acelasi
efort investit (care, respectiv, scade).

Asadar, lectura ca fenomen pedagogic, dar si psihologic, cultural si chiar
social, a fost, este si rimane a fi o activitate fundamentala pentru invatare si
pentru intretinerea conditiei intelectuale a individului, imbogatirea cunostintelor,
dezvoltarea limbajului, pentru cunoasterea indirecta a diferitelor universuri si
realitdti. Oamenii care au o lectura bogaté se deosebesc de ceilalti prin nivelul lor
de cultura mai inalt, prin experienta lor de viatd, care este mai temeinica tocmai
datorita lecturilor, gama sentimentelor pe care le traiesc este mai variata, posibili-
tatea de a intelege bucuriile si suferintele altora este mai mare.

Mai mult ca atat, abilitdtile de lectura sunt esentiale pentru accesul si promo-
varea pe piata muncii, or persoanele care dovedesc o insuficientd deuvoltare a
acestora isi limiteazd sansele de succes in societatea de astizi. Vom reaminti,
in acest context, o afirmatie a lui P. Cornea desprinsd din lucrarea sa Introdu-
cere in teoria lecturii: Nici computerul, nici televizorul nu vor duce la disparitia
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cartii. Lectura va continua sa joace un rol cardinal in viata oamenilor; accele-
rarea progresului tehnic va fi mereu insotita de remedierea compensatoare a unui
spatiu liber pentru inchipuire, visare si cautare de sens...

Asadar, prin activitatea de lectura, omul incearca sa descifreze un mesaj, care,
ca in orice sistem de comunicare, implicit si in comunicarea literard inseamna
determinarea unui sens, a unei semnificatii. Aceasta receptare nu se reduce numai
la perceperea exactd a continutului unui text, ea declanseaza multiple procese
psihice: in primul rdnd, un process de actualizare a vechilor cunostinte, dar si de
noi asocieri datorate noilor idei cuprinse intr-un text; in al doilea rand, lectura
determina judecati si ratfionamente, care consolideazd sau duc la descoperire de
noi adevaruri; in al treilea rind, descifrarea semnificatiei unui text inseamna tot
atatea raspunsuri affective care se traduc prin sentimentul de mulfumire sau stare
de desfatare ori nemultumire, insatisfactie, plictiseala

In concluzie, chiar si in era tehnologiilor, intalnirea cu cartea raméne a fi un
eveniment cultural, ,un ospat al gandurilor la care oricine este poftit’, iar lectura -
o sursd a cunoasterii si un spatiu al cdutarii. Daca noi, educatorii, vom sti sa trezim
interesul elevilor nostri pentru citit, dacd ii vom indruma, in calitate de parinti,
invatatori si profesori spre cele mai bune cérti, daca le vom verifica lecturile si ii
vom stimula in acest scop, vom creste generatii care vor simti o sete” permanentd
pentru citit, pentru cunoastere, pentru ldrgirea orizontului lor cultural, ceea ce se
va rasfrange pozitiv asupra vietii si activitatii lor.

3.2. COMPETENTA DE INTELEGERE A LECTURII
VERSUS ANALFABETISMUL FUNCTIONAL AL ELEVILOR

Comunicarea literard sau comunicarea scripticd utilizeazd acelasi material ling-
vistic, se supune acelorasi reguli ale receptarii si interpretarii, deci poate fi integrata
in teoria generala a comunicarii. Odata insa cu abordarea pragmaticd a invatarii,
prin adoptarea instruirii in bazd de competente, in paralel cu competenta de lectura,
mai ales de cind se aplicd testele PISA, in literatura pedagogica, s-a dezvoltat un
concept opus competentei de lecturd si cunoscut sub denumirea de analfabetism
functional, care vizeaza tocmai lipsa unor abilitdti functionale la elevii de astazi,
intre care si cea privind infelegere adecvata a unui text citit, fapt care a solicitat o
modificare a modelelor, metodologiilor si practicilor de realizare a lecturii scolare.

Trebuie de mentionat ca, in diferite epoci, au existat diferite modele pedago-
gice de predare-invatare a literaturii in scoald (modelul cultural, modelul ling-
vistic, modelul social s.a.), centrate mai mult pe dobandirea de cunostinte despre
textul literar (biografia autorului, contextul in care a fost creat textul), pe analiza
literard, stilisticd si hermeneutica a acestuia etc.) sau pe conditiile sociale reflectate
de acesta decat pe formarea competentelor propriu-zise de lectura ale elevului,
implicit si a intelegerii din lectura.

Timpul insd a modificat perspectivele de abordare a textului literar, a facut
posibild si incadrarea altor tipuri de texte considerate esentiale in educatie, cum ar
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fi textul de granita sau textul nonliterar, astfel ca actualmente in didactica lecturii
este promovat modelul comunicativ-functional de studiere a lecturii, orientat spre
dezvoltarea personala, spre formarea lectorului autonom, a cititorului avizat de
literatura. Dezvoltarea prin lectura inseamna redescoperirea memoriei colective
conservate in opere literare, nuantarea capacité‘;ilor reflexive, critice, in acelasi
timp inseamnd dezvoltarea personald a acestuia prin prisma textului lecturat,
maturizarea Eului implicat in dialogul euristic cu sinele formarea gandirii critice
si a competentelor de comunicare in baza lecturii.

In aceasta paradigmi, vechile finalititi ale studiului literaturii sunt inlocuite
cu ,obiective mai realiste” (cum ar fi nevoia de intelegere a celor citite, nevoia
de comunicare despre cele citite, intelegerea individuala, comprehensiunea celui-
lalt, dezvoltarea personald etc.), iar intreaga activitate didactica se concentreaza
asupra relatiei Eu - Text si a procesului de intelegere a lecturii, subliniindu-se
ideea cd, in fond, capacitatea de a intelege a unui text este individuala si nu mai
este determinatd doar de gradul de stapanire a limbii, ci de intreaga structura
cognitiva a celui care citeste, sensul textului fiind construit de cititorul insusi, prin
interactiunea sa cu textul.

Referindu-se la similitudinile dintre comunicarea interumana si comunicarea
literard, filozoful H.G. Gadamer evidentiazd faptul cd elementul comun al celor
doua tipuri de comunicare il reprezinta tocmai situatia comunicationald care este
bazd a descoperirilor comprehensionale, de unde importanta dialogurilor euris-
tice pentru calitatea comprehensionald a Celuilalt (fie ca este vorba de naratorul
vorbitor, de un personaj anume sau de lectorul receptor).

Autorul releva prezenta in ambele cazuri a dialogului necesar Eu — Text, subli-
niind: comunicarea, in general, si cea literara, in particular, nu se realizeaza decat
atunci cand informatia, mesajul transmis prin textul scris ajunge la receptor, textul
in sine fiind ,,mort” sau neutru, atita vreme cat nu este citit si, mai ales, inteles de
receptor. Altfel spus, urmele enuntarii in mesajul textual nu pot fi ,,actualizate”
decat prin actul comprehensiv si interpretativ al cititorului. De aici, importanta
alegerii textelor pentru lectura si a strategiilor didactice proiectate in scop comu-
nicativ si formativ [].

In acelasi context, trebuie sa amintim faptul ca idealul postmodernitatii este
omul ganditor, nu robotul, nu executantul din epoca industriala, ci omul care,
inainte de toate, stie sa reflecteze , sd analizeze cele citite, care poate si aleaga sa
se informeze din mai multe surse, pentru a relationa informatiile intre ele, pentru
a intelege mai bine fenomenele, evenimentele si faptele in esenta lor, care stie sa
analizeze critic informatiile pe care le citeste sau le aude si poate sd le aplice in mod
autonom si creativ in propria dezvoltare. Acest ideal, construit la nivelul corelatiei
pedagogice necesara intre sistemul social global si sistemele educative/de invata-
mant, este proiectat si la scara sistemului de invatdmaént din Republica Moldova,
care, prin politica sa educationala, s-a angajat sa promoveze formarea-dezvoltarea
personalitatii deschise, inovatoare, libere, autonome in gandire si in fapte, compe-
tente si creative [Codul Educatiei].
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In corespundere cu acest ideal, Ministerul Educatiei din Republica Moldova
a proiectat, la nivel de curriculum scolar, un profil de formare a personalitatii
elevului, care descrie asteptarile exprimate fatd de elevi la sfarsitul fiecdrei trepte
de invatdmant (primar, gimnazial si liceal) acestea fiind raportate la finalitatile
educatiei, in general, mai putin insa la cele ale educatiei literare. Or, un profil de
formare trebuie sa vizeze dezvoltarea integrald a personalitatii, pe toate dimensi-
unile educatiei si sa descrie din aceeasi perspectiva intreg setul de competente pe
care elevul trebuie sa le stapaneasca, in diferite etape ale formadrii sale educatio-
nale, ca urmare a activitafii invédtare, pentru a-si cunoaste si maximiza potentialul,
dar si pentru a face fatéd diferitelor contexte din afara spatiului scolar.

Potrivit acestui profil, un absolvent de liceu, de exemplu, trebuie sa aiba
competente ce tin de: comunicare in limba materna, comunicare in limbi straina,
competenfe matematice si de baza in stiinte si tehnologii, competente digitale,
sociale si civice, dar si privind initiativa de antreprenoriat, precum si de sensibili-
zare si exprimare culturald. Nu in ultimul rand, el trebuie sa stie cum sd invete si
sa-si dezvolte aceste competente pe tot parcursul vietii. Profilul insa nu face nicio
trimitere referitoare la competenta de lecturd a elevului sau a capacitatii acestuia
de a intelege un text citit, de parca aceasta abilitate nu mai are vreo importanta in
secolul XXI, intr-o epoca bazata pe cunoastere si informare.

Or, trebuie de mentionat si acest fapt, anume la capitolul lectura si intelegerea
din lectura invatamantul actual din diverse tari atesta mari neajunsuri, dupd cum
arata rezultatele testarii PISA. Iar singurele rapoarte care scot la iveala analfabe-
tismul functional al elevilor de astdzi, inclusiv al celor din R. Moldova, sunt cele
de nivel international elaborate de catre OCDE (Organizatia pentru Cooperare si
Dezvoltare Economica), care au loc o data la 3 ani, care se fac asupra tinerilor de
15 ani din peste 70 de state si analizeazd mai multe aspecte ale sistemelor educa-
tive, inclusiv acesta al analfabetismului functional, care se refera la capacitatea
elevilor de a intelege un text citit, de a ralationa idei si informatii luate din text
intre ele, din care si dezvolte alte idei etc.

Cu toate acestea, constatam, cd, desi lectura scolard a fost, este si va fi un factor
stabil si un mediu important de formare intelectuald a personalitatii elevului,
implicit si de dezvoltare a competentelor de comunicare ale acestuia, profilul
actual de formare al absolventului nu indica nicio finalitate educationala in acest
sens, iar la nivelul sistemelor actuale de invagdmant a aparut aceasta noua provo-
care legata tocmai de activitatea de lectura desfasurata la nivelul scolii — analfabe-
tismul functional, care este opusul analfabetismului de altadata si care se refera nu
atat la elevii care nu stiu sa citeasca si sd scrie, ci anume la capacitatea acestora de
a intelege ceea ce citesc si, mai ales, de a analiza si comunica in mod eficient ceea
ce au inteles din citit in timp ce prezinta/sustin o idee, identifica o problema sau
incearca sa solutioneze o situatie de viatd, utilizind informatiile citite.

Asadar, conceptul de analfabetism functional se referd la persoanele care, de
obicei, stiu sd citeascd, dar nu inteleg bine sau mai deloc ceea ce au citit. Mai
precis, o persoana poate sd reproduca verbal sau in scris un text, dar nu il intelege
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suficient pentru a-l putea folosi ulterior ca resursa de informare in reusita unei
actiuni sau in producerea unei performante. Altfel spus, elevii recunosc semnele
grafice, pot sd citeascd un text, dar continutul de idei al textului nu este inteles/
apropriat decét, eventual, la un nivel foarte superficial. De aici, se poate deduce
ca persoanele cu probleme de analfabetism functional sunt acele persoane care
au urmat scoala si care fie au obtinut un certificat sau o diploma corespunzitoare
unui anume nivel de educatie, dar care nu detin suficiente competente de baza,
intre care si cea de intelegere a celor citite sau de comunicare eficienta in diverse
situatii din viata reald.

Functionarea eficientd a individului in societatea informationala, bazata pe
cunoastere, se presupune insa ca el sd aiba si o competenta de literacy, lipsa careia
tocmai a fost identificata drept una dintre cauzele analfabetismului functional al
elevilor de astazi. Literacy vine din limba engleza, unde inseamna capacitatea unei
persoane de a citi si a scrie, ceea ce in limba roména s-ar traduce prin alfabetizare.

De remarcat, pe mdsurd ce societatea cunoasterii s-a dezvoltat, au sporit si
cerintele cu privire la capacitatea persoanei de a face fatd provocarilor unei lumi
extrem de dinamice, iar conceptul de literacy/alfabetizare a inglobat mai multe
dimensiuni. Astfel, astdzi se vorbeste despre diferite niveluri ale alfabetizarii
unei persoane: basic literacy, functional literacy si multiple literacy, care, in limba
romana, sunt traduse prin:

o Alfabetizarea de bazi - capacitatea persoanei de a citi si de a scrie, care
genereaza incredere in sine si motivatie pentru dezvoltarea ulterioara.
Aceste competente corespund nivelului 1 - 2 de intelegere a lecturii vizat
prin testele PISA, fiind considerat un nivel elementar de intelegere;

o Alfabetizarea functionald — capacitatea persoanei de a citi, de a scrie, de
a intelege si de a aplica in practica informatiile extrase din text, ceea ce i
permite functionarea in societate, acasa, la scoala si lalocul de munca. Aceste
competente sunt de nivel mediu si corespund nivelului 3 - 4 din testele PISA;

o Alfabetizarea multipld — capacitatea persoanei de a folosi competentele de
citire, intelegere si de scriere pentru a produce, a interpreta si a evalua critic
texte multimodale (textele care folosesc mai multe sisteme semiotice).
Aceste competente corespund nivelului 5 - 6 din testele PISA care sunt de
nivel superior.

Mentionam ca pentru literacy, specialisti si experti romani, care au lucrat in
diverse proiecte europene pe temaalfabetizarii functionale, au introdus in discursul
pedagogic si in practica academicé conceptul de literatie, ca fiind termenul care ar
explica cel mai bine intelesul cuvantului din limba engleza. Asadar, prin compe-
tente de literatie trebuie sa intelegem: abilitatile unei persoane de a citi un text;
de a-1 intelege; de a face conexiunile cu ceea ce stia inainte de citirea textului; de
a-si formula un punct de vedere cu privire la ceea ce a citit; de a exprima in scris
sau oral punctul sau de vedere; altfel spus, de a aplica informatiile/cunostintele
obtinute prin lecturd in contexte de viatd reald, ceea ce i-ar asigura functionarea
in societate.
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Din aceasta perspectiva, se considerd ca o persoana este alfabetizata functi-
onal, daca ea are formate aceste competente de literatie, mai ales cele de nivel
mediu si superior, care sunt cruciale astazi pentru viatd, intrucat ii ajutd pe ceta-
teni sd culeagd informatiile, sd le prelucreze si sa posede cunostintele necesare, in
baza cdrora sa-si dezvolte capacitatile de reflective, de sintezd si de exprimare, de
gandire critica si de empatie. Aceste elemente de comportament verbal si reflexiv
sunt considerate ca fiind absolut necesare in procesul de dezvoltare personala si
de creare a unei imagini de sine corecte, care pot sa conduca ulterior la implinirea
personald si la o participare activd in societatea cunoasterii.

Studiile facute de OCDE arata ca un nivel scazut al competentelor de literatie
are ca efect o crestere economicd redusd si persoane fara capacitate de sustenabili-
tate a dezvoltarii economice. Din acest motiv, statele membre ale UE si-au propus
ca tinta reducerea numarului elevilor de 15 ani, care au dificultdti in domeniul
alfabetizérii functionale, la un procent mai mic de 15% pana in 2020, iar specia-
listii in evaluare administreaza o data la trei ani testele PISA, prin care médsoara
nivelurile de competente atinse, rezultatele obtinute insd pana la momentul
respectiv arata cd, la nivel european, unul din cinci elevi are competente foarte
scazute in domeniul respectiv.

Precizam ca rezultatele PISA reprezintd un studiu comparativ international,
desfasurat in cicluri trienale, cu scopul de a testa competentele de baza ale elevilor
de 15 ani in trei domenii scolare: stiinte, matematica si citire/lecturd. PISA evalu-
eazd in ce masura elevii care finalizeaza invatdmantul obligatoriu au acumulat
cunostinte si deprinderi cheie esentiale pentru o participare activa in societdtile
contemporane. Evaluarea PISA aratd nu doar in ce masura elevii pot reproduce
cunostinte, ci mai ales daca ei le pot aplica in situatii noi atat in cadrul scolii, cat
si in viata reald. Respectiv, prin analiza acestor rezultate, programul de evaluare
PISA ofera informatii pentru politica si practica educationala la nivel de tara,
precum si comparativ cu alte state, regiuni, subgrupuri demografice, ceea ce le
permite factorilor de decizie sd aprecieze eficienta sistemului de invatamant, sa
stabileasca noi obiective pentru acesta, dar si sd preia practici de succes aplicate
in alte tari.

Dintr-un astfel de un studiu comparativ privind educatia in statele membre
ale OCDE (Organizatia pentru Cooperare Economica si Dezvoltare) si publicat
de Comisia Europeana, aflim cd in Romania, in 2006 fata de 2000, procentul de
elevi in vérstd de 15 ani care au fost considerati analfabeti functional nu a scizut,
ci, din contrd, a crescut de la 41,3% la 53,5%. Pentru comparatie, in Finlanda doar
4,8% dintre elevii in varstd del5 ani au dificultati in a intelege ceea ce citesc, dupa
Finlanda urmeaza Irlanda, cu 12,1% si Estonia, cu 13,6% [6].

La testarea din 2015, la care au participat 72 de tdri, Romania s-a clasat pe
locul 48. Aceste rezultate plaseazd Romania pe ultimul loc intre tdrile euro-
pene la stiinta de carte [ro.wikipedia.org 8]. Sub elevii romani s-au aflat cei din
tari precum Cipru, Moldova, Turcia, Albania, iar in fruntea clasamentului s-au
situat tinerii din Singapore, Japonia si Estonia. Rezultatele nu au fost neaparat o
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surpriza, dat fiind faptul ca nici la testele anterioare elevii roméni nu au inregistrat
performante.

Din anul 2010, si elevii de 15 ani din Republica Moldova participa la evalu-
arile PISA, rezultatele insd nu sunt deloc satisficitoare. Reiesind din datele
raportului ,Republica Moldova si Programul pentru Evaluarea Internationala a
Elevilor PISA 2015”, elaborat de Agentia Nationald pentru Curriculum si Evaluare
a Ministerului Educatiei al Republicii Moldova (Chisinau, 2016), situatia privind
intelegerea din lectura sau stdpanirea competentelor de literatie se prezinta astfel:
doar 42,8% din elevii participanti la testare in 2010 si, respectiv, de 54,2% din
totalul elevilor participanti la evaluarea din 2015 au putut realiza itemii propusi
in cadrul acestor testari, cei mai multi dintre acestia inregistrand performante de
nivel elementar.

De precizat, elevii din Republica Moldova a participat pentru prima data la
testarea PISA in anul 2010, impreund cu alte noua state, cand, pentru aceste tari,
a fost organizat un program special, intr-un termen redus si aménat, numit PISA
2009+, in care insa au fost utilizate modalitati, criterii si principii de administrare
a evaluarilor similare celor din PISA 2009. Rezultatele PISA 2009+ sunt relevante
pentru Moldova, deoarece reprezinta un punct de reper cu care putem compara
rezultatele evaluarii din 2015, atunci cand Republica Moldova a participat plenar
la Programul PISA.

Totusi, analiza rezultatelor scolare la testarea PISA din 2015, publicate de
OECD, aratd ca elevii din Republica Moldova au inregistrat unele progrese
comparativ cu cele din anul 2010. Potrivit lui A. Topala, seful serviciului Evaluare
al MECG, elevii din tara noastra au obtinut in 2015 un punctaj in crestere la toate
cele trei domenii testate — matematicd, stiinte si citire/lecturd, ceea ce denota,
sustine raportorul, sporirea calitatii invatdmantului si eficientei politicilor educa-
tionale implementate.

Dupd cum arata acesta, in domeniul citirii/lecturii, elevii din Republica
Moldova au obtinut in 2015 media de 416 puncte (fatd de media de 388 de puncte
la PISA 2009+), care este insa un indice mai mic decat nivelul mediu (496 puncte)
inregistrat la nivelul tdrilor membre OCDE, inregistrand acelasi nivel mediu
estimat ca si elevii din Albania, Mexic, Thailanda. La PISA 2015, 54,2% dintre
elevii din Republica Moldova au fost considerati alfabeti functional sau compe-
tenti in domeniul intelegerii din lectura (fata de 42,8% la PISA 2009+), atingand
progrese nu doar la nivelurile 1% si 1°, considerate ca niveluri de intelegere elemen-
tard, ci si la nivelul de intelegere complexa a unui text citit, unde Moldova a inre-
gistrat o crestere a ponderii elevilor care au reusit sd atinga niveluri mai inalte
de competentd PISA in domeniul citire/lecturd si, simultan, o scadere a ponderii
elevilor care nu reusesc sa atingd nivelul de baza de competenta [].

in acelasi timp, in cadrul testarilor nationale la absolvirea gimnaziului, la
disciplina limba si literatura romand, care este direct responsabila de formarea
competentei de intelegere a lecturii, elevii de 15-16 ani din Republica Moldova
inregistreaza o ratd de promovare mai mare de 90%, acest rezultat insd, raportat la
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aceeasi perioadd de referintd, nu se confirma si in cadrul testérilor internationale
PISA, acolo elevii nu inregistreaza un rezultat mai mare de 57,3%.

Plecand de la aceste discrepante, dar, mai ales, pentru a intelege mai bine ce
abilitati ale elevilor de 15-16 ani sunt testate prin Programul PISA, in cele ce
urmeazd prezentam caracteristicile competentei deintelegere a lecturii, urmatd de
descrierea nivelurilor de competenta evaluate la lectura unui text si a caracteristi-
cilor fiecarui nivel de competenta (adaptare dupd Walker, 2011):

C < Unititi de competenta supuse evaludrii
ompetenta de lectura . . .
’ (pe niveluri taxonomice)
Nivel de Tip de text Recunoastere, interpretare .
. | propus spre s, Reflectare si evaluare
competenta 1 < i integrare ’
ectura

Nivelul 1 a Text simplu, | A recunoaste o idee simpld, | La acest nivel nu se soli-
cuideiclar  |reluatd de mai multe ori|citd itemi de reflectare si
exprimate (eventual cu imagini), a in- | evaluare.

terpreta o fraza intr-un text
scurt pe un subiect cunoscut

Nivelul 1 b Text simplu, | A recunoaste tema/mesajul/ | La acest nivel nu se soli-
cuideiclar |scopul autorului intr-un text | citd itemi de reflectare si
exprimate cu subiect cunoscut, cand |evaluare.

aceste informatii solicitate
sunt evidente.

Nivelul 2 Text sim- A identifica ideea principald | A face o legaturd simpla
plu, cuidei |a textului, clarificand rapor- | intre informatia din text
clare, dar turile cu celelalte idei din|sicunostinfele generale.
care solicitd | text. A explica semnificatii-
relationarea |le unor propozitii/fraze din
ideilor si de- | cadrul unor parti limitate de
ductie pentru | text, cAnd informatia nu este
ointelegere |evidentd si sunt necesare
globalad anumite deductii.

Nivelul 3 Text complex | A integra mai multe parti| A face legaturi sau com-
cu informatii |ale unui text cu scopul de a | paratii intre informatiile
concurente |identifica ideile principale, a | din text si alte cunostinte

clarifica o relatie intre idei, |sau a explica particulari-
a preciza semnificatia unui | titile textului dat, ficind
cuvant sau al unei fraze. A |trimitere la experiente
compara, a opune sau a ca- | personale.

tegorisi idei, luand in consi-

derare criterii multiple.

Nivelul 4 Text complex | A genera concluzii pe baza|A utiliza cunostinte for-
cu incertitu- | textului, pentru a infelege si | male sau publice pentru
dini si idei aplica categoriile lui intr-un |a emite o ipoteza sau a
formulate context nou, neobisnuit,|evalua critic un text. A
negativ cercetdnd semnificatia unei|demonstra  infelegerea

secvente, prin luarea in con- | cit mai exacta a unui text
siderare a intregului. mare si complex.
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Nivelul 5 Text complex | A demonstra infelegerea de- | A face analiza unui text
cuidei con- | plind si detaliatd a unui text. | complex, folosind cunos-
tradictorii A prezenta nuantat sensul/|tinte specializate, pentru
mesajul. A descrie exemple |a demonstra intelegerea
dispuse arbitrar, folosind | profunda aacestuia. A face
deductia. A generaliza cate- | analiza critica si evaluarea
gorii, pentru a descrie rela- | contradictiilor potentiale
tiile dintre parti de text. sau reale in textul dat.

Nivelul 6 Text ~ com-|A genera rezumativ catego- | A face analiza sau eva-
plicat pe un|rii de interpretare a textu- |luarea critica a unui text
subiect  ne-|lui dat. A formula concluzii | complicat pe un subiect
cunoscut, cu|multiple, comparatii si idei |necunoscut, luind in
idei abstracte, | contrastive, detaliate si con- | considerare  perspecti-
neobisnuite, | crete. A demonstra o intele- | ve sau criterii multiple,
care solicitd | gere deplina si detaliatd a in- | folosind concepte com-
valorificarea | tregului text sau a anumitor | plexe din text. A genera
unor infor-|secvente, a implica integral | categorii pentru evalua-
matii concu- |informatia din mai multe |rea elementelor textului,
rente texte. luand in considerare tim-
pul actual.

Dupa cum reiese din confinutul inserat in tabelul de mai sus, tipologia textelor
propuse spre evaluarea intelegerii lecturii in cadrul testelor PISA este foarte diversd
si cu grad crescind de complexitate, iar itemii de evaluare urmdresc obiective total
diferite de obiectivele evaludrii competentelor de lecturd la testdrile nationale,
de unde putem deduce ca rezonabili lipsa de pregatire a elevilor in acest sens,
precum si dificultatile legate de rezolvare a acestora, respectiv, rezultatele modeste
ale elevilor din Republica Moldova la evaluarile PISA, care, pur si simplu, nu sunt
antrenati, prin activitati de invatare, sa rezolve astfel de itemi.

In aceste conditii, este firesc sd ne intrebam: in ce masurd curriculumul actual
de limba si literatura romana, care a fost dezvoltat din perspectiva competente-
lor-cheie, inclusiv a prevederilor Cadrului european comun de referinta pentru
limbi, care promoveazd diversitatea practicilor de lecturd, cresterea graduala a
complexitétii textelor si antrenarea elevilor in lectura altor tipuri de texte, nu doar
a celor literare, ci si nonliterare, cum sunt aceste recomandari implementate in
documentul respectiv si esalonate pe traiectul invatarii, dar, mai ales, in ce masura
competentele de lectura specifice disciplinei date sunt corelate, prin activitdtile de
evaluare propuse cu cele vizate prin testele PISA?

Or, in conformitate cu recomandarile oferite in acest sens de Cadrul european
comun de referinta pentru limbi, care este un document de prim rang in ceea ce
priveste elaborarea unor standarde privind comunicarea si lectura scolara, pentru
conceptorii de curriculum si manual scolare sunt sugerate urmatoarele tipuri de
texte functionale in ceea ce priveste formarea abilitatilor de lectura:

« lanivelul A1 vorbitoruluii se cere sd citeascd anunturi, afise si cataloage (de

exemplu, Pagini de aur); sd scrie o carte postald, sd completeze un formular
simplu.
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o La nivelul A2 - sa citeascd reclame, prospecte, meniuri, pliante, anunturi,
inventare, orare.

o La nivelurile B si C - scrisori, pliante, documente oficiale scurte, graffiti,
indicatii si instructiuni, regulamente, contracte, bilete, orare, meniuri,
etichete si ambalaj, car{i de vizita, dictionare monolingve si bilingve
[CECRL, 48].

Raportat la aceastd recomandare privind multitudinea de texte nonliterare,
trebuie de mentionat ca actualul curriculum de limba si literatura romana stipu-
leaza in mod explicit doar cererea, formularele tipizate, anuntul si invitatia. Prin
urmare, iatd o sursa de inspiratie pentru conceptorii de curriculum privind o
posibild dezvoltare a curriculumului disciplinar din perspectiva formarii compe-
tentei de lecturd a textului nonliterar.

Asadar, atat programul PISA, cat si recomandarile CERCL impun o schimbare
de strategie didactica in ceea ce priveste formarea metodologica a competentei
de lecturd realizata in cadrul orelor de limba si literatura romand, precum si in
cadrul celorlalte discipline lingvistice, dar si a tuturor disciplinelor de invatdmant,
unde lectura textului (stiintific, explicativ, injonctiv etc.) prevaleaza ca metoda
de invétare, astfel incat, la nivel de profesor, aceastd schimbare de metodologie sa
conduca la o restructurare a practicilor de verificare a intelegerii din lecturd pe
cele mai diverse tipuri de texte, cu itemi structurati pe niveluri taxonomice din ce
in ce mai complexe, cum sunt cele verificate prin testele PISA.

De remarcat, in tarile membre OECD, in 2015, indicele mediu de intelegere a
lecturii unor texte a fost de 79,9%, iar itemii de citire/lecturd implica intelegerea
si utilizarea informatiilor din textele scrise, dar si a celor in format electronic,
cand pe primul loc s-au situat elevii din Singapore, urmati de aceasta datd de cei
din Hong Kong, Canada, Finlanda, Irlanda, Estonia, iar ca indicator de crestere
graduala a rezultatelor elevilor la PISA a fost stabilitd o crestere de la 78% la 93 %
péana in 2020 din media OECD.

O alta remarca, dacd pand acum, testarea se facea strict pe domeniile ,,Citire”,
»Matematicd” si ,,Stiinte”, atunci, incepand cu anul 2018, Programul PISA urma-
reste deja evaluarea competentelor cheie stabilite la nivel european (Bruxelles,
22 mai 2018) ca necesare de format prin invatamantul general: competente de
alfabetizare; competente multilingvistice; competente in domeniul stiintei, tehno-
logiei, ingineriei si matematicii; competente digitale; competente personale,
sociale si de a invata sa inveti; competente cetdtenesti; competente antrepreno-
riale; competente de sensibilizare si expresie culturald; astfel incéat rezultatele obti-
nute sa ofere raspunsuri la unele intrebari, care ni se par esentiale pentru politica
educationala, cum ar fi, de exemplu:

o Cat de bine sunt pregatiti elevii pentru viata si pentru insertie pe piata

muncii in societéti culturale diverse si intr-o lume globalizata?

o Cat de mult sunt expusi elevii la stiri din intreaga lume si in ce masura
inteleg si analizeaza critic teme interculturale si globale? Care sunt diferen-
tele majore de intelegere la nivelul populatiei, din aceasta perspectiva?
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o Ce abordari sunt folosite la scoald, pentru ca elevii sd fie educati pentru
diversitate culturala si cum valorifica scolile diversitatea pentru a forma
elevilor o astfel de competenta, cum este ,,competenta interculturala”?

o Cat de bine sunt pregitite scolile sd faca fatd prejudecatilor si stereotipu-
rilor? Etc.

Considerdm ci aceste intrebdri de politicd educationald ar trebui sd ne inte-
reseze $i pe noi, ca tara participantd in Programul PISA, dar, mai ales, sa avem
grija sd-i pregatim pe elevii nostri in aceasta perspectiva, iar sistemul de compe-
tente proiectat de MECC pentru profilul de formare al absolventului de invata-
mant general din R. Moldova ar trebui corelat neaparat cu sistemul de competente
supuse evaludrii PISA, astfel incat preocuparile metodologice pentru calitatea
elevului format pentru viata sa devina o realtate educativa si la noi.

Totodatd, in activitatea de formare-evaluare a competentelor de lectura ar
trebui de tinut cont si de faptul ca in viata reald oamenii citesc nu toar texte lite-
rare, de aceea testarea PISA la infelegerea din lectura include texte de cele mai
diverse tipuri (de exemplu, texte continui/noncontinui, carti tiparite, dar si texte
pe foi, pliante, forumuri on-line si fluxuri de stiri, pe care trebuie nu doar sa le
citesti, ci si sa le intelegi si interpretezi, aplici etc.), prin urmare, elevii trebuie
invatati sa citeasca si texte multimodale, sd le inteleagd, sa aplice in viata curenta
informatiile culese, adicd sd abordeze critic si creativ orice text lecturat.

In concluzie, abordarea functional-pragmatica a educatiei impune schimbarea
din aceeasi perspectiva a activitatii de pedagogice de formare si evaluare a compe-
tentei de lectura, iar corelarea acestei activitdti la nivel de proiectare curriculara si
realizare didacticd in practica educationala cu testdrile PISA a domeniului respec-
tive poate conduce la diminuarea analfabetismului functional al elevilor, care,
prin de reguld, stiu sa citeascd, dar nu inteleg bine sau mai deloc ceea ce au citit
pe suporturi diferite. Alfabetizarea functionald efectuatd prin activitati de citire/
lecturd presupune mai mult decit simpla decodare a mesajului unui text: aceasta
vizeaza si capacitatea de a relationa informatiile dintr-un text, dar si valorificarea
unor informatii concurente, interpretarea nu doar a unui text literar/nonliterar,
ci si a unui mesaj transmis printr-un panou publicitar, lectura si intelegerea unei
instructiuni, a unei harti, dar si capacitatea de orientare dupa un plan, aplicarea
unei scheme dintr-un cartulie ce insoteste un aparat etc., ceea ce inseamna ca
educatia contemporand, prin curriculumul scolar, trebuie si-i formeze elevului
toate aceste deprinderi de lectura functionala.

3.3. COMPETENTA DE LECTURA: STRUCTURA, MEDIU
DE FORMARE SI FINALITATE A EDUCATIEI LITERARE

Perspectiva pragmatica din care este analizatd actualmente activitatea pedago-
gica de formare-evaluare a competentelor scolare, implicit si a celei de lectura ca
bazd pentru invdtare si pentru comunicare, se intemeiaza pe conceptul de compe-
tentd scolard, promovat prin Codul Educatiei, Cadrul de Referinta al Curricu-
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lumului National si curriculumul scolar, avand ca imperativ dezvoltarea perso-
nalitaii elevului in baza unui sistem de competente functionale, care sd permita
ulterior participarea activd a individului la viata sociald si economica.

In aceasta perspectiva, conceptul de competenta scolard, care este pus actu-
almente la baza dezvoltérii curriculumului national, are in vedere eficientizarea
activitatii de formare-dezvoltare a personalitdtii elevului, prin inzestrarea acestuia
cu un sistem de competente scolare, care inglobeaza cunostinte, abilitdti, atitudini
si valori, dobandite, formate si dezvoltate prin invdtare, a caror mobilizare permite
identificarea si rezolvarea diferitor probleme in diverse contexte si situatii. [Cadrul]

Definitia precizeaza resursele sau ingredientele de bazd din care se formeaza
pedagogic o competentd scolara, acestea se refera la: cunostinte disciplinare (a
sti), capacitdti sau deprinderi/abilitdti specifice disciplinei (a sti sa faci) si atitudini,
valori (a sti sd fii, a sti sa devii), resurse pe care elevul trebuie sd le achizitioneze
prin intermediul activitatilor de predare-invétare-evaluare la toate disciplinele de
instruire. Iar pentru ca o competenta scolard, inclusiv cea de lecturs, sa fie consi-
deratd ca posibil a fi formatd, o conditie sine-qua-non o reprezinta situatia didac-
ticd de invdtare creatd special de profesor in care elevul este pus sa mobilizeze
si sd integreze aceste ansambluri structurate de cunostinte, capacitati/abilitati si
atitudini in vederea rezolvarii unei probleme date.

Asa cum orice concept educational luat in dezbatere pleaca de la definirea
obiectului luat in discutie, definim competenta de lecturd/lectorald drept un
ansamblu integrat de cunostinte literare, capacitdti de lecturd (comprehensionald,
de analiza, interptretare, apreciere) si atitudini literar-estetice, exersate in mod
spontan intr-o activitate concreta de lectura in vederea solutionarii unei probleme
impusa de o situatie scolara sau sociala. Plecind de la aceastd definitie, evidentiem
si elementele structurale ale competentei de lectura, care se constituie din urma-
toarele componente de baza:

o Cunostinte (din teoria literaturii: despre opera literard, curentul literar
in care aceasta se incadreazd, elementele de structura ale operei, mesajul
operei, limbajul operei, cunostinte despre autor, cunostinte despre lume,
despre sine etc.);

o Capacitati  (abilitati, deprinderi) de: intelegere/ascultare/receptare
(a textului), recunoastere si identificare (a tipului de text citit, a ideilor
principale, a notiunilor literare, a personajelor etc.); analiza si interpretare
(a unei secvente de text, a unui fapt sau fenomen literar); caracterizare
(a unui personaj); rezumare (a unui text narativ); apreciere (a unui text
lecturat, a unui personaj, a starii personale postlecturale etc.);

o Atitudini, care se refera la valorile transmise prin textul literar, sentimente
provocate de opera literard, trairile personale formulate de cititor in legatura
cu problematica textului lecturat, opinii si aprecieri personale ale fenomenelor
literare (cu referire la personaj, autor, mijloace de expresie etc.) [A.P4, p. 64].

Am evidentiat aceste elemente structurale ale competentei de lecturd nu atat
pentru o fundamentare stiintifica a conceptului, cat, mai ales, pentru a pune in
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lumind complexitatea dimensiunilor de formare a finalitatii date, competenta in
sine reprezentand o logica a complexitatii, iar cea de lectura — o pluralizare contro-
latd pedagogic a procedurilor de organizare a lecturii si de producere a cunoasterii
artistice prin opera literara.

Pe de altd parte, precizam ca definitia data se refera strict la domeniul de acti-
vitate lecturd literard, proiectatd sa se realizeze prin doud tipuri de activitati tradi-
tionale evidentiate de V1. Paslaru: receptarea artisticd a textului literar, activitate ce
implicd cunoasterea artistica, si cercetarea textului — activitate ce include formarea
capacitatilor de analizd, comentare, interpretare, apreciere, re-creare, comunicare,
acestea apartinand cunoasterii stiintifice [2013, p. 83] si nu are in vedere acti-
vitatea de lectura ca baza a invatarii, care este mult mai largd, fiind prezentd in
cadrul tuturor disciplinelor de invatdmant, or fiece manual scolar include, la orice
tema de studiu, si texte suport pentru insusirea cunostintelor necesare.

Totodatd, am dorit sa evidenfiem complexitatea structurald a competentei
de lectura, care este una generalé, ca si competenta de comunicare, si care poate
fi desfacuta in: competenta de intelegere (globala si detaliatd) a textului lecturat,
competenta de interpretare a textului, de argumentare a apartenentei textului dat
la gen si specie literara etc., prin care se are in vedere producerea unei varietati
de texte interpretative, dar si imaginative, reflexive etc., complexitate manifestata
plural si in fiecare caz atat la nivel de cunostinte, cat si de capacita{i, nemaivor-
bind de atitudini, emotii, stari afective formarea cdrora este la fel de importanta
in special la proiectarea si realizarea activitatii pedagogice de formare-evaluare
competentei de lectura.

Aceste dimensiuni ale activitatii pedagogice de formare a competente de lectura,
evidentiate inca in primul curriculum de limba si literatura roména [V.P. 1997],
sunt valorificate si in curriculumul de Limba si literatura roména - editia 2019,
unde se subliniaza ca activitdtile de predare - invatare — evaluare trebuie astfel
proiectate si realizate, incat sa asigure, prin diversitatea lor formativa, interesul
permanent al elevului pentru performarea sa ca vorbitor si cititor elevat,
cult, pentru stimularea si dezvoltarea sa ca receptor/producator de mesaje si
interpret de texte diverse, ce au o functionalitate evidenta in contextul actual
[CLLR, 2019, p. 5]. Curriculumul reitereaza ideea cé disciplina Limba si literatura
romand este responsabila atat pentru formarea competentei de comunicare, ca
finalitate a educatiei lingvistice, cat si pentru formarea competentei de lectura, ca
finalitate a educatiei literare, iar curriculumul disciplinar este documentul de baza
ce normeaza activitatea pedagogicéd de formare-evaluare a competentelor comu-
nicativ-lingvistice si literare-lectorale.

De mentionat, in literatura roméana de specialitate, preocupdrile stiintifice
pentru formarea cititorului cult/elevat, prin studiul operelor literare de valoare,
realizatd prin intermediul lecturii literare, ar putea fi incadrate in a doua jumaétate
a secolului XIX - secolul XX, incepand cu criticul literar C. Dobrogeanu-Gherea,
care a demonstrat valoarea egald a cititorului si a scriitorului, afirmand ca ,,publicul
cititor e tot asa de important ca si scriitorii” si cd ,,0 literatura fara cititori ar fi un

99



nonsens’. La randul lor, cercetatori precum P. Cornea, V. Goia, I. Dragitoiu au
stabilit etapele de valorificare a textului literar si au descris metodologia de lucru
asupra textului, iar C. Parfene a evidentiat: calitatea de cititor antreneaza implicit
dezvoltarea perceptiei, imaginatiei, a gandirii artistice a elevului, valorificarea si
dezvoltarea potentelor de creativitate.

La sfarsitul sec. XX, ideea interrelatia operd literard - cititor se inverseaza in
formula cititor - operd literard, realizata exclusiv prin comunicarea literara si asigu-
ratd preponderent de limbajul poetic, totodata cititorul este investit cu statutul de
subiect creator sau al doilea subiect al operei literare, aceasta valoare fiind manifes-
tata in doud planuri: planul operei (cititorul re-creazd opera) si planul subiectului
receptor (cititorul se creeaza pe sine, isi sporeste valoarea). Cele doua planuri ale
creatiei-receptdrii interactioneaza, astfel incét re-crearea operei literare conditio-
neaza valorificarea cititorului si a nivelului sau de dezvoltare (general-culturala,
estetica, literard) [VLP, 2013].

Aceste schimbari de paradigma au condus la reconceptualizarea predarii-in-
vatarii-evaluarii literaturii in scoald din perspectiva formadrii elevului cititor ca
subiect al operei literare, care, in R. Moldova, a fost realizata de cercetatorul
VL. Paslaru, cel care a fundamentat in acest scop un nou domeniu educational,
intitulat educatia literar-artistica (ELA), a formulat obiectivele si finalitatile educa-
tionale ale acestui domeniu - formarea cititorului cult de literatura si a compe-
tentelor literare-lectorale, pe care le-a transpus in standarde educationale care
precizeaza ce si cdt trebuie sa invete elevii, pentru a se forma in calitate de cititori
culti de literaturd, a stabilit continuturile literare si sistemul de metode privind
aplicarea ELA in procesul de invatamant, toate acestea fiind sintetizate apoi intr-o
teorie a educatiei literar-artistice [VL.P.].

Dintre cercetdrile pedagogice, care au dezvoltat ideile si conceptele ELA si au
scos in evidentd valoarea elevului cititor ca al doilea subiect creator al operei lite-
rare, respectiv, si a competentelor formate prin ELA mai relevante ni se par a fi
urmdtoarele lucrari: ,, Introducere in teoria educatiei literar-artistice” de V1. Paslaru
(2001); ,,Limba si literatura romana in gimnaziu. Structuri didactice deschise” de
A. Pamfil (2002); ,,Metodica predarii literaturii romane” de C. Schiopu (2009);
»Didactica lecturii. Interactiunea elev - opera literard din perspectiva atitudinilor
si valorilor literar-artistice” de M. Marin (2013); ,,Didactica textului in retea” de
A. Ghicov (2017).

Acum, cand ne aflam la o noua etapa de dezvoltare a curriculumului scolar,
in general, si a celui de limba si literatura romana, in particular, apar intrebari de
tipul: Cum ar trebui sd se predea astdzi literatura? Ce tipuri de texte ar trebui incluse
in programa scolard? Ce metode si mijloace pedagogice trebuie aplicate pentru a
eficientiza studiul literaturii in scoald? Ce competente trebuie formate prioritar
prin activitatea de lecturd s.a., ele devenind tot mai preocupante pentru cerce-
tatorii si metodistii in domeniu. Evident, raspunsurile la aceste si alte intrebari
trebuie cautate in chiar miezul disciplinei, adicd pornind de la scopul si finalitatile
acesteia, dar si de la noile tendinte, viziuni si modele privind predarea literaturii
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in scoald, cum ar fi, de exemplu, literaritatea,lectura pragmaticd, analfabetismul
functional s.a., acestea sugerand noi perspective de abordare a textului, precum si
necesitatea unei reconceptualizari a practicilor de lectura scolara.

Astfel, referindu-se la modelul traditional de orientare a predarii literaturii
din perspectiva diacronicd, teoreticianul si criticul literar francez cu renume
mondial R. Barthes a optat intotdeauna in favoarea literaritatii textelor, subli-
niind: ,,Operele literare trebuie considerate din perspectiva textului si nicidecum
din cea a genezei, diacronic nu se poate afirma nimic decit simplul fapt ca operele
se succed”. Numeroase studii ulterioare au impdrtasit punctul de vedere al lui
Barthes, pronuntandu-se impotriva ,modelului perimat” de predare, iar tehnicile
traditionale de comentare-explicare a textului si disertatia folosite in calitatea lor
de formule de evaluare in procesul predarii traditionale a literaturii in scoala fran-
cezd vin sa confirme practicile defectuoase de invatare a literaturii de catre elevi,
prin cunoasterea biografiei autorului, a textui si contextului in care a fost scris si
redactarea unor texte despre cele invitate [apud C. Schiopu].

La noi, reconceptualizarea predarii-invatarii literaturii in scoala s-a produs
odatd cu fundamentarea de cétre V1. Paslaru a noului concept educational educatie
literar-artistici (ELA), adoptarea modelului comunicativ ca bazd pentru reali-
zarea studiului integrat al limbii si al literaturii (educatie lingvistica plus educatie
literar-artistica, ambele subordonate modelului comunicativ), care au schimbat
total paradigma de predare a celor doud discipline integrate, deplasand accentul
de pe cunostinte pe competente si avand ca finalitate formarea pedagogic orientatd
a vorbitorului cult si a cititorului avizat de literaturd.

In planul receptirii textului, alaturi de stiinta despre text, care pune accent
deosebit pe textualitate, se dezvolta si conceptul de literaritate a textului, care se
referd la valorile estetice ale unui text sau la poeticitatea textului si vizeaza capa-
citatea acestuia de a fi literar sau nonliterar, iar in planul comunicdrii despre text,
s-a trecut de la comunicarea scripticd, predominant reproductiva, la comunicarea
interpretativd sau la vorbitul despre text, respectiv, dat fiind cd s-a schimbat si rolul
elevului cititor, care nu mai este perceput doar ca receptor pasiv, ci si ca interpre-
tator activ al textului, dar si ca apreciator/evaluator, precum si in calitatea sa de
producdtor de noi sensuri si semnificatii ale textului lecturat.

La fel, s-au schimbat si practicile de lecturd, care nu se mai raporteaza strict
la textul literar, ci s-au extins si asupra textului nonliterar, functional, precum si
asupra textelor de granitd sau, mai nou, chiar a textelor electronice/multimodale.

Aceste schimbari de paradigma privind abordarea textului, parvenite dinspre
teoriile textului, ale stiintei literaturii, teoriile lecturii si ale literaritétii, scot in
evidenta dinamica studiilor realizate astazi despre text, care a fost sesizatd de
S.M. Ardeleanu incéd in 1995 ca o directie de reorientare dinspre o gramatica
narativa spre una interpretativa de tip investigatie textuald, in care textul trebuie
perceput ca un anume mod de functionare a limbii (textul este limbd), deci el
trebuie privit ca un ansamblu finit si structurat de semne, prin care se comunica
ceva, despre ceva si intr-un anume scop.
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Respectiv, aceste modificari de viziune asupra lecturii textului au condus la
aparitia a doua domenii antinomice - literarul si nonliterarul si activitatea de
lecturd reconfiguriri ale a

Respectiv, la nivelul didacticii lecturii, a fost conturat un nou model de
predare-invatare a literaturii in scoald, structurat pe conceptele de lector/cititor,
textul-discurs (literar/nonliterar) si contextul in care s-a produs acesta, toate fiind
subordonate scopului comunicarii, iar in ceea ce priveste cartografierea textului
au aparut doua domenii antinomice - literarul si nonliterarul prin care conceptul
de lectura literara s-a extins spre lectura textelor nonliterare/functionale, acest
model orientand practicile de lectura scolard spre o lecturd mai pragmatica a
textelor de cele mai diverse tipuri si spre dezvoltarea comunicarii literare.

In acest model, lectura comprehensivi si interpretativa a textului apare ca un
proces personal, activ si holistic, proces ce presupune interactiunea a trei factori:
cititorul, textul si contextul lecturii, de unde si denumirea modelului didactic de
»triunghi al lecturii’, in care textul literar/nonliterar este plasat in centrul ,,situa-
tiei de discurs” care 1-a produs si-1 produce continuu, textul-discurs aflindu-se la
intersectia a doua procese: cel al enuntarii/comunicdrii, care vine dinspre autor,
si cel al receptarii/interpretarii, care vine dinspre lector. Textul este, asadar locul
de intélnire in care ,dialogheazd” autorul si contextul enuntarii, pe de o parte, cu
receptorul si contextul interpretdrii, pe de altd parte. Respectiv, literaritatea sau
capacitatea unui text de a fi literar trebuie inteleasa ca un ,raport contractual”
intre autor/text, receptor si context.

De mentionat, toate aceste schimbiri de paradigma au impus dezvoltari pe
toate elementele structurale ale curriculumul disciplinar, care reitereaza ideea ca
elevul raimane a fi plasat in centrul tuturor activitatilor de formare pedagogica, dar
cd, in raportul operd - cititor, privilegiat este totusi elevul cititor si dezvoltarea sa
individuala, dezvoltare insemnéand achizitionarea de catre elev a competentelor
vizate - intelegerea de text si producerea de text, precum si a atitudinilor necesare
astdzi personalitatii in crestere.

Totodatd, se precizeazd cd materiile de predat (sistemele si fenomenele limbii,
operele si fenomenele literare) trebuie interpretate nu numai ca valori imanente,
ci si ca valori care sunt produse prin activitatea de invatare, comunicativa si lite-
rard a elevilor (valoarea in actu), dar si cd aria lecturii se va extinde dincolo de
granitele textului literar, ceea ce impune din partea profesorului structurarea unor
scenarii didactice focalizate asupra elevului cititor si asupra proceselor prin care
se constuieste sens in actul lecturii.

Asadar, in procesul de elaborare a noului curriculum la disciplina Limba si lite-
ratura romand (editia 2019) s-a tinut cont de tendintele dezvotérilor curriculare
inregistrate pe plan international si national, dar si de abordarile postmoderne
in didactica limbii i in didactica literaturii, precum si de necesitétile de adaptare
a finalitatilor curriculumului disciplinar la asteptarile societatii si la nevoile de
formare ale elevilor.
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In ceea ce priveste modelul de studiere a literaturii in scoald si practicile de
formare a elevului-cititor, implicit si a competentei de lecturd a acestuia, trebuie
de mentionat cd, in ultimii 20 de ani, la nivel international, dar si national, s-au
elaborat mai multe cercetari in care modelul traditional de predare-invitare a
literaturii in baza diacronismului istoric este supus criticii, fiind considerat unul
»perimat’, pentru a mai fi promovat prin intermediul programelor si manua-
lelor scolare. Astfel, s-a produs o ,,desacralizare a textului literar”, ceea ce a impus
»coborarea lui de pe piedestalul istoriei literaturii’, pentru a deveni ,,in mod esen-
tial un spatiu al limbajului, al comunicirii si al interpretarilor multiple pe care le
admite polisemia discursului literar” [apud C. Schiopu, 64].

Drept urmare, la nivelul didacticii lecturii a fost dezvoltat modelul comunica-
tiv-functional de predare-invatare a literaturii, care, potrivit A. Panfil, a schimbat
radical paradigma limbii si literaturii roméne, impunand redimensionarea acestor
domeniilor traditionale de continuturi — limba si comunicare, ambele asezate
acum sub cupola comunicarii, din perspectiva unei abordéri functionale, asociate
cu imperativele actuale ale educatiei si formarii §i a pretins o noua cartografiere
a disciplinei, solicitind o viziune mai pragmatica asupra literarita{ii, cu accent
pe valorificarea strategiilor de lectura comprehensionald, a conceptelor de lecturd
pragmaticd, lector autonom si text discurs.

Aceasta modificare de paradigma a impus nu numai constituirea unei didactici
a oralului, ci i o reconfigurare a didacticii literaturii din perspectiva noilor teorii
ale textului si lecturii. Respectiv, aldturi de textul literar a aparut nonliterarul,
aceasta scimbare solicitand o integrare a textului nonliterar in seria continuturilor
invatarii, ca fiind necesara si functionala in activitdtile de analizd si de producere
de text. Totodatd, schimbarea a impus proiectarea unor demersuri didactice de
lecturd care sd dezvolte relatia dialogica cititor - text si sd valorifice, in primul
rand, sensul construit de cititor in actul lecturii, sd valorizeze deopotriva procesul
lecturii si textul care il face cu putinta, in al doilea rand, sa conduca la asimilarea
unor strategii de lectura capabile sa transforme elevul in cititor autonom.

De aici, importanta activitdtii de lectura pentru intelegerea celor citite in para-
digma generald a invétarii, precum si necesitatea proiectarii strategiilor de forma-
re-dezvoltare a elevului ca cititor autonom pentru intelegerea diverselor tipuri de
texte (artistice, stiintifice, publicistice etc.) cu care acesta vine in contact prin inva-
tarea disciplinelor de studiu, in cadrul invatarii formale, dar si al celor parvenite
prin invatarea nonformald si informald, de unde si nevoia unei metodologii de
realizare a activitatilor de lectura autentica desfasurate in diferite scopuri, care
este necesara atat elevului ct si adultului pe parcursul intregii vieti.

Trebuie de mentionat faptul cd integrarea textului nonliterar in procesul
didactic de formare a competentei de lecturd este dictatda de cerinfele instruirii
si evaludrii autentice, la care ne-am referit in capitolul I, din perspectiva carora,
intre activitatile, procesele si necesitatile de invatare scolard autentica, lectura ca
tip de invatare ocupa locul central ca activitate de dezvoltare intelectuala, dar si
ca necesitate spirituald de formare-dezvoltare a personalitatii, de aceea compe-
tenta de lecturd, mai ales, de intelegere a lecturii, a fost considerata dintotdeauna

103



o conditie a reusitei elevului in scoald, apoi — un mijloc de acces la cunoasterea
generald si, in sfarsit, la cunoasterea specializata.

In viata sa de scolar, elevul citeste pentru a indeplini mai toate functiile actului
de lectura: el citeste pentru a se informa, pentru a invata un anumit continut,
pentru a cunoaste mai mult despre ceea ce il intereseazd, dar si pentru a intelege
specificul constructiei diverselor tipuri de texte, pe care trebuie si le produca,
iar in ceea ce priveste textul literar, elevul trebuie sa citeascd pentru a descifra
semnificatia acestora, a face ceva cu datele din text sau a zice ceva in legatura cu
ceea ce a citit; nu in ultimul rind, el citeste pentru a se informa, pentru a cerceta,
pentru a gési un raspuns la o intrebare care il fraimanta sau o solutie de rezolvare
a unei probleme, dar si pentru a-si imagina, a aprecia, a produce sensuri globale
sau partiale in baza textelor lecturate etc.

In acest sens, activitatea de lecturd scolara trebuie inteleasd ca un tip general
de invatare, care se realizeaza in cadrul tuturor disciplinelor de invdtamant, dar
intr-un limbaj specific fiecarui obiect de studiu, adicd utilizand limbajele speci-
fice, de aceea competenta de intelegere a unui text citite/lecturat, indiferent de
caracterul sdu literar sau nonliterar, ar trebui considerata una transdisciplinara
si urmarita transversal prin toate activitatile de formare si evaluare, ca una dintre
finalitdtile de baza ale procesului educational, in general, si ale educatiei lingvis-
tice si literare, in particular, aceasta fiind vizata in mod special in ultimul deceniu
prin programul international de evaluare PISA.

Plecand de la caracterul general, transversal al invatdrii prin activitati de
lectura scolara, avind in vedere diversitatea actelor de lecturd realizate de elev
in mediul scolar, dar si dincolo de peretii scolii, specialistii in teoria si didactica
lecturii [3, 7, 8] evidentiazd mai multe tipuri de lectura scolard pentru care ar
trebui sd fie pregatit elevul:

a) lecturd de informare, prin documentare si cercetare, in cazul istoriei, geogra-

fiei, biologiei etc., care este, in fond, o lectura de intelegere si explicativa;

b) lecturad literard, realizatd in cadrul disciplinelor limba si literatura roména,

limbile materne, limbile strdine, care poate fi: lecturd comprehensiva sau de
intelegere, lectura comprehensiva si interpretativa, lecturd metodica etc.;

c) lectura de descifrare a simbolurilor, formulelor, graficelor sau a schemelor,

in cazul fizicii, matematicii, chimiei, informaticii;

d) lectura notelor muzicale pe un portativ sau de descifrare a unei imagini, in

cazul artelor plastice;

e) lectura de destindere/de plicere sau recreativds etc.

Plecand de la aceasta multitudine a tipurilor de lectura si a diversitatii textelor
lecturate de citre elev, dar mai ales avand in vedere ca textualitatea este caracte-
ristica de bazd a oricdrui limbaj, in ultimii ani, s-au inmultit cercetérile despre
lingvistica textului, lectura ca instrument al invdrii si rolul acesteia in dezvoltarea
cognitiva a individului, metodologia lecturii si a valorificarii textului in scoala,
strategiile lecturii etc., in care se incadreaza si cercetarile realizate la noi de
T. Cristei, care a fundamentat stiintific si a demonstrat, prin experimentul peda-
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gogic, necesitatea si posibilitatea formarii competentei textuale la elevii de liceu,
precum si cea efectuatd de A. Ghicov, care a revitalizat lingvistica textului in
context didactic si a elaborat o didactica a textului in retea.

Totodatd, de cand textul nonliterar, datoritd modelului comunicativ-functi-
onal, a patruns in programa si manualele scolare de limba si literatura romana,
cercetitoarea A. Panfil evidentiaza necesitatea abordarii literarului si nonlitera-
rului intr-o perspectivi integratoare, demonstrand existenta unor zone de conflu-
enta ale acestor doud categorii de texte, reprezentate de structurile textuale proto-
tipice, si se avanseaza necesitatea realizarii unei lecturi pragmatice a discursului
literar/discursului nonliterar, subliniind cd aceasta schimbare de perspectivd
impune un efort sporit de constructie metodologicé in vederea pregitirii elevilor
pentru intelegerea si a altor categorii de texte, adicd nu doar celor literare, dar
si non-literare, precum si a celor ce fac parte din literatura de frontiera) [A.P,
Perspective, 2, 2004].

In aceeasi viziune, M. Muresan opteazi pentru o lecturd pragmatici chiar si a
textului literar, subliniind cd introducerea conceptului de literaritate a reprezentat
primul pas in acest sens, ea descrie si prezintd unele practici de abordare prag-
maticd a unor texte literare prin valorificarea literaritdtii, sugerand cd astazi ar fi
mai adecvata o discutie despre comunicarea literara si comunicarea nonliterara
decat una despre textul literar versus textul nonliterar. Autoarea argumenteaza:
calitatea unui text de a fi literar sau nonliterar nu este o caracteristicd imanentd a
textului respectiv si deci nu e ,decisd” exclusiv de planul lingvistic. Textul in sine
nu poate fi ,.extras” — decét artificial - din ,,situatia de discurs” care 1-a produs si-1
produce [].

De mentionat, autoarea utilizeazd conceptele de text si discurs ca sinonime,
precizand: textul/discursul ramane punctul nodal al comunicarii literare, caci e
singura realitate concreta accesibila cititorului/receptorului, care prin actul sau
interpretativ o re-creeaza continuu, producand perpetuu noi texte.

In legiturd cu aceasta viziune, cercetitoarea O. Costea merge mai departe si
propune o abordare functional-pragmaticd a didacticii lecturii, in postmoderni-
tate, suger chiar necesitatea subordonarii practicii de lecturd din scoald lecturii
din societate, care este o activitate foarte diversa ca tip, scop si surse de informare
si documentare, autoarea sustinand ca scoala trebuie sa fie direct implicatd in
pregitirea cititorului pentru activitatea de lectura continua pe parcursul intregii
vieti [3].

Asadar, comunicarea literara care se realizeaza prin lectura textului literar
trebuie inteleasa astdzi mai degraba ca o practica acomunicarii,avand in continuare
un scop estetic, etic, catharctic etc., dar, mai nou, si un scop functional-pragmatic,
iar lectura - ca un act de mare complexitate ce se produce in interrelatia text -
lector — context. Altfel spus, intratd in circuitul comunicativ (emitator — receptor),
literatura sau comunicarea literara devine text-discurs, avand in amonte, ca meca-
nism de generare, activitatea enuntiativd, iar in aval, conditiile de intelegere si
intrebuintare a discursurilor. Ea nu afiseazd un interes practic imediat, dar acest

105



lucru nu o sustrage motivarii, prin urmare, are si anumite intentii, scopuri prag-
matice [A.P.].

In aceastd viziune, a citi pragmatic un text-discurs literar inseamnd a-i
observa organizarea internd si functionarea externd, in care tocmai legarea inte-
lesurilor textuale cu reprezentdrile mentale ale extralingvisticului real sau fictiv
da substanta receptarii. lar a invéta elevul sd gandeasca pragmatic literaritatea
inseamna a-1 deprinde cu un mod de cunoastere compatibil cu paradigma episte-
mologica a secolului XXI. A invéta elevul sd gandeasca pragmatic viata inseamna
a-ldeprinde sé se adapteze caracterului dinamic al lumii in care traieste si urmeaza
sa se integreze, sa nu-si piardd busola intr-o lume in care ,reperele” se schimba
perpetuu. M.M.

Asadar, competentele de baza formate si dezvoltate in cadrul Limbii si litera-
turii romane, disciplina care integreaza doud domenii distincte — educatia lingvis-
ticd si educatia literard, sunt: competenta de comunicare (orald si scrisa) si compe-
tenta de lecturd, ambele avand caracter general si integrand mai multe competente
specifice (lingvisticd, de exprimare, de receptare, textuald, culturald etc.) [12, 13].

Formarea-evaluarea competentei de lectura in scoald se realizeaza procesual,
integrativ si instrumental, prin metode si tehnici specifice, de aceea si procesul
integrat de formare-evaluare a competenfei date solicita din partea cadrului
didactic, in primul rand, cunoasterea teoriei lecturii si a didacticii lecturii, in al
doilea rand, stapanirea metodelor de lucru, respectarea etapelor de formare in
proiectare a activitatilor de formare-evaluare, selectarea metodelor adecvate, utili-
zarea diverselor tehnici de lectura si integralizarea acestora in strategii didactice
interactive [8, 11].

Datorité valentelor informative si formative plurale, activitatea de lecturd - ca
sursa de cunoastere si spatiu al cdutdrii si construirii de sensuri - a stat intot-
deauna in centrul activitatilor de formare-evaluare la orele de limba si literatura
romand, deci putem considera ca mediul traditional de formare a competentei
de lectura il constituie disciplina respectiva sau, mai exact, unul din domeniile
acesteia — educatia literard, al cérei scop de baza vizeaza ,,formarea cititorului cult
de literaturd, prin dezvoltarea la elevi a unui ansamblu de competente literare/
lectorale: de intelegere/receptare, de analiza/interpretare, de comentare, de carac-
terizare, de scriere despre text etc. [12].

Resursa pedagogicé de bazd a procesului integrat de formare-evaluare o consti-
tuie textul literar/nonliterar de diverse tipuri, purtator de sensuri si de informatii
semnificative pentru elev, iar datoria profesorului este de a-1 ajuta pe elev sa
perceapa aceste sensuri, sd le analizeze din diferite perspective, sa se formeze inte-
lectual, moral, estetic etc. prin aproprierea sensurilor, adica sa valorifice aceasta
resursd in planul dezvoltarii personale, prin asimilare de noi cunostinte, transfor-
marea lor in abilitati, deprinderi si incorporarea acestora in noi produse orale si
scrise create de el insusi, care si sunt semnele achizitonarii unei competente.

Pe de alta parte, angajarea elevului intr-o activitate autenticd de lectura trebuie
sa presupuna, deopotriva, activarea si completarea unor structuri cognitive (cunos-

106



tinte despre text, cunoasterea diferentelor intre textul literar si nonliterar, recu-
noasterea stucturilor textuale fundamentale; cunoasterea notiunilor de subiect,
temd, idee principald/secundard, personaj principal/secundar etc.), exersarea
si dezvoltarea in permanentd a unor abilitdti/deprinderi de identificare/decodi-
ficare/interpretare/rezumare, ce se pot intinde de la recunoasterea unui cuvint
sau selectarea ideii principale pind la configurarea sensului global al unui text,
precum si solicitarea din partea elevilor a formularii unor atitudini, sentimente si
trdiri proprii vizavi de textul lecturat.

Prin urmare, principalele activitdfi de lectura vizate in cadrul procesului
educational sunt desemnate prin urmatoarele verbe: a infelege, a analiza, a inter-
preta, a caracteriza, a compara, a aprecia, a critica, respectiv, putem vorbi despre
diferite tipuri sau niveluri de realizare a lecturii in clasa: lectura comprehensiva
sau de intelegere, lecturd analitica sau interpretativd, lecturd critica etc. Dar,
pentru a putea utiliza competenta datd si in viata de adult, omul mai are nevoie si
de formarea-evaluarea unor astfel de capacitati si atitudini, precum: a putea citi
si printre rinduri; a reflecta asupra celor scrise; a identifica pozitia autorului in
problema data; a adopta o pozitie proprie in legatura cu cele scrise; a reactiona la
cele scrise etc.

In acest sens, intelegerea sau comprehensiunea unui text scris depinde, in mare
masurd, de nivelul de dezvoltare in scoald al unor capacitati ale elevului precum:
citirea si infelegerea tuturor cuvintelor scrise in text; capacitatea de a intelege
unele cuvinte necunoscute din context; recunoasterea si infelegerea structurilor
gramaticale folosite de autor in text; decodarea sensurilor si elaborarea de noi
semnificatii etc.

Pornind de la distinctia text literar/text nonliterar evidentiata in curriculumul
de limba si literatura romand, vom adopta totusi pozitia A. Panfil, care sustine ca
lectura literara nu poate parasi centrul didacticii maternei, de aceea vom sublinia
rolul esential pe care il au cunostintele despre textul literar i structurile textuale
in procesul de formare a competentelor de intelegere a lecturii, de interpretare
a textului literar, precum si cunoasterea, utilizarea si stapanirea progresiva de
catre elev a diverselor tipuri de texte (epice, lirice, dramatice), ceea ce presupune
organizarea unor situatii de lecturd care sa vizeze expres comprehensiunea unei
tipologii cat mai variate de texte literare — narative, descriptive, explicative, argu-
mentative, expozitive etc.

In aceastd viziune, comprehensiunea si interpretarea Dupd cum observi
A. Panfil [8], apar ca doud moduri diferite de cuprindere a sensului textului, care
sunt abordate uneori ca procese simultane, alteori ca etape succesive, in functie
de tipul de text abordat, care are o constructie si o structura specificd, aceasta
trebuie cunoscuta de elevi si abordatd intr-un mod specific in procesul de intele-
gere/receptare si de analiza/interpretare a textului lecturat in vederea dezvoltarii
ulterioare a competentei de receptare a lecturii in competenta de interpretare si de
producere a textelor in baza lecturii intr-o gama la fel de diversa.
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Autoarea evidentiaza tipurile de lectura ce trebuie promovate in cadrul orelor
(lectura inocenta, lectura explicativa, lectura interpretativa, lectura criticd) si
modele de construire a scenariilor didactice, argumenand cd daca intelegerea/
receptarea textului epic poate fi abordata de cétre profesor prin modelul clasic al
celor cinci intrebari simple ce vizeaza circumscrierea actiunii in timp si spatiu si
care pot fi formulate astfel: Ce se sdvdrseste? De cdtre cine si unde? De ce? Impreund
cu cine si/sau impotriva cui? Cand si cum?, atunci verificarea nivelului de recep-
tare a unui text descriptiv este mai dificila, intrucét necesita proceduri de decon-
structie a descrierii: decuparea obiectului descris in parti, relationarea si corelarea
acestuia cu alte obiecte si, in final, montarea descrierii.

Autoarea sustine ca tipul de text descriptiv este rezultatul actiunii de punere in
scend (in imagine) a unui loc, personaj, obiect si poate fi cadrat prin intrebdrile:
Ce este descris? De cine? Cum? De ce? In schimb, textul argumentativ este rezul-
tatul incercarii emitatorului de a convinge destinatarul (de a-i provoca adeziunea,
de a-i modifica opiniile sau reprezentarile despre un obiect al discursului) si poate
fi cadrat prin intrebarile: Cine argumenteazdi? Ce argumenteazd? Pe cine doreste s
convingd? De ce? [idem].

Specialistii in didactica lecturii [3, 8]caracterizeaza lectura scolard ca pe un
proces personal, activ si holistic, in care interactiuneaza trei factori:

1. cititorul cu structurile sale cognitive (ce reunesc cunostinte despre limba,

despre text, despre lume etc.);

2. textul cu universul sdu tematic, ideatic, afectiv etc.;

3. contextul lecturii.

Aceasta inseamna cd , figurile” active ale procesului de lecturd sunt elevul-ci-
titor, cu abilitatile sale de lectura formate mai mult sau mai putin (acasa, in afara
scolii) si profesorul-formator, cu profesionalismul si metodologia sa de lucru si
cu strategiile sale de constituire a sensului unui text. De aici, importanta alegerii
textelor respectind particularitatile de virsta ale elevilor, gusturile si interesele lor
de lectura etc., constientizind nevoile lor de formare, precum si a strategiilor de
formare-evaluare gindite, proiectate si realizate de profesor.

Conditia fundamentala a reusitei pedagogice in demersul de formare a compe-
tentei de lecturd o constituie interactiunea dintre toate cele trei variabile ale proce-
sului lecturii, sugereazi A. Panfil. In acest sens, autoarea atrage atentia asupra
necesitafii evitarii unor situatii de interactiune deficitara, cum ar fi, de exemplu:
gradul de dificultate al textului este prea mare, problematica lui nu se inscrie
in orizontul de asteptare al elevului, strategiile de comprehensiune selectate de
profesor sunt ineficiente, iar contextul - inadecvat.

Intelegerea sau comprehensiunea textului literar reprezinti astizi una din
urgentele didacticii lecturii, sustine cercetatoarea A. Panfil, de aceea urmarirea
expresa a acestei competente specifice in procesul didactic trebuie sa constituie
punctul de plecare in proiectarea oricarei activitati de formare a competentei de
lecturd si punctul de sosire pentru evaluarea rezultatelor actiunii respective.
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3.4. RECONFIGURAREA PROCESULUI DE FORMARE
A COMPETENTEI DE LECTURA
DUPA MODELUL LECTURII PLURALE

In literatura de specialitate sunt descrise mai multe modele de configurare a
procesului didactic de lecturd scolard, dupa care pot fi proiectate si realizate stra-
tegiile de formare si, respectiv, de evaluare a competentei de lectura, insd ceea ce
trebuie de retinut este faptul ca toate aceste modele accentueaza necesitatea efec-
tudrii mai multor lecturi pentru infelegerea adecvata a unui text.

P. Cornea [2], de exemplu, considera ca o activitate eficientd de lecturd, in
cadrul procesului didactic, trebuie sa se desfasoare prin multiple lecturi de intele-
gere/receptare/analizd/decodificare/interpretare a textului scris. In opinia acestui
autor, procesul lecturii trebuie sa parcurgd cinci etape: 1) perceptia/receptarea
textului; 2) re-lectura pentru decodarea sensurilor textului; 3) lectura pe unitéti a
textului si intelegerea detaliata a sensului; 4) lectura interpretativa a unor secvente
de text; 5) interpretarea estetica a textului.

De remarcat, in teoriile moderne ale lecturii, intelegerea/receptarea si analiza/
interpretarea sunt abordate de unii autori ca procese simultane, de altii — ca etape
succesive, specificindu-se cd este vorba totusi de diferite tipuri de lectura: lectura
de gradul intii si al doilea, dupa P. Ricouer, lectura euristica si hermeneutica, dupa
M. Riffaterre, lectura naiva si critica, dupd U. Eco. In aceeasi viziune, J. Lanjer
[apud O. Costea] reprezintd actul lecturii si relatia cititor — text prin succesiunea
a patru pasi sau etape:

1. A pasidin exterior spre interior, ceea ce inseamnd intrarea in lumea textului;

2. A fiin interior si a explora lumea textului;

3. A pasi inapoi si a regindi datele cu care s-a pornit la drum;

4. A iesi din lumea textului si a obiectiva experienta traita.

Cercetatoarea T. Erika trateazd actul lecturii ca pe un proces de ,,constituire a
Sinelui prin constructia de Sens’, care, de asemenea, se desfdsoard in patru etape:
1. Intilnirea cu paratextul; 2. Lectura; 3. Relectura productiv-creativa, ginditd ca un
act de intregire a textului; 4. Lectura critica. Observam in acest model parcurgerea
acelorasi patru etape ale lecturii, cu implicarea insa doua elemente noi: a paratex-
tului (observarea elementelor insotitoare ale unui text, perceperea rolului acestora
in pagina de text etc.), care este urmat de o lectura si o relecturd productiv-creativd,
pentru ca sa se poata ajunge la nivelul superior al lecturii critice evaludrii [idem].

In cartea sa Introducere in teoria educatiei literar-artistice, cercetitorul
VL. Paslaru contureaza un model al lecturii plurale, argumentind stiintific nece-
sitatea proiectdrii si realizdrii procesului de lecturad literarda dupa stadiile lecturii,
adica in citeva etape: stadiul prelectural, cind elevul trebuie sa constientizeze
scopul lecturii (informativa, de cercetare, de destindere etc.), stadiul lectural,
in care elevul realizeazd lectura expresivd prin mijloace verbale/nonverbale si
stadiul postlectural, in care elevul decocifica mesajul, interpreteaza valorile operei,
formuleaza idei, ia atitudini in legdtura cu cele citite [9], iar curriculumul de limba
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si literatura romana (editiile 2000, 2006), coordonat de acelasi autor, recomanda
profesorilor configurarea activitatii de lecturd scolard anume dupd acest model
teoretic structurat in trei etape: pre-lecturd, lecturd propriu-zisd, post-lecturd [12].

Pe aceeasi pozitie se situeaza si profesorul universitar C. Schiopu, care in
lucrarea sa ,Metodica predarii literaturii roméne” dezvolta modelul lecturii
plurale si propune cadrelor didactice o metodologie de proiectare si realizare a
activitatilor de lectura, structuratd pe diverse tipuri de texte literare, evidentiind
conditiile optime necesare de asigurat, etapele de valorificare a operei literare si
nivelurile receptdrii textului literar, modalitatile si perspectivele de interpretare a
acestuia etc. [11].

Plecand dela acest model al lecturii plurale necesar de aplicat in cadrul formarii
competentei de lecturd, in cele ce urmeazi vom sugera cateva strategii didactice
de realizare a activitatilor de lectura comprehensiva, urmate de actiuni de veri-
ficare a intelegerii in fiecare etapa de lucru asupra textului literar, care, in opinia
noastrd, se inscriu in demersul de evaluare autentica a competentei de lecturs,
specificand ca ne vom concentra atentia asupra intelegerii textului literar.

Vom preciza ca, in termeni generali, metoda este calea care contureaza intregul
demers de proiectare si realizare a actiunii evaluative, de la stabilirea competentei
de evaluat si pina la construirea si aplicarea instrumentului de masurat-apreciat,
prin care intentionam sa obtinem informatiile necesare in vederea adoptarii unei
decizii in acest sens: a fost sau nu atinsa t{inta demersului de formare, stapanesc
elevii la nivelul corespunzétor sau inca nu competenta avuta in vedere.

Principalele metode de evaluare, al ciror potential formativ sustine cu adevérat
autenticitatea instruirii si individualizarea actului educational, prin sprijinul
acordat elevului in procesul sdu de formare-dezvoltare, sunt: observarea activitdtii
de lectura, dialogul euristic in baza textului lecturat, analiza si comentariul de text,
investigatia, portofoliul etc.

Tehnicile de masurare si apreciere a competentei de lectura care pot fi apli-
cate din perspectiva evaludrii autentice sunt si ele multiple si diferite: observatia,
discutia, itinerarul de lecturd, dezbaterea, proiectul, studiul de caz, autoevaluarea
etc., aplicarea acestei diversitati de mijloace sporeste autenticitatea, veridicitatea
si fidelitatea aprecierii.

Observarea. Pentru a se ajunge la o evaluare mai validd si mai eficace in plan
didactic, este nevoie, in primul rind, de observarea atentd a procesului de lectura
realizat in clasd si de interventia competentd a profesorului in acest proces. De
aceea, in loc de a cauta sau elabora instrumente de diagnosticare sofisticate, sub
forma de teste, este mai bine sa se investeasca mai mult in formarea capacitatii
profesorului de a observa cum decurge procesul de lecturd in cazul fiecarui elev
si de a interveni eficace, acolo unde este cazul, prin integrarea procedurilor de
evaluare formativa in activitatea didactica, pentru a acorda elevului ajutorul
necesar, sustine cercetitoarea O. Costea. Or, evaluarea formativa inseamnd, in
primul rdnd, observare atenta, scoatere in evidenta a dificultatilor de invatare ale
fiecarui elev, cdutarea cauzelor acestor dificultati, actiune corectiva etc.
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Observarea ca metoda de evaluare formativa autenticd poate furniza profeso-
rului informatii relevante asupra nivelului de formare a competentei de lectura
a elevilor sdi din perspectiva capacitatii de actiune si relationare a cunostintelor,
integralizare a abilitatilor de care acestia dispun la 0 anumita etapa de studiu.

Pentru aplicarea acestei metode, profesorul trebuie sa realizeze urmatorii pasi:
1. sd precizeze comportamentele-{intd pe care inten{ioneaza sa le urmareasca prin
observare in procesul lecturii; 2. sa opteze pentru una din tehnicile de observare
(observare continud pe un interval de timp sau observare secventiald la intervale
regulate); 3. sa elaboreze un instrument de masurare-apreciere adecvat obiectului
observarii, care sa-i permita inregistrarea informatiilor culese prin observare.

Ce comportamente concrete ale elevului pot fi urmadrite de cétre profesor in
procesul lecturii unui text literar? De exemplu, modul cum elevul se pregateste
pentru activitatea de lectura sau cum isi indeplineste sarcinile de lectura, atitu-
dinea acestuia in procesul lecturii sau viteza cu care parcurge textul.

Propunem mai jos o lista de comportamente-{inta, structuratd pe acesti para-
metri ai observarii, care poate constitui continutul unei fise de observare sistema-
ticd a comportamentului elevului in timpul lecturii.

1. Elevul citeste cu atentie, fara intrerupere, miscand incet buzele, urmarind

cu degetul fiecare rand etc.

2. Subliniazd cu creionul anumite cuvinte, propozitii, fraze in text.

Cind intilneste un cuvant neinteles, recurge exclusiv la profesor, il cautd in
dictionar sau in subsolul paginii.

Manifesta interes, placere, plictiseald pe parcursul lecturii.

A terminat de citit primul, ultimul, odata cu toti.

. Etc.

In cartea sa ,,De ce si cum evaluam’, G. Meyer recomanda utilizarea metodei
observarii atat in cadrul procedurilor de evaluare continud/formativa a procesului
de lecturd, cat si in evaluarea finald/normativd a produselor lecturii. Validitatea
si pertinenta acestei metode, sustine autoarea, va depinde, pe de o parte, de situ-
atiile concrete de lecturd construite de profesor, in locul unei invétari ordinare,
iar, pe de alta parte, de ,,grila de analiz&” propusa sau de ansamblul punctelor de
reper propuse pentru o observare clinicd - grila de observare fiind gindita pentru
fiecare elev si, evident, de capacitatea profesorului de a o utiliza si exploata, pentru
a propune un ajutor adecvat elevului.

In cazul evaludrii comportamentului de lectura al elevului prin metoda obser-
varii, profesorul poate recurge la utilizarea a doud instrumente de colectare si
inregistrare a informatiilor: fisa de evaluare si lista de control/verificare.

Fisa de evaluare se elaboreaza de catre profesor, ea poate fi individuald sau
colectivd si ar trebui sd includa, asa cum am sugerat mai sus, principalele compor-
tamente ce urmeaza a fi observate si, respectiv, inregistrate, la anumite etape ale
formarii competentei de lecturd, astfel incit sd configureze intreaga arie compor-
tamentald a elevului in procesul de formare a competentei de lectura.

AN
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Propunem, in continuare, exemplul unei fise de evaluare normativa a compe-
tentei de lectura, adaptata dupa G. Meyer, prin care este vizata observarea compor-
tamentului elevului in procesul lecturii a doud tipuri de texte literate: narative si
descriptive.

Fisd de evaluare a competentei de lecturd

Clasa

Numele elevului

Perioada

Data

Perioade de observare/
Comportamente-tinta

Per. 1
Niveluri

Per. 2
Niveluri

Per. 3
Niveluri

Per. 4
Niveluri

Elevul poate:
1.

sa citeasca fluent, cu voce tare un
text:

a. cu dominantd narativa

b. cu dominanti descriptiva

FB,B,M, S

sa raspunda la intrebdri asupra
unui text :

a. cu dominantd narativa

b. cu dominanta descriptivd

FB,B, M, S

sa rezume un text:
a. cu dominanta narativa
b. cu dominantd descriptiva

FB,B, M, S

sa realizeze un desen, pornind de
la un text:

a. cu dominantd narativa

b. cu dominanta descriptivd

FB,B, M, S

sa producd, pornind de la textul
dat, un text propriu de tip:

a. narativ;

b. descriptiv.

FB,B,M, S

Asa cum se poate lesne de observat din exemplul de mai sus, fisa de evaluare
include abilitatile de baza ale elevului necesare de urmarit in procesul de formare
a competentei de lecturd a unui text literar de tip narativ sau descriptiv, deci care
trebuie evaluate formativ, perioadele sau datele concrete pe care le stabileste
profesorul pentru observare, precum si nivelurile posibile de atins prin fiecare
din aceste comportamente foarte bine, bine, mediu, satisfdcdtor, care vor fi inre-
gistrate si apreciate. Aplicata periodic, aceastd fisa poate fi utilizatd, mai ales, in
cazul elevilor precari, pentru a se urmari cresterea, de la o etapa la alta, a reusitei
scolare pentru fiecare dintre comportamentele vizate, ea inregistrand, de fiecare
data, nivelul real de stapinire al abilitatilor de lectura literara, si, cel mai impor-
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tant, din punctul de vedere al evaludrii formative, cu ajutorul ei, profesorul poate
repera deficientele si nevoile de formare in ceea ce priveste competenta data.

Dialogul euristic. In conditiile realizdrii unei educatii centrate pe elev si a
promovarii unui stil de invatare activa, clasa de elevi trebuie ganditd ca un spatiu
al dialogului autentic si al cooperirii profesor-elev si elev-elev. In acest sens,
rolul profesorului de limba si literatura roména este de a valorifica din plin textul
literar ca resursd pedagogica si de a utiliza cele mai eficiente tehnici de interogare
a textului, care sd conducd nu doar la o intelegere adecvata a mesajului global al
acestuia, ci si la o intelegere detaliata si dincolo de text.

In proiectarea demersului de evaluare a intelegerii lecturii prin tehnica intre-
bérilor vom tine cont de cele trei niveluri de intelegere a unui text literar descrise
de cercetatoarea E. Calaque (1989) si care se suprapun pe etapele modelului
stadial de lectura plurala:

1. Intelegerea imediata, care este nivelul cel mai simplu de percepere a datelor/

informatiilor/evenimentelor furnizate, explicate sau descrise intr-un text.

2. Intelegerea detaliati (logica) presupune reperarea unor detalii si informatii
din text, punerea lor in relatie in vederea construirii sensului textului dat.
Aceste sarcini cer infelegerea, punerea in relatie si tratarea fiecarei infor-
matii furnizate in text.

3. Inelegerea finala se referd la sensul global al textului citit si implica tratarea
in profunzime a intelesului unui text. La aceastd etapa lectorul trebuie sa
aibd capacitatea de a suplini lacunele si de a adduga ceea ce lipseste in text.

Dialogul euristic sau tehnica intrebarilor reprezinta modalitatea cea mai simpla
de comunicare si de verificare a intelegerii unui text, prin intermediul céruia pot
fi primite si transmise informatii, idei, opinii si sentimente in legiturd cu textul
citit. Dialogul elevilor in baza textului lecturat nu inseamna numai un schimb de
idei si sentimente, el mai »permite tatonarea comprehensiunii, cunoasterea inter-
locutorului si cunoasterea modului in care s-a petrecut infelegerea, aprofundarea
subiectului de reflectie” (A. Panfil).

Tehnica intrebérilor poate fi utilizatd chiar la etapa pre-lecturii, care este
momentul proiectiei intiale a sensului unui text: imediat dupa lectura titlului
textului, profesorul poate interoga elevii prin intrebéri de tipul: Ce ganduri vi
sugereaza titlul dat? Despre ce credefi cd va fi textul? Ce asteptdri aveti vizavi de
acest text? Etc. Sau: dacd mergem pe modelul propus de T. Erica, la etapa intalnirii
cu paratextul, se poate solicita observarea de citre elevi a unor elemente insoti-
toare, cum ar fi: Ce vd sugereazd subtitlul? Ce imagini are textul imaginea? Ce vd
spun cuvintele date in subsolul paginii? Etc.

Asa cum textul narativ este considerat o re-prezentare a unei/unor actiuni, iar
actiunea poate fi definita prin ceea ce savarseste/face cineva, verificarea nivelului
de intelegere a textului, dupd lectura propriu-zisd, poate fi masuratd printr-un
sistem de intrebdri care sd vizeze circumscrierea actiunii: Ce se sdvdrseste? De catre
cine? De ce? Impreund cu cine si/sau impotriva cui? Cum? Etc.
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Simple la prima vedere, aceste intrebari tintesc intelegerea de catre elevi a acti-
unii ca ,,0 retea conceptuald” ce include agentul actiunii, scopul pentru care este
realizatd, motivele din care se face si circumstantele realizarii, de aceea ele sunt
considerate fundamentale pentru intelegerea imediatd a textului si, totodata, ca
puncte de plecare pentru realizarea etapelor urmatoare de intelegere - finala si
dincolo de text.

Intrebarile pentru verificarea intelegerii aprofundate a lecturii sau a re-lecturii
pot viza succesiunea intdmplarilor sau evenimentelor descrise in text, timpul si
spatiul in care se produc acestea, personajele antrenate in actiune etc. La aceasta
etapd, evaluarea intelegerii poate fi organizatd in jurul urmétoarelor intrebari:
Care sunt principalele intdmpldri sau evenimente produse in text? In ce ordine sunt
ele prezentate? Ce personaje sint antrenate in actiune? Care este timpul si spatiul in
care se desfdasoard evenimentele? Etc.

Aceste intrebari vor servi drept baza pentru activititile de rezumare sau de
povestire a textului, precum si pentru cunoasterea si intelegerea unor concepte
teoretice: cel de structurd narativd minimald a unui text: stare initiald, eveniment
declansator, complicatie, rezolvare, finalul actiunii sau cel de momentele subiectului:
expozitiune, intrigd, desfasurarea actiunii, punctul culminant si deznodamant.

La stadiul post-lectural, profesorul va relua dialogul euristic asupra intelegerii
textului, insa prin intrebari de intelegere finala. De exemplu: Care este mesajul
final al textului? In ce mdsurd textul a raspuns asteptdrilor voastre initiale? Ce senti-
mente v-a provocat lectura textului? Etc. De asemenea, pot fi formulate si intrebari
parvenite dinspre ,,polisemantismul operei” (A. Panfil), localizat de autoare ,,nu
in plinurile textului, ci in blancurile si in zonele de indeterminare ale acestuia”
cum ar fi: Ce asteptdri ati avut vizavi de acest text? Ce n-a spus in mod direct textul?
Ce poate fi subinteles? Etc.

Important este ca rolul profesorului si intrebarile formulate in cadrul dialo-
gului euristic sé fie concepute in viziune modernd, care presupune urmatoarele:

- profesorul vorbeste cat mai putin posibil;

— profesorul doar faciliteazd si structureaza discutia;

- majoritatea intrebarilor sint puse de elevi;

- majoritatea intrebarilor sint intrebari problematizate;

- feedback-ul se dd dupa consultarea opiniilor celorlalti elevi.

Itinerarul de lecturi. In cadrul orei de curs, intelegerea unui text se constru-
ieste atit prin lectura individuala, cat si prin interactiunea dintre elevi. In aceasta
viziune, reactiile imediate ale elevilor si comentariile lor pe marginea textului citit
sunt considerate de E. Calaque [1] drept date semnificative pentru evaluator, ca,
de altfel, si itinerarul de lecturd realizat in mod individual de fiecare elev.

Demersul de elaborare a itinerarului de lectura (termenul este preluat de la
E. Calaque) vizeaza construirea personald de citre elev a sensului unui text, fara
vreo interventie din exterior. In acest mod se poate observa capacitatea elevului
de a elabora el insusi o reprezentare mentald coerenta asupra textului. Itinerarul
de lecturd parcurs de elev si comentariul pe care il face acesta asupra drumului
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parcurs in elaborarea sensului sunt datele observabile care evidentiaza calitatea,
dar si singularitatea acestei reprezentari.

Itinerarul de lecturd se elaboreaza in mod individual de citre fiecare elev,
la solicitarea profesorului, care rolul de moderator si facilitator al activitatii de
evaluare. Pentru a aplica tehnica respectiva, profesorul isi pregiteste din timp
douad instrumente de lucru: 1. Textul de citit (copii conform numarului de elevi
din clasa) si 2. Un set de sarcini de lucru, repartizate pe etapele consacrate ale
procesului lecturii. Schema de mai jos exemplifica etapele de lucru in cadrul unui

itinerar de lectura.

1. Prima lectura
Cititi textul o data, fira a nota sau
sublinia ceva.

1. Elevul citeste si isi construieste prima imagine
mentald, de ansamblu, despre text. Aceasta etapa
corespunde unei lecturi fluide, orientate spre per-
ceptia de ansamblu a textului.

2. Lectura a doua

Cititi textul a doua oard, subliniind
ce vi se pare mai important, esential.
Retineti, elementele subliniate (cu-
vinte, propozitii, fraze) trebuie sa se
inlantuie pentru a forma un text mai
scurt, dar coerent.

2. Punerea la punct a primei impresii.

Ilevul obtine o reprezentare mai complexd, mai
structurata decat prima. Lectorul ierarhizeazi ele-
mentele constitutive ale textului, prin selectiona-
rea si organizarea a ceea ce este esnfial pentru el.

3. Analiza individuala a lecturii
Expuneti oral sau in scris ce v-a ghi-
dat sa faceti anume acest itinerar de
lectura.

3. Elevul/lectorul verbalizeazd comprehensiunea
individuald a textului. Este o etapa de analiza re-
flexivi a itinerarului de lectura parcurs de fiecare
elev in parte si vizeaza explicitarea de citre lector
a reprezentarii sale despre text.

4. Etapa confruntarii lecturilor
individuale

Comparati itinerarul vostru de lec-
tura cu cel al colegei/colegului.

Este o etapa de discutii si negocieri asupra intele-
gerii sensului textului citit, care permite fiecarui
elev sa-si evalueze lectura personald, confrun-
tind-o cu a celorlalti elevi. Etapa vizeaza impli-
carea lectorului in procesul de argumentare si de
justificare a itinerarului de lectura parcurs, schim-
bul de experientd cu alii, actiuni care, eventual,
pot conduce la modificarea intelegerii initiale a
sensului global al textului.

5. Validarea reprezentarii despre
text

Reveniti la ceea ce ati subliniat in
text si elaborati un itinerar final de
lectura.

Raportandu-se la altii si la modul in care acestia
au inteles textul, elevul/lectorul isi pune la punct,
comprehensiunea personala a textului si elaborea-
zd varianta de intelegere finala a textului.

Itinerarul de lectura parcurs de fiecare elev si comentariul personal ficut de
acesta la fiecare etapa de lucru constituie datele observabile referitoare la calitatea
dar sila singularitatea actului lecturii, care pot fi monitorizate si evaluate formativ.
Acest demers didactic vizeaza analiza calitativa a intelegerii individuale a lecturii,
raportarea la modul de intelegere al altora si elaborarea intelegerii finale, care este
una valida pentru toti.
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Autoevaluarea. Pentru ca evaluarea lecturii sa fie resimtita si de catre elevi ca
avand un efect formativ, este necesar si util ca profesorii sd exerseze dezvoltarea
capacititii acestora de a se autoevalua. Insi pentru ca elevii s se poata autoaprecia
corect, ei trebuie mai intéi sd cunoascé cerintele fatd de ei in procesul lecturii, in
cazul standardele lecturii si criteriile de evaluare a competentei de lectura.

Cunoasterea de cétre elevi a standardelor lecturii este astdzi mai problematica,
dat fiind faptul ca acestea, din pacate, incd nu au devenit un document public,
elaborat si pe intelesul elevilor. Dar criteriile pe care le utilizeazd profesorul in
evaluarea procesului lecturii pot deveni un instrument de lucru si al elevului,
prin care acesta sd-si masoare-aprecieze competenta de lecturad si sa-si poata regla
propria invatare.

Cand se pune problema evaludrii competentei de lectura literara, M. Frumholz
recomanda utilizarea urmatoarelor trei criterii de baza de evaluare:

1. Criteriul ,vitezei de lectura”;

2. Criteriul ,comprehensiunii textului lecturat”;

3. Criteriul ,calitdtii decodajului”

Cunoasterea de catre elev a standardelor si criteriilor de evaluare este un lucru
foarte util pentru dezvoltarea capacitatii sale de autoevaluare. Totusi, aflat intr-o
situatie concretd de autoevaluare a propriei invétari, elevul are nevoie de niste
puncte de referinta mult mai concrete, care sa-i arate exact ce si cdt trebuie sa stie/
sa poatd face la un anumit moment al invétarii, care sd-1 ajute sa constientizeze
progresele si achizitiile facute in acest proces, dar si lacunele sale si, respectiv,
nevoile de perfectionare sau ceea ce mai trebuie de realizat.

Din perspectiva instruirii si evaludrii autentice, elevul trebuie privit nu doar ca
subiect al propriei formadri, dar si ca subiect activ al evaluarii pedagogice, de aceea
el trebuie implicat in procesul evaluarii, iar datoria profesorului este de a-i oferi
elevului cat mai des aceste oportunitati de implicare in actul de evaluare.

Metoda autoevaludrii este cea mai adecvatd scopului de implicare activad a
elevului in actiunea de evaluare, intrucat predispune la autoanalizd si reflectie
asupra propriei formari, precum si luarea unei decizii personale in acest sens,
dar si in vederea inscrierii actului integrat de predare-invatare-evaluare intr-un
demers interactiv. Tehnica de evaluare adecvata aplicdrii acestei metode o consti-
tuie testul de autoevaluare, iar instrumentul de evaluare potrivit este lista de control
sau check list.

Iata un exemplu de construire a unei liste de control pentru elevi, ce vizeaza
autoevaluarea competentei de lecturd. Lista include principalii indicatori de
performantd necesar de atins de catre elev in cazul studierii textelor literare de tip
narativ, care sunt predominante in clasele gimnaziale:

Eu sunt capabil: Da | Nu
1. sd citesc cu atentie un text narativ

2. sé determin locul si timpul actiunii in text
3. sé evidentiez etapele desfasurarii aciunii
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. sa deosebesc personajele principale de cele secundare

. sé explic din context cuvintele neintelese
. sa gdsesc in text cuvinte cu sens figurat

. sé identific o descriere

. sa impart textul in fragmente
. sé fac planul textului
10. si redau pe scurt continutul textului

O |0 ||\ ||

Desi pare asemandtoare cu fisa de observare a profesorului, lista de control se
deosebeste de prima prin faptul cd aceasta este, in primul rand, un instrument de
autoevaluare al elevului, prin care el isi poate masura-aprecia propriul nivel de
stapinire a competentei de lectura a textului narativ, chiar dacd, prin intermediul
listei date, se poate constata doar prezenta sau absenta unui indicator concret de
competentd, fard a se emite o judecata de valoare oricat de simpla.

Mai mult, prin informatiile pe care le furnizeaza, metoda autoevaluarii, testul
de autoevaluare si lista de control elaboratd in acest sens pot avea un rol esential in
intregirea imaginii de sine a elevului si pe care acesta o poate raporta la judecata
de valoare pe care o emite profesorul.
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Capitoul IV. DEZVOLTAREA
COMPETENTELOR DE COMUNICARE
ALE ELEVILOR PRIN PROCESUL
DE COMUNICARE PEDAGOGICA

Orice proiect de formare se reduce la o actiune de ajustare a mediului vizand
modelarea conduitelor umane, sustine Ph. Meirieu, scoala institutionalizeazi
acestd vointd de schimbare a comportamentului, utilizind in acest scop comu-
nicarea pedagogica, acest univers al discursurilor (multi)disciplinare, care este
vazuta astdzi tot mai mult ca o comuniune a elementelor cognitiv-afective, prin care
se transmite informatia, se inspird increderea, se induce o emotie sau se da la
iveald un comportament.

Or, dupa cum afirma profesorul Ioan Cerghit, anume ,institutia de invata-
mant constituie locul unde se invata comunicarea; unde se deprinde si se perfec-
tioneazd comunicarea; unde se elaboreaza (creeaza) comunicare; unde se educa
(cultivd) comunicarea. Aici, comunicarea are semnificatia unei valori umane si
sociale, motiv pentru care educarea comunicarii constituie un scop in sine, un
obiectiv major al invdtamantului, la care toate disciplinele trebuie sd-si aducd
propria contributie”?

In aceasta viziune, comunicarea pedagogica reprezintd nu doar un principiu
axiomatic al activitatii educationale, ci mecanismul insusi prin care se realizeaza
actiunea educativa de formare a personalitatii in devenire, prin urmare, acest
mecanism poate si trebuie utilizat cu maxima eficienta, astfel incat sa conduca sila
dezvoltarea competentelor de comunicare ale prescolarului, elevului, studentului
etc., dacd procesul de comunicare este construit in sens curricular, se realizeaza
dupa cerintele psihopedagogice actuale si, mai ales, intr-un limbaj literar consi-
derat primul insemn al identitatii profesionale a cadrului didactic, cartea de vizitd
a fiecdrui profesor competent.

4.1. FORMAREA PROFESIONALA A CADRELOR DIDACTICE
PENTRU COMUNICAREA PEDAGOGICA

Titlul acestui subcapitol ar trebui inteles ca un indemn sau o sugestie adre-
satd celor doud instante sau niveluri de formare profesionald a cadrelor didactice:
formarea initiala, realizatd prin colegiile pedagogice si universitatile cu profil peda-
gogic, pe de o parte, si formarea continud realizata prin institutiile/departamentele
de instruire/formare continua, pe de alta parte. Consideram ca ambele instante ar
trebui sa acorde mai multd atentie pregitirii invétatorilor si profesorilor pentru
noua lor identitate profesionald — cea de formatori — formatori de constiinte, forma-
tori de atitudini, formatori de competente, formatori de caractere etc.

Aceastd noud identitate profesionald a cadrului didactic s-a conturat in contextul
pedagogiei postmoderne, care promoveaza paradigma curriculumului centrat pe
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invatarea inter- si transdisciplinard si pe formarea de competente-cheie (scolare/
profesionale), invatarea centrata pe competente fiind consideratd ,una dintre
miscdrile cele mai semnificative din teoria si practica educationala din ultimii ani,
manifesta in mai multe domenii: educatia formala prin scoald, formarea perso-
nalului didactic, formarea profesionald etc” (cf. L. Ciolan, 2008, p. 143). In acest
context, formatorul nu doar transmite cunostinte, ci mai ales formeaza abilitati,
atitudini si comportamente, intre care si cele de comunicare corecta.

Iar indemnul vine dupa ce ani la rdnd am observat, mai intai in calitate de
inspector scolar, mai apoi in cadrul examenelor de masterat, de sustinere a tezelor
de licentd si de atestare la grad, modul cum comunica, cum isi tin discursul, cum
formuleazd o intrebare sau cum argumenteaza o idee, in general, cum vorbesc/
se exprima oral si in scris pedagogii proaspat formati sau cei cu vechime care vin la
cursurile de masterat si de formare continud, cum aceste persoane cu studii supe-
rioare, nu-si pot satisface la nivelul cuvenit necesititile de comunicare. Gandin-
du-ne la faptul cat de putin am invétat cu totii despre comunicare, in general, si
despre comunicarea pedagogicd, in special la facultate, dar si dupa terminarea
acesteia, nici nu ar trebui s ne mai mire aceasti constatare.

De aici si presupozitia ca, la nivelul formadrii initiale si continue, ar exista
o anumita insuficientd de ordin teoretic si metodologic atat in ceea ce priveste
formarea cadrelor didactice pentru stapanirea competentei de comunicare, in
general, si a celei de comunicare didactica, in particular, pe care o consideram
una cu puternic impact asupra formarii competentei de comuncare a elevilor si
asupra eficientizarii procesului educational, in mod special.

In tratarea acestui subiect, vom porni de la axioma ca orice specialist trebuie
sa fie bine pregitit pentru domeniul in care urmeaza sé activeze, sa stipaneasca pe
deplin modul de comunicare si limbajul specialitdtii sale, precum si mecanismele,
metodele si instrumentele de lucru pe care va trebui sa le aplice in activitatea sa.
In cazul profesiei de pedagog, comunicarea didacticd reprezinta un principiu axio-
matic al activitatii de predare-invatare-evaluare, dar si mecanismul de baza prin
care se realizeaza aceastd activitate.

Examinata prin prisma teoriei comunicarii i in raport cu comunicarea umana,
in general, comunicarea didacticd are anumite specificitati:

o comunicarea didacticd reprezintd un transfer de informatii prin interme-
diul unui mesaj educational elaborat de profesor si capabil sd provoace o
reactie formativa la nivelul elevului, care este evaluabild in termeni de cone-
Xiune inversa externa sau interna;

« comunicarea didactica se realizeaza intre partenerii actului didactic: profe-
sorul, pe de o parte, si elevii, pe de altd parte, si are drept scop comunicarea
eficientd a mesajului educational in scopul eficientizarii actului de invatare;

« intre cei doi poli ai comunicarii didactice se interpune «canalul» sau calea
de comunicare, pe traseul caruia pot interveni perturbatii diferite: supra-
punere de sunete, neintelegerea unor cuvinte, reverberatia salii de clasa,
zgomote, vocea slabd etc., care pot provoca pierderi de informatii.
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Elementele structurale ale comunicarii didactice sunt: (1) emitatorul (profe-
sorul); (2) receptorul (elevul, clasa de elevi); (3) repertoriul emitatorului = ansam-
blul cunostintelor, notiunilor, priceperilor, deprinderilor, experientei etc. de care
dispune profesorul si cu care se angajeaza in actul predarii; (4) repertoriul recep-
torului (elevului) = ansamblul cunostintelor, notiunilor, priceperilor, deprinde-
rilor, experientei etc. de care dispune elevul; nivelul dezvoltarii psihice si fizice cu
care acesta se angajeaza in actul invatarii.

Cunoagsterea esentfei si a caracteristicilor comunicérii didactice este foarte
importantd pentru orice pedagog care doreste sa fie bine pregatit pentru realizarea
actului de comunicare educationald, sa cunoasci cerintele fatd de aceastd activitate,
regulile ce trebuie avute in vedere la structurarea mesajului educational, pentru ca
numai astfel invatatorul/profesorul va sti sd comunice mai bine si mai eficient cu
elevii, cu adolescenti, in mod special, dar si cu parintii acestora, precum si la nivel
interpersonal. Astfel, prin efectele activitatii lor de comunicare didactica eficientd,
pedagogii pot sa produca puternice reverberatii comportamentale si educative nu
doar asupra conduitei verbale a elevilor, ci si a tuturor membrilor oricarei comu-
nitatii de invétare, implicit si a societatii, in general. Atunci, probabil, am putea
vorbi despre scoala ca despre o ,,cetate educativa’, cu un mediu ,,care educa si in
care se educd”. Prin urmare, un profesor ce demonstreaza abilita{i de comunicare
eficientd, va reusi sa formeze si elevilor sdi competente de comunicare.

In contextul abordirii instruirii in bazi de competente-cheie, care vizeaza
expres inzestrarea, prin procesul de formare pedagogica, a elevilor cu un sistem
de competente necesare in viata, se impune cu necesitate examinarea, din aceeasi
perspectivd, a activitatii de formare-dezvoltare a competentelor profesionale ale
cadrelor didactice, activitate ce se desfdsoara in cadrul institutiilor de formare
initiald si continua cu profil pedagogic si pe care o vedem ca o preconditie a asigu-
rarii scolii cu invatatori/profesori bine pregatiti, competenti si eficienti la locul lor
de muncd, ei insisi trebuind s fie inzestrati, pana la inceputul carierei, cu toate
competentele necesare in profesia datd, intre care si competenta de comunicare
didactica.

Ne aflim in momentul cand dezbaterea in jurul problemei definirii, identifi-
carii si operationalizarii competentelor-cheie in procesul de invataimant incd nu
s-a incheiat, totusi, cele 8 competente-cheie stabilite la nivel european ca nece-
sare de format pe parcursul scolaritatii obligatorii in vederea dezvoltarii lor pe
parcursul intregii vieti au fost adoptate de sistemele de invatdmant, intre care si
cel din R. Moldova, ca directii prioritare de dezvoltare a curriculumului scolar.

La fel, continua si dezbaterea in jurul profilului de competente necesare cadrului
didactic pentru implementarea conceptului de instruire in baza de competente.
Or, plecand de la realitatea practicii educationale, desfasurate la cele doua nivele
de formare - scolara si universitard, credem ca incéd nu se poate vorbi de o intele-
gere, asumare si abordare unitard a conceptului respectiv, dupa cum nu se poate
afirma ca aceasta abordare a devenit o realitate efectiva in intregul sistem de
invatamant din R. Moldova. Iar ipoteza de la care pornim in dezvoltarea acestui
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subiect este: competenta de comunicare didactica eficienta si corecta trebuie sa
faca parte din profilul de competente profesionale ale cadrului didactic, pentru ca
o comunicare didacticd eficientd, realizatd intr-un limbaj literar/corect si coerent,
poate influenta benefic nu doar asimilarea continuturilor instruirii transmise prin
diferite discipline de studiu, ci si activitatea globald de formare a competentei
de comunicare a elevului, implicit si a vorbitorului cult in spatiul educational al
R. Moldova.

Acum un deceniu, la nivel international, intr-un raport UNESCO (2008), a fost
recunoscut faptul cd formarea traditionala nu-i mai inzestreaza pe viitorii peda-
gogi cu toate competentele solicitate de paradigma curriculard avand ca prioritate
finalitdtile educatiei proiectate conform cerintelor societatii postmoderne, care
este recunoscuta actualmente sub denumirea de abordare a instruirii in bazd de
competente (approche par competences - APC), aceasta fiind consideratd cea mai
adecvata abordare pedagogica a activitatii de predare-invatare in vederea prega-
tirii tinerilor pentru viata, dupa ce Parlamentul European, prin Recomandarea
L 394/13 (din 30.12.2006, Official Journal of the EU) a stabilit cele 8 competen-
te-cheie necesare fiecdrui individ european, menite sd-i asigure ,,adaptarea flexi-
bila la o lume in rapida schimbare si profunda interconectare”.

De mentionat, cele 8 competente-cheie europene au fost formulate din perspec-
tiva conceptiei educatiei permanente/pe tot parcursul vietii, competentele-cheie
scolare urmand sa stea la baza formarii si dezvoltérii competentelor profesionale.
Altfel spus, competenta-cheie de comunicare formatd la nivelul invatamantului
secundar trebuie dezvoltata la nivel universitar, in special, in cazul universita-
tilor cu profil pedagogic, or, calitatea sistemului educational presupune, dincolo
de curriculum si legi, existenta unor profesori calificati, care sd fie nu doar buni
specialisti intr-un anume domeniu al educatiei, ci sa stie si comunice corect si
eficient cu elevii, sa fie capabili sd isi asume decizii cu privire la metodele didactice
utilizate, continuturile predate, formele de organizare a copiilor etc.

La momentul respectiv, invatamantul preuniversitar din Republica Moldova,
facuse deja un efort de sincronizare curriculard cu politicile europene in dome-
niul educatiei si formarii, prin adoptarea modului de abordare a instruirii in acord
cu recomandarea europeand, adica APC, astfel asumandu-si, prin Codul Educa-
tiei (2008), asigurarea formarii sistemului de competente-cheie stabilite la nivel
european, pe care le-a transpus apoi in curriculumul scolar ca directii prioritare
de formare-dezvoltare pedagogicd a personalitatii elevului.

La nivel insa de curriculum universitar, pe plan national, aceasta sincroni-
zare, in opinia noastrd inca nu s-a produs sau, cu unele exceptii, s-a produs mult
mai tarziu, de aceea problema privind ruptura sau lipsa de concordanta dintre
formarea initiala/pregatirea pedagogilor pentru abordarea APC si realitatea prac-
ticii educationale in invdtamantul preuniversitar, trebuie sd recunoastem, este
actuala si astdzi, chiar dacéd de la adoptarea modelului educational orientat spre
formarea sistemului de competente-cheie au trecut mai bine de 10 ani. Acest fapt
este recunoscut de chiar tinerii pedagogi incadrati recent in procesul educati-
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onal, care sustin cd nu se simt pregatiti bine nu doar pentru formarea sistemului
de competente-cheie, ci si pentru multe alte nevoi profesionale (cum ar fi, de
exemplu, comunicarea cu elevii, evaluarea performantelor scolare etc.).

Pe de altd parte, dacd analizam documentele de politici educationale, elaborate
la nivel de formare profesionala initiald/continud a cadrelor didactice si imple-
mentate la nivel de proces de invatamant, in special curricula sau programele de
formare, ne dim seama ca exista atat dezacorduri cat si contradictii intre acestea,
dupd cum nu existad vreo strategie clard sau un plan de actiuni privind corelarea
educatiei si formarii initiale in ceea ce priveste implementarea competente-
lor-cheie.

Prin urmare, este nevoie de o articulare/armonizare a abordarilor pedagogice
privind educatia si formarea din perspectiva APC, in vederea racorddrii acestora
la contextul exigent al calitdtii actului educational si la paradigma curriculara de
formare a competentelor-cheie necesare persoanei in societatea postmodernd,
astfel incat ajustarea pregatirii initiale a cadrelor didactice pentru implementarea
conceptului de instruire in bazd de competente-cheie sa se produca sincronizat la
toate nivelurile procesului de invatdmant, iar cea mai eficienta cale de implemen-
tare a acestei abordari in practica educationala ar fi pregdtirea strategica a cadrelor
didactice in acest scop, inclusiv pregatirea lor pentru comunicarea didactica efici-
entd, vazutd de noi ca un factor determinant in obtinerea rezultatelor scolare
performante prin procesul de invidtamant.

La nivel de politici curriculare, abordarea APC figureaza ca premisa pentru
conceptualizarea curriculumului scolar/universitar, la fel, formarea initiala a
cadrelor didactice prevede ca obiectiv formarea competentei de comunicare
didactica (cf. S. Cristea, V1. Paslaru, L. Papuc, L. Sadovei s.a.), insd analiza modu-
rilor de proiectare curriculara a educatiei si formarii la cele doud niveluri ale inva-
tdmantului, preuniversitar si universitar, demonstreazd ca acestea sunt orientate
diferit: or dacé prin curriculumul scolar activitatea pedagogica de formare-dez-
voltare a personalitatii elevului este circumscrisa abordarii APC incé din 2010,
cand in curriculum au si fost stipulate clar finalitatile/competentele scolare cu
care trebuie sa fie inzestrat elevul pana la finalul perioadei de scolaritate, atunci
in ceea ce priveste activitatea de formare profesionald initiald a cadrelor didac-
tice, reiesind din finalitatile proiectate prin curriculumul universitar, aceasta mai
ramane tributard vechii paradigme de formare, centrata mai mult pe achizitio-
narea de cunostinte, ceea ce vine in contradictie cu standardele de competenta
elaborate recent pentru cadrele didactice, precum si cu orientdrile curriculumului
scolar privind proiectarea si realizarea procesului educational.

Astfel, la o examinare atentd a curriculumului universitar elaborat pentru
predarea disciplinelor scolare (didactica istoriei, didactica chimiei, didactica
matematicii etc.) elaborat in 2011, observim cd acestea nu mentioneazd abor-
darea APC ca premisd pentru conceptualizare, deci nici nu o valorifica, chiar
dacd in cadrul conceptual al acestora este subliniat faptul ca ,,finalitdtile de studiu
ale disciplinei sunt exprimate in termeni de competente”. Am cautat in curricula
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respective stipularea acestor finalitdti de studiu, dar, la modul concret, le-am gasit
doar intr-un singur curriculum - cel elaborat pentru didactica limbii si literaturii
romane (autori T. Cartaleanu, O. Cosovan), unde sunt prezentate clar competen-
tele generice si competentele specifice ale formarii profesionale la disciplina data.

In ceea ce priveste competenta de comunicare didactica trebuie de subliniat
faptul cd in literatura de specialitate existd numeroase studii privind semnificatia
si implicatiile psihopedagogice ale comunicarii didactice (C. Cucos), conceperea
comunicdrii ca interventie educativa (C. Salavastru), caracteristicile si impactul
comunicarii didactice asupra formabililor (L. Iacob, L. Soitu, L. Sadovei), rolul
limbajului in dezvoltarea lingvistica a copilului (T. Slama-Cazacu, N. Vicol),
particularitatile comunicdrii interpersonale la diferite varste scolare (G. Albu) s.a.,
in care sunt evidentiate principiile pe care trebuie sd se intemeieze comunicarea
didactica, caracteristicile de baza ale acesteia, intre care:

(1) Comunicarea didacticd trebuie sd vizeze cu precddere realizarea unor obiec-
tive educationale si nu doar dimensiunea cognitiva a acestora, ci si cea afec-
tiv-motivationald;

(2) Continutul mesajului transmis prin intermediul comunicarii didactice
trebuie structurat conform logicii pedagogice a stiintei/disciplinei predate;

(3) Comunicarea didacticd are caracter directionat, de ghidare, de dirijare, in
functie de obiectivele stabilite: aceasta se face prin ordinea de prezentare
a cunostintelor, evidentierea cuvintelor-cheie, prin instructiunile oferite,
modul de formulare si de ordonare a intrebdrilor etc.;

(4) Comunicarea didacticé are un pronuntat caracter explicativ, deci trebuie sa
vizeze prioritar intelegerea de citre elevi a mesajului educational transmis;

(5) Discursul didactic trebuie sa fie unul programat, avand in vedere domeniul
competentei necesare de format (care este dedusa din curriculumul scolar,
planul de lectie);

(6) Rolul activ al profesorului in selectarea si organizarea confinuturilor:
acesta actioneazd ca un facilitator al invatarii, accesibilizand, organizand si
personalizdnd continuturile in functie de destinatar si de cadrul in care se
transmit;

(7) Discursul didactic comportd o nota evaluativi si autoevaluativd in egala
masurd pentru educat si educator; Etc. [Frunza].

Din aceste caracteristici se pot desprinde usor un sistem de cerinte imperative
necesare de avut in vedere la proiectarea curriculara a comunicarii didactice, care
trebuie structurata pe toate dimensiunile de realizare a acesteia, dat fiind ca doar
luate impreund aceste cerinte vizeazd formarea competentei cadrului didactic de
a realiza o comunicare eficienta, armonizatd la cerintele paradigmei curriculare
si a modelului cultural de dezvoltare a educatiei, precum si cu teoriile invétarii
constructiviste, dar si cu cerinfele actuale fatd de proiectarea si realizarea acesteia.

Cu toate acestea, constatdm ca in literatura de specialitate nu prea exista abor-
dari strategice ale activittii de formare pedagogicd cadrelor de educatori/invata-
tori / profesori pentru domeniul de competenta comunicarea didacticd, exceptie
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facand cateva lucrdri semnate de autori precum: T. Slama-Cazacu - Comunicare
si educatie. Necesitatea unei educdri continue a comunicdrii, in Psiholingvistica, o
stiingd a comunicdrii (1999), T. Callo - O pedagogie a integralitdtii. Teorie si prac-
ticd (2007), A. Botan-Ohrimenco - Formarea initiald a studentilor pedagogi pentru
discursul didactic (2018). Respectiv, si programele de formare initiald si continua
a cadrelor didactice acordd si mai putina atentie problemei date, in consecintd,
pregitirea strategica a formatorilor pentru a realiza o comunicare didactica efici-
enta ramane o problema deschisa.

Pe de alta parte, competentele-cheie necesare de format prin educatia scolara
si cea universitard, care au fost gandite din perspectiva educatiei permanente/pe
tot parcursul vietii, nu ar trebui privite in izolare, ci ca un construct complex, in
continud formare si dezvoltare, cu multe relationari si intrepatrunderi articulate
la disciplinele de invatdmant si consonante cu cerintele pietei muncii si a socie-
tatii contemporane. Din acest punct de vedere, instruirea in baza de competente
si conceptul de competente-cheie transpus actualmente in curriculumul scolar
elaborat pentru toate disciplinele de invatamant ar trebui vazute ca elemente
generator si pentru dezvoltarea curriculumului universitar si luat ca bazd in
dezvoltarea cursurilor de formare initiald si continua a cadrelor didactice. Astfel,
competenta profesionald comunicarea didactica ar fi adusa.

Totodatd, la nivelul formadrii profesionale initiale, in corespundere cu noile
exigente si standardele elaborate pentru cadrele didactice, ar trebui reactuali-
zate finalitdtile formarii profesionale pe fiecare ciclu de invatamant, astfel incat
sa se contureze neapdrat un profil de competente cu care s fie inzestrat cadrul
didactic pe parcursul formarii sale profesionale si in care competenta de comuni-
care didacticd eficienta sa figureze neaparat pe prima pozitie, fiind o competenta
profesionala de baza.

Totusi, cat de mult orienteazd competentele-cheie, care, subliniem, au fost
gandite in perspectiva educatiei permanente/pe tot parcursul vietii, dezvoltarea
propriu-zisa de curriculum sau programe, fie aceasta la nivel scolar sau univer-
sitar? In ce misura standardele profesionale ale cadrului didactic elaborate recent
(2018) contureaza ele insele un anume profil de competente-cheie profesionale
necesare acestuia? Cum ar trebui conectata aceasta abordare la cele doua niveluri
ale formarii pedagogice (initiald si continud)? Vor putea oare profesorii formati/
pregititi in continuare monodisciplinar s predea in cheie transversala, asa cum
o cere APC?

Trebuie sa recunoastem ca o viziune de ansamblu, la nivel de sistem, despre
cum sa fie abordate unitar si integrate in practice educationala/de formare peda-
gogicd deocamdata nu exista. Dacd citim insd cu atentie documentele europene
privind formarea de competente-cheie, dar si lucrarile elaborate pe aceastd tema
la nivel national, trebuie sd intelegem ca noua paradigma educationald solicita
expres punerea activitatii de formare, implicit si a celei de predare-invatare-eva-
luare scolard intr-o cheie transversala si orienteaza cadrele didactice spre o abor-
dare constructivista a procesului invatarii.
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Plecand de la aceste intrebari si situatii contradictorii, pe de o parte, intre
educatie si formare, pe de altd parte, intre abordarea monodisciplinara si cea
transversala/transdisciplinara a invatarii, consideram cd este momentul ca, in
sfarsit, schimbarea de paradigma in ceea ce priveste proiectarea curriculara s se
produca si la nivelul formarii, astfel incat abordarea APC sau formarea in baza
de competente sd devind operationald, in primul rand, la nivel de formare profe-
sionala a cadrelor didactice (initiald si continua), care trebuie sa asigure prega-
tirea corespunzatoare a acestora pentru implementarea noii paradigme la nivelul
procesului de invatamant.

Or, daca scoala isi propune sa formeze competente-cheie, atunci si cadrele
didactice, prin formarea profesionala initiald si continua, trebuie sa fie pregitite
tot in aceasta perspectivd, caci numai astfel poate fi inlaturata discordanta consta-
tata astazi la nivelul practicilor de formare la nivel preuniversitar si universitar si
asiguratd implementarea cu succes a noii abordari in procesul integral de invata-
mant, adica pe toata integrale educatiei si formarii.

Asadar, avem o problemd legata de divergentele de abordare pedagogica a
educatiei si, respectiv, a pregitirii cadrelor didactice prin programele de formare,
iar ca o solutie de rezolvare a acestei probleme sugeram necesitatea elabordrii unui
nou curriculum universitar pentru formarea initiala a cadrelor didactice, care sd
fie centrat expres pe formarea de competente profesionale cu adevarat necesare
cadrului didactic in vederea consoliddrii nivelului sau de pregitire teoretica si
metodologica pentru exercitarea profesiei pentru care se formeaza si care sd stipu-
leze clar finalitatile formarii, adica ce competente profesionale sunt formate in
procesul de pregitire a cadrelor didactice, pentru ca acestea sd poata implementa
noul model de abordare metodologicé a instruirii scolare — formarea-dezvoltarea
prin procesul de invdtamant a competentelor-cheie.

In mod special, ar trebui reexaminat, in opinia noastra, modul cum, prin curri-
culumul universitar predat, este proiectatd si asiguratd formarea la viitorii peda-
gogi a culturii pedagogice aprofundatd metodologic, realizabild, asa cum evidentiaza
S. Cristea, prin aprofundarea teoriilor generale grupate pe: a) niveluri si trepte de
invatdmant (pedagogia invatamantului prescolar, primar, general etc.); b) actiuni
subordonate activititii de instruire (teoria comunicarii didactice; teoriile inva-
tarii; teoria evaluarii); ¢) domenii ale educatiei/instruirii cercetate interdisciplinar
(psihologia educatiei, sociologia educatiei, managementul educatiei etc.).

De asemenea, trebuie asigurata si formarea la viitorii pedagogi a culturii peda-
gogice aplicate, realizabila prin: a) didacticile particulare, proiectate pe discipline si
trepte de invatamant, de exemplu: didactica matematicii in invatamantul primar,
didactica matematicii in invatamantul gimnazial etc.; didactica istoriei in invata-
mantul gimnazial, didactica istoriei in invatdmantul liceal etc.; b) practica peda-
gogicd de observatie, de realizare la: disciplina de specialitate (matematica, istorie
etc.); activitati educative de tip formal (ora de dirigentie, activitate de orientare
scolard si profesionald) si nonformal (cercuri de specialitate/dezbateri, consultatii
individuale si de grup etc.) [S.C.].
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La modul teoretic, fiecare invatator sau profesor ar trebui sd dispuna, la ince-
putul carierei sale, de toate aceste achizitii teoretice, metodologice si practice ale
culturii pedagogice descrise cu atata rigoare stiintifica de prof. univ. S. Cristea
tocmai pentru o intelegere unitara a continuturilor necesare de predat in cadrul
cursurilor de formare pedagogicé a viitoarelor cadre didactice, ele urmand a fi
consolidate si dezvoltate ulterior prin programele de formare continud, dar si prin
activitatile de autoinstruire/autoperfectionare desfasurate pe parcursul avansarii
in cariera didactica.

La modul practic insd lucrurile stau cu totul altfel, cultura pedagogicd formata
la facultate lasd incd mult de dorit, iar prestigiul cadrelor didactice sufera mult
tocmai din aceastd cauzd. Precizam, cultura pedagogica a cadrului didactic se
constituie din mai multe componente, dar iese in evidenta prin calitatea activitdtii
sale de comunicare si interrelationare cu colegii, dar si cu elevii, parintii, prin felul
cum stdpaneste conceptele pedagogice de baza pe care le utilizeaza in comunicare,
cum cunoaste si respectd principiile didactice in exersarea practicii educationale,
cum isi construieste si prezinta strategia didactica, la fel, cat de adecvat stie sa
selecteze si sa aplice metodele si tehnicile cele mai eficiente in demersul de preda-
re-invéitare-evaluare etc.

In acest context, se impune inovarea curriculumului universitar si postunive-
ristar din perspectiva competentelor specifice activitatii didactice, care sa vizeze
prioritar formarea-dezvoltarea competentei de comunicare eficienta a cadrului
didactic, precum si elaborarea unor programe si suporturi de curs pe teme speci-
fice comunicdrii didactice. Totodatd, atragem atenfia cd impactul comunicarii
didactice asupra climatului educational va fi eficient, daca se va {ine cont de modi-
ficarile care au intervenit in statutul elevului, odata cu transformarea acestuia din
obiect in subiect al educatiei.

De asemenea, consideram necesard includerea in programele de formare a
cursului universitar Comunicarea pedagogicd in vederea asigurarii unei mai bune
pregitiri a cadrelor didactice pentru comunicarea si interrelationarea in scop
didactic. Or, analiza practicii educationale demonstreaza ca la majoritatea peda-
gogilor, atat cei formati acum 20 de ani, cat si cei recent incadrati in proces, nu
stapanesc la nivelul cuvenit prima si cea mai importantd competenta in profesia
data — comunicarea si interrelationarea in scop didactic, multi dintre acestia
confruntandu-se si cu alte probleme de comunicare, cum ar fi: incapacitatea de
a-si expune logic si coerent discursul didactic, glosofobia (frica de a vorbi in
public), neglijenta in exprimare si altele.

Evident, ne referim aici cu precddere la deficientele de comunicare si la
limbajul neliterar (de cele mai dese ori) utilizat in cadrul comunicarii didactice
inregistrate la nivelul elementar al unui act de comunicare, cum ar fi punerea unei
intrebari, pentru a obtine un raspuns de verificare a intelegerii mesajului peda-
gogic transmis, dar si la calitatea discursului pedagogic realizat de profesorii de
la specialitétile nefilologice, precum si la modul de comunicare si de interrelatio-
nare a acestora cu colegii si, mai ales, cu elevii, observat atat in cadrul orelor, cat
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si inafara lor in cadrul efectudrii deplasarilor pe teren, care, in opinia noastra, ar
trebui sd fie mult mai bine gandite, construite logic si realizate obligatoriu intr-un
limbaj literar, respectand particularitatile lor de vérsta ale elevilor, pentru a le
servi acestora drept model de exprimare si de conduita verbala.

In aceste conditii, institutiile de invitimant superior angajate in formarea
initiald a cadrelor didactice au nevoie de stabilirea, printr-un document oficial/
normativ, care poate prelua forma unui cadru national al calificirilor in pedagogie,
elaborat expres din perspectiva APC, in care sa se contureze profilul de competente
necesare de format viitoarelor cadre didactice, cu indicarea clara a sistemului de
competente profesionale ce urmeazd a fi achizifionate de catre cei care solicita
aceasta pregatire, si care si serveasca drept baza de pornire pentru cei angajati in
activitatea pedagogicd de formare a acestora, astfel incat, la sfarsitul perioadei de
formare profesionala, aceasta ar trebui sa se incheie cu specificarea finalitatilor
atinse din cele proiectate la inceputul formarii si neapdarat cu certificarea nivelului
competentd atins prin formare, altfel spus, diploma de studii pedagogice trebuie
sa certifice clar competentele profesionale cu care sunt inzestrati viitorii pedagogi.

Respectiv, intre aceste finalitati, obligatoriu ar trebuie sé se regaseasca si compe-
tenta de comunicare pedagogica, identificata astdzi ca una din nevoile stringente
de formare pentru cresterea impactului comunicarii si eficientizarea acesteia in
actiunea educativi, de aceea reiteram ideea: la nivelul formadrii initiale ar fi necesar
sa se pund bazele acestui domeniu prin predarea unor cursuri universitare, cum
ar fi: Psihopedagogia comunicdrii, Teoria si metodologia comunicdrii pedagogice,
Cultura comunicarii didactice s.a., cu accent deosebit pe: strategiile comunicarii
pedagogice, empatie si asertivitate in comunicarea pedagogicd, tehnici de comu-
nicare persuasiva in scoald, canalele si formele comunicarii didactice, particu-
laritdtile comunicérii cu elevii de diferite varste, autenticitatea si credibilitatea
discursului pedagogic etc., precum si pe corectitudinea vorbirii/exprimarii in
cadrul acestui tip specific de comunicare, impactul emotiilor asupra comunicarii,
evitarea exprimarii nonviolente etc., urmand ca, la nivelul formarii continue, prin
strategii didactice specifice, aceste teme sa fie reluate, aprofundate si dezvoltate
la un nivel superior, altfel spus, formatorii sd se preocupe mai mult de perfecti-
onarea/optimizarea/eficientizarea actului de comunicare in mediul educational.

Aceasta zond neacoperita curricular, care, in fapt, determind insuficienta teore-
ticd si metodologica in pregatirea cadrelor didactice pentru comunicarea pedago-
gicd de calitate, reprezintd de mai mult timp o problema si o lacuna regretabild a
programelor de formare initiald si continua, dar care incd nu a fost eliminata, iar
consecintele fenomenului dat se intrevad atat in nivelul de stapanire a compe-
tentei de comunicare a cadrelor didactice, cit si la cel de construire si realizare a
discursului pedagogic in timpul orelor de curs, respectiv, ele se rasfrang negativ
asupra formarii competentei de comunicare a elevilor cu care acestea vin zilnic in
contact direct.

In acest context, avansam ideea cd formarea pentru comunicarea pedagogici,
implicit si pentru discursul didactic, ar trebui sa figureze ca un obiectiv prioritar
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in curriculumul pentru pregitirea profesionala a viitorilor pedagogi, respectiv,
acest obiectiv pedagogic ar trebui sd se materializeze in cursuri de Psihopedagogia
comunicdrii sau Comunicarea didacticd, cu statut de discipline obligatorii pentru
toate facultatile cu profil pedagogic, pentru o mai buna intelegere a importantei,
complexitatii si specificitatii actului de comunicare in mediul scolar, si prin care
sa se asigure formarea la studentii pedagogi a competentei profesionale de comu-
nicare didactica.

Incheiem acest subcapitol prin urmatoarea constatare: despre comunicarea
umand, in general, s-a scris si se scrie mai mult, pe cand despre comunicarea peda-
gogicd, care este o formd particulard a comunicdrii umane si, in special, despre
comunicarea didacticd eficientd s-a scris mult mai putin, desi aceasta reprezintd un
transfer mult mai complex, multifazial si prin mai multe canale al informatiilor
intre doud entitati specifice - invatatorul/profesorul, pe de o parte, si elevii, care
sunt nu doar de varste diferite, ci si individualitéti diferite in cadrul fiecdrei varste
si care solicita deci o abordare foarte diferitd, pe de altd parte.

Or, dupa cum afirma H. Ginott (citat de G. Albu), felul in care vorbesc parintii
si profesorii ,,ii aratd copilului parerea lor despre el. Afirmatiile lor influenteaza
increderea si prefuirea pe care acesta o acordd propriei persoane. Intr-o mare
masurd, limbajul celor mari determind destinul acelui copil”. De aceea, o buna
comunicare se realizeazd doar atunci cand ,existd un fond sufletesc echilibrat
(mintal si afectiv) al colocutorilor, atunci cAnd atmosfera creata intre ei este una
de respect si incredere (reciproce), cand principiile care o intemeiaza si o vor inte-
meia mereu sunt principiul cooperdrii si principiul politetei.

In sprijinul ideii de specificitate a comunicirii realizate in procesul didactic
aducem asertiunea reputatului profesor universitar C. Cucos, potrivit caruia
comunicarea pedagogica trebuie ganditd ca ,,0 expunere elaboratd special pentru
instruire, transmiterea cunostintelor si a valorilor educationale, demonstrata de
interactiunea dintre emitator — receptor in procesul de instruire, care se reali-
zeaza prin interactiunea dintre pedagog si prescolari/elevi/studenti in procesul de
instruire, in cadrul céreia discursul didactic reprezinta nu doar ,un gen aparte de
comunicare’, ci si un mod specific de comunicare, dictata de specificul institutiilor
de invdtamant, de care depinde calitatea mesajului educational.

Prin urmare, in cazul institutiilor de formare initiala cu profil pedagogic,
formarea competentei de comunicare didacticd trebuie sa reprezinte scopul si
finalitatea de baza a curriculumului universitar, respectiv, activitatea pedagogica
de formare a competentelor profesionale, in general, si a competentei de comuni-
care didactica, in particular, ar trebui s se incheie cu actiuni de evaluare finala,
de tip examen, prin care sa fie certificate competentele profesionale achizifionate
pe parcursul formarii initiale, intre care, pe prima pozitie, ar trebui sa figureze
competenta de comunicare didactica eficienta.
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4.2. COMUNICAREA DIDACTICA: FUNDAMENT
IN DEZVOLTAREA TRANSDISCIPLINARA
A COMPETENTELOR DE COMUNICARE ALE ELEVILOR

Educatia, pe parcursul evolutiei sale a avut mai multe momente de criza, fard
insd ca acestea sd poatd anula fundamentele sale originare, care, de altfel, o fac sa-si
pastreze identitatea in timp. De aceea, pentru a putea pune corect in evidenta ceea
ce este important la un anume timp pentru educatia aflatd in criza, dar mai ales
pentru a identifica sensul profund al fenomenului respectiv, acest ce este trebuie
analizat intr-o perspectivd mai ampla si in sistem, sugereaza cercetatoarea T. Callo
(T.Callo, 2018), care urmareste de mai multi ani sinuoasa evolutie a stiintei peda-
gogice in orientarea practicii de formare a cadrelor didactice R. Moldova.

Comunicarea pedagogicd a fost si ramane, in opinia noastra, unul dintre funda-
mentele originare ale educatiei, dar si o constanta a acesteia, datorita faptului ca
sta chiar la baza producerii actiunii educative de transmitere a mesajului educa-
tional prin activitatile de predare-invatare-evaluare, or nimic nu se poate realiza
fara instrumentalizarea comunicérii didactice, in care anume ,cadrul didactic
este emitatorul (cel care transmite) mesajului didactic, dar si detinatorul puterii
de explicare, de captare a atentiei si de mobilizare cognitiva capabil sa provoace
reactia formativd a obiectului educatiei (a prescolarului, elevului, studentului
etc.)” [DP, p. 47].

Pe langa aceasta, scopul comunicarii didactice este acela de a forma convin-
geri si motivatii pentru invéatare, prin organizarea activitatilor didactice si alegerea
acelor procedee favorabile formarii convingerilor. Atunci insa cand formarea de
convingeri nu este posibild, se apeleaza la persuadare, prin care intelegem influ-
entarea persoanei mai mult decat prin formare de convingeri, utilizand argumen-
tarea, dar si prin vizarea afectivitdtii, de exemplu, atunci cind apelam la flatare
pentru a convinge mai usor. Persuasiunea insoteste convingerea atingand atat
ratiunea, cat si sentimentele educatului.

Dupa cum se stie, succesele unui elev depind in mare masura de potentialul
sau educativ, adica de capacitdtile sale cognitive, de nivelul intelectual de dezvol-
tare, de vointa sa si eforturile depuse in procesul de invatare, de particularitatile
sale psihofiziologice, de timpul acordat invatarii si de alti factori educativi. Nu mai
putin important insa este, in opinia noastra, si factorul ce tine de modul in care
profesorul proiecteaza si desfasoard comunicarea in scop didactic. De aceea vom
considera rolul principal in edificarea unui climat educational adecvat ii revine
profesorului, care trebuie si stimuleze potentialul creativ al elevilor in procesul
instruirii.

In activitatea de predare-invitare din clasi/scoald, profesorul exercita influ-
ente sociale specifice — de natura educationald - asupra elevilor, indeosebi prin
procesul de comunicare. Nu exista act de invatare a elevului in care sd nu fie impli-
catd comunicarea: cu invatatorul prin prezenta lui fizica sau simbolica, cu semenii
prin comportamente sociale, cu alte generatii etc. Desi procesul de comunicare
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didacticd constituie modalitatea fundamentald a activitatii de predare-invatare a
unor confinuturi specifice divers codificate.

Ca transmitator de informatii, pentru a reusi in realizarea unei comunicari
didactice eficiente, dar si pentru a favoriza climatul educational de formare a
personalitatii elevului in timpul procesului instructiv, cadrul didactic trebuie sa
tina cont de o serie de conditii absolut necesare in ceea ce priveste transmiterea
mesajului cétre elevi:

v’ claritate — care se refera la organizarea confinutului de comunicat, astfel
incat acesta sd poatd fi usor de urmarit; folosirea unui vocabular adecvat
temei; 0 pronuntare corecta si completé a cuvintelor;

v’ acuratefe — care presupune exploatarea exacta si completd a subiectului de
comunicat; folosirea unui vocabular bogat pentru a putea exprima sensu-
rile dorite;

v’ empatie — vorbitorul trebuie sa fie deschis tuturor interlocutorilor, incer-
cand sa infeleaga situatia acestora, pozitiile din care adoptd anumite puncte
de vedere, atitudinile, manifestand in acelasi timp amabilitate si prietenie;

v’ atitudinea — evitarea miscarilor bruste in timpul vorbirii, a pozitiilor incor-
date sau a unora prea relaxate, a modificarilor bruste de pozitie;

v’ realizarea contactului vizual — este absolut necesar ca in timpul comunicarii
interlocutorii sd se priveascd, contactul direct, vizual, fiind o proba a credi-
bilitatii si a dispozitiilor la dialog;

v' infétisarea — reflectd modul in care te privesti pe tine insuti: {inuta, vesti-
mentatia trebuie sa fie adecvate locului si temei discutiei, statutului social
al interlocutorilor;

v’ postura — pozitia corpului, a méinilor, a picioarelor, a capului, a spatelui —
toate acestea trebuie controlate cu abilitate de citre vorbitor;

v’ vocea - urmadriti daca sunteti auziti si intelesi de cei care vd ascultd, reglati-va
volumul vocii in functie de sala, de distanta pana la interlocutor, fatd de
zgomotul de fond;

v’ viteza de vorbire — trebuie sa fie adecvati interlocutorilor si situatiei; nici
prea mare pentru a indica urgenta, nici prea inceatd, pentru a nu pierde
interesul ascultatorului;

v’ pauzele de vorbire — sunt recomandate atunci cand vorbitorul doreste sd
pregiteasca auditoriul pentru a receptiona o idee importanta etc. [7]. Cozd-
rescu M. Comunicare didacticd. Teorie si aplicatie. — Bucuresti, 2003.

De asemenea, este cert cd institutia de invitdmant a fost si raiméne locul unde
se invata comunicarea; unde se deprinde si se perfectioneaza comunicarea; unde
se creeazd situatii de comunicare; unde se invatd cum se elaboreazd produsele
comunicarii; unde se educa (cultivd) comunicarea. Aici, comunicarea are semnifi-
catia unei valori umane si sociale, motiv pentru care educarea comunicarii consti-
tuie un scop in sine, un obiectiv major al invatamantului, la care toate disciplinele
trebuie sa-si aduca propria contributie, dupd cum mentioneaza Ioan Cerghit.

Acum insd ne aflam la o etapa a schimbarilor fira precedent in domeniul
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educatiei si formarii, cand realitatea insasi a vietii profesionale se modifica de la o
zi la alta, in cdutarea obtinerii de competente utile in viata si cand cadrul didactic
parcurge o traiectorie pe cat de complicatd, pe atat de complexa in reconstructia
identitdtii sale profesionale, reflecteazd T. Callo, precizand ca astdzi educatia nu
mai poate fi infeleasd decat daca ea insasi nu se prezinta ca un exemplu si dacd, in
plan profesional, nu intervine, inaintea competentei, constiinfa profesionald nece-
sard, mai ales, acum in vederea ,constientizdrii necesitatii invatarii competitiei
competentelor pe piata muncii’, care este una dintre coordonatele noii identitatii
profesionale [idem].

Intre timp, obiectul educatiei (elevul) s-a transformat in subiect al educatiei,
respectiv, centrarea procesului educational pe nevoile de formare ale subiectului/
elevului a schimbat pozitia/ autoritatea si rolul cadrului didactic in realizarea
propriu-zisa a comunicérii pedagogice, aceastd schimbare fiind resimtitd adeseori
dureros de catre multi dintre pedagogi, care declara ca sufera de o anumita ,,insu-
ficienta” profesionala, fiind impusi sa-si schimbe eu-I profesional, de aceea consi-
dera autoarea, formarea initiald si cea continua ar trebui sa se implice mai activ
in reconstructia unei noi identitdti profesionale, pornind expres de la identificarea
competentelor profesionale de care are nevoie cadrul didactic astazi, in noul
context educational, intre care si competenta de comunicare didactica ce ar trebui
proiectatd si realizata altfel.

Iar efortul unei dezvoltdri profesionale constd tocmai in a cduta anumite
premise din datele de care dispune subiectul si in a structura din comunicarea cu
acesta un rationament care, opera;ionalizat, sa producé anumite efecte, compe-
tenta fiind, intr-adevar, o chestiune de efort si de efect, scopul céreia se axeaza
pe modificarea permanentd a reprezentdrii asupra identitatii personale si asupra
identitétii profesionale [2011, p. 154- 156].

In aceste conditii, subliniaza autoarea, scoala nu mai are nevoie de un profesor
care stie doar sa prezinte cunostinte dintr-un domeniu sau altul si sa verifice asimi-
larea acestora de citre elevi, ci de un formator care, utilizand strategiile comuni-
carii eficiente, stie, in primul rand, sa organizeze situatii de invatare si sd comunice
cu elevii participanti la propria formare, nu pentru a le livra idei si informatii, ci
pentru a orienta efortul personal de formare al acestora, cultivandu-le dorinfa
de a creste spiritual, curiozitatea de a cunoaste, increderea in fortele proprii si in
oamenii de aldturi, sprijinind astfel devenirea elevului competent.

Cu alte cuvinte, actualmente este nevoie de un formator de tip constructivist,
care stie cu adevdrat sd construiascd cunoasterea in silile de clasa si sd comunice
eficient cu elevii in scop didactic, utilizand comunicarea ca instrument specific
formarii constructiviste de competente. Reiesind din aceste caracteristici, profe-
sorul constructivist (de orice specialitate) este acela care, prin activitatea zilnica
de comunicare didactica la clasa:

- asigurd un context ambiental pentru activitatea exploratorie a participan-

tului la formare;

- ofera participantului la formare oportunitati de construire a cunoasterii:
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- sprijina invatarea prin cooperare;

- iain considerare convingerile si atitudinile subiectului;

- stimuleazd dialogul constructiv;

- creeaza conflicte cognitive, oferd explicatii stiintifice;

- acorda suficient timp pentru gandire si reflectie;

— este interesat de cunostintele personale ale subiectului obfinute in afara

scolii, asigurand sinergia dintre educatia formala, nonformald, informalg;
etc. [ibidem, p. 159].

Tata deci ca toate aceste caracteristici ale profesorului constructivist se refera,
in primul rand, la comunicarea didacticd, ele trebuind a fi intelese ca niste pre-con-
ditii specifice preddrii-invdtdrii de tip constructivist, pe care formatorul constructi-
vist trebuie sd le asigure in cadrul fiecarei lectii, utilizand metodele si tehnicile de
comunicare eficienta.

Asadar, in procesul de reconstructie a identitatii sale profesionale, formatorul
insusi trebuie sa fie puternic convins de valoarea si puterea comunicérii didactice
in realizarea actiunii educative si de impactul formativ al acesteia in constructia
de competente necesare elevului si in reconstructia noii sale identitati profesi-
onale, sustine autoarea, precizand, totodatd, ca subiectul participant la actiunea
de formare trebuie sd fie si mai puternic convins de necesitatea celor invitate,
implicdndu-se astfel cu incredere in actiunea formativa, dat fiind cé atunci cand
formatorul si formabilul se gasesc intr-un proces credibil de transmitere/receptare
a informatiei, a intelege ce se spune cere din partea ambilor subiecti participare.

Iar credibilitatea formatorului este reprezentata de gradul in care subiectul este
dispus sa aibd incredere in spusele acestuia si sd participe la activititile de formare
proiectate in acest sens, administrarea credibilitatii de cétre formator fiind influ-
entata de abilitdtile lui de a vorbi, de a-si structura expunerea, de a convinge, de
claritatea si precizia de care da dovada in utilizarea limbajului pedagogic si de
intreg ,,spectacolul” pe care il oferd subiectilor ca pledant al unor idei, al unor
continuturi formative. Numai formatorul cu o inalta credibilitate poate sa fina-
lizeze actiunea sa educativa prin a forma/dezvolta competente. [ibidem, p. 153]

Ca forma particulard a comunicarii umane, comunicarea didactica este speci-
fica numai pedagogilor si se realizeazd doar in cadrul institutionalizat al scolii,
in timpul procesului nemijlocit de instruire, prin care se si produce, in fapt, acti-
vitatea de predare-invatare-evaluare a unor confinuturi curriculare specifice, in
vederea atingerii unor scopuri si finalitati specifice, fiind determinata de interac-
tiunea emifdtor — receptor.

In aceastd interactiune, educatorul/invititorul/profesorul este emitdtorul
(enuntiatorul, transmitatorul) mesajului educational, el este definatorul unei
puteri de motivare pentru invatare, de mobilizare cognitiva si imobilizare a
atentiei, de explicare a mesajului necesar de receptat, pe scurt, cadrul didactic
este dator ,,sa provoace reactia formativd a obiectului educatiei (a prescolarului,
elevului, studentului etc.) evaluabild in termen de conexiune inversd externa si
internd” S. Cristea.
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Or, numai in aceste conditii putem vorbi despre impactul formativ al unei
comunicari didactice eficiente, proiectate si realizate in perspectiva producerii
unei invatari eficiente. Enuntdm in continuare caracteristicile de bazi ale comu-
nicdrii didactice, sintetizate din mai multi autori (L. Tacob, L. Soitu, V. Frunza s.a.)
si restructurate din perspectiva invatarii eficiente:

v/ Comunicarea didactica se realizeaza si se dezvoltd in cadre institutionale,
ceea ce presupune cd vizeazd cu precddere realizarea unor obiective educati-
onale si nu doar dimensiunea cognitiva a acestora, ci si cea afectiv-motiva-
tionala;

v Continutul mesajului transmis prin intermediul comunicarii didactice
trebuie structurat conform logicii pedagogice a stiintei/disciplinei predate;

v/ Comunicarea didactica are caracter directionat, de ghidare, de dirijare, in
functie de obiectivele stabilite: aceasta se face prin ordinea de prezentare
a cunostintelor, evidentierea cuvintelor-cheie, prin instructiunile oferite,
modul de formulare si de ordonare a intrebdrilor etc.;

v/ Comunicarea didactica are un pronuntat caracter explicativ, deci trebuie sd
vizeze prioritar intelegerea de citre elevi a mesajului educational transmis;

v" Discursul didactic este unul programat, avand in vedere domeniul compe-
tentei necesare de format (care este dedusa din planul de invatamant, curri-
culumul scolar, planul de lectie);

v Rolul activ al profesorului in selectarea si organizarea continuturilor:
acesta actioneazd ca un facilitator al invatarii, accesibilizand, organizand si
personalizind continuturile in functie de destinatar si de cadrul in care se
transmit;

v" Discursul didactic comporta o notd evaluativd si autoevaluativi in egald
masurd pentru educat si educator;

v' Este un tip de comunicare in care domina comunicarea verbala initiata si
sustinuta de profesor (60-70%) si are in vedere conducerea de catre profesor
a actului de comunicare; etc.

Vorbim deci de o competentd de bazd a cadrului didactic, probata zilnic prin
capacitatea sa de: a) comunicare empaticd in conditii de interactiune permanenta
cu toti partenerii (elevi, alti profesori, manageri scolari, parinti etc.); b) comuni-
cativitate functionald prin ,manifestérile favorabile realizarii schimbului infor-
mational si interpersonal’, impus de statutul si rolurile cadrului didactic. Pe acest
fond este realizabild (auto) perfectionarea permanenta a profesorului care asigura,
in practica scolara, saltul de la o situatie virtuald (aptitudinea sa pedagogica
potentiald) la una reald, cea de educare prin comunicare. Este stadiul, precizeaza
L. Ezechil, in care competenta sa didactica ,exprima aptitudinea pedagogica
implinita” [4].

Asadar, comunicarea didactica este specifica numai pedagogilor, se reali-
zeaza doar in cadrul institutionalizat al scolii si in timpul procesului nemijlocit
de instruire, respectiv, cel care o realizeaza este formatorul constructivist repre-
zinta cheia succesului educatiei de astdzi, iar formarea de tip constructivist este
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activitatea prin care se urmareste sd se confere subiectului competenta (fie el elev
sau adult), de aici, solicitarea de profesori competenti, calificati, capabili sa reali-
zeze un invatamant formativ. Iar valorificarea principiului formativ in educatie
si instruire implica abordarea intelegerii, constientizdrii si convingerii, ca acte
de vorbire raportate la subiect, atat la nivelul formarii elevilor, cat si la nivelul
de analiza a activitatii formatorilor care s-au angajat sa realizeze un invatamant
formativ.

Asumarea acestei provocari conteazd enorm de mult atdt pentru pedagogii
cercetori cét si pentru formatorii care transpun in practica realizarile cercetarii
pedagogice, mai ales acum, cand ,ne aflam in situata lui Prometeu care a furat
focul cerului. Numele sdu inseamna cel care gandeste inainte. Ne aflam si in situ-
atia lui Epimeteu, fratele lui Prometeu, numele lui insemnand cel care gandeste
dupd. Intre Prometeu si Epimeteu, intre cel care gandeste inainte de a face ceva
si cel care gdndeste dupa ce a facut ceva, suntem obligati sd gasim pozitia justd a
celui ce priveste si actioneazd”, dupa cum bine spune E. Macavei [].

§i aici ajungem din nou la educatorul/invatatorul/profesorul formator, la cel
care actioneazd in numele viitorului, care trebuie si constientizeze ,,necesitatea de
schimbare a individului pe ideea de desavarsire” (VL.P,, 2011) si sa intervind ca un
organizator si supervizor al transformarii fiintei in devenire, dat fiind ca anume
el a fost si este vazut in continuare ca ,,un specialist in comportamentul uman si
a cdrui sarcina este de a aduce schimbari extraordinar de complexe intr-un mate-
rial, care el insusi este extraordinar de complicat” (Skiner, 1968) [].

In acest context de referinta, stiinfa si arta comunicarii pedagogice ar trebui
gandite ca o dubld promovare a potentialului elevului, deoarece s-a stabilit ca
»in mdsura in care stiinta vorbirii stimuleaza succesul scolar, in aceeasi masurd
promoveaza intreaga afirmare a lui in tot cursul vietii. Se favorizeaza concomitent
nevoia de a vorbi, puterea de a vorbi si voinfa de a o face, toate fiind incoronate
de bucuria reusitei. Actul vorbirii presupune efort si curaj. Vorbirea este de fapt
angajarea tuturor simturilor. Ea trebuie sa ofere bucuria de a trdi prin impliniri
estetice, morale, sociale, spirituale, ea este o arta care-si lasd cucerite teritoriile
numai prin stradanii sustinute si sistematice”. (L. Soitu,1996, p. 19) [].

Prin urmare, comunicarea pedagogica, definita ca un tip specific de comuni-
care umana si ca instrument principal de munca intelectuald al cadrului didactic,
poate si trebuie sa fie transformatd intr-un mecanism eficient de formare-dezvol-
tare transdisciplinara a competentelor comunicative ale elevului si in formarea
cultural-lingvistica a acestuia. Iar cadrul didactic privit din perspectiva paradigmei
constructiviste a curriculumului, constituie resursa de baza, agentul formarii de
competente, competenta de comunicare pedagogicd trebuind a fi evidentiata ca
una dintre competentele de baza ale acestuia si ridicatd la nivel de principiu al
proiectarii pedagogice si norma de actiune didactica.

Pe de altd parte, formarea pedagogilor pentru realizarea comunicarii didac-
tice intr-un limbaj literar, corect din punct de vedere al normelor lingvistice si de
comunicare, este un alt moment ce trebuie avut in vedere in procesul de formare/
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dezvoltare profesionald a acestora. Or, dupa cum afirma R. Zafiu, scoala are o vina
evidentd in ,,distorsionarea” vorbirii, dar nu numai ea. Pentru ci, uneori, o atitu-
dine defetistd apare in randul profesorilor, care au impresia ca materia predatd nu
mai foloseste la nimic sau cd nu-i mai ascultd nimeni. Dacé fiecare si-ar lua foarte
in serios ce are de ficut si ar avea responsabilitatea lucrului bine facut, probabil
cd ar trebui in primul rand sé gaseascd caile de a se adapta la situatia actuala [].

Tinerii au nevoie de un invatamant foarte creativ, foarte flexibil, care sd
compenseze tocmai ceea ce ei pierd in societatea actuald. Daca ei scriu toatd ziua
mesaje, trimit sms-uri sau participa la jocuri in Internet, atunci ar trebui ca profe-
sorii sa-i invete cd existd si un alt mod de a comunica decét acesta, ci in alte
situatii ei trebuie sd stie sd construiascd un text legat, ca trebuie sd argumenteze
si sa fie foarte atenti la forma, ca trebuie sa puna virgulele unde trebuie. Nu e
nimic pierdut, doar cd trebuie sd insistim mai mult pentru a compensa ceea ce se
intampla in acest haos.

De multe ori, noi atribuim cuvintelor niste sensuri deduse din context. Dar
astdzi chiar nu mai ai nicio scuzd sd nu verifici sensul cuvintelor. Normal ar fi
ca toatd lumea sd aiba grija de a cauta sensul cuvintelor pe care le-a auzit si le-a
inteles vag. Intr-un fel, noi nu putem fi stipanii limbii niciodat3, pentru ci nu
putem noi, ca indivizi, s o influentdm decisiv. In acelasi timp, putem fi stipani pe
bucdtica noastrd de competentd lingvisticd [].

Competenta de comunicare corecta a elevului in limba roména se formeaza
in procesul comunicarii, in special al comunicarii profesor — elev/student, care
reprezintd in fapt un dialog permanent intre cei doi subiecti ai educatiei. Acest
proces se realizeaza nemijlocit prin comunicarea didacticd, definitd nu doar ca un
proces de transmitere a valorilor, ci si de creare de valori, subliniaza V1. Paslaru,
precizand: nicio valoare inglobata de termenul culturd nu se prodice decat prin
cuvant, iar generatia tandra se integreaza valoric in cultura prin cuvantul matern.
(PR, p. 34) [].

In monumentala sa lucrare Psiholingvistica — o stiintd a comunicdrii (1999),
T. Slama-Cazacu se intreba, pe bund dreptate: ce se (mai) invata astazi in scoald,
in universitate despre comunicare, in general, asa incit fenomenul comunicrii
sa fie cunoscut in toata complexitatea sa si in modul lui de functionare? Mai ales,
dacd constientizdm faptul cd intreaga viata umana se desfdsoara pe un fond de
permanentd comunicare, iar activitatea educativd se face numai prin limbaj. Cu
toate acestea, observa autoarea, problema comunicarii si a dezvoltérii limbajului
aproape cd inceteazd sd se mai puna pentru educatie dupa terminarea studiilor
medii (cu exceptia pregitirii actorilor) [].

Intr-un capitol special, autoarea analizeazi relatia complexd dintre educatie
si comunicare, demonstreaza natura circulara a acestei relatii, dupa modul cum
functioneazd (comunicarea serveste educatiei, care, la rindul ei, influenteazi
comunicarea, iar ciclul se reia mereu de la capit) si subliniaza ca aceasta este una
fundamentala pentru dezvoltarea limbajului elevilor, evidentiind rolul limbajului
in formarea gandirii si facilitarea operatiilor intelectuale ale educatilor, in autore-
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glarea activitatii de invatare (prin mijlocirea limbajului interior), reversibilitatea
relatiei emitdtor - receptor si influentarea verbala a primului in relatia educat -
educator.

Autoarea atrage atentia asupra faptului ca, de obicei, in pedagogie, se omite sd
se inglobeze, printre cdile de interventie pedagogicd, si rolul limbajului in trans-
miterea codului caracteristic fiecarei stiinte, fara de care nu s-ar putea realiza inte-
legerea comunicarii in metalimbajul specific stiintei date, nici fixarea sau consoli-
darea cunostintelor respective, de aceea insista asupra conditiilor care fac posibila
o comunicare pedagogicd ideald, cu satisfactie deplind pentru ambii parteneri ai
actului de comunicare:

o caracterul bilateral al procesului de comunicare;

o atribuirea unui statut egal celor doi parteneri ai actului de comunicare;

« insusirea de catre elevi a limbajului specific fiecdrei stiinte;

« potentarea tuturor elementelor comunicdrii, inclusiv a celor nonverbale;

o rolul activ al celui educat in procesul de comunicare;

« existenta raspunsului (ca mijloc de verificare a descifrarii mesajului celui-

lalt); etc.

T. Slama-Cazacu militeazd pentru o educatie continud a comunicdrii prin
limbaj, realizata atat la nivelul scolii, cat si al invatdmantului superior, subliniind
ca limbajul pedagogilor trebuie sa fie el insusi suficient de ,,educat’, pentru a servi
eficient educatiei, si argumentand ca este stringent necesara o interventie a educa-
tiei pentru dezvoltarea generald si continud a comunicarii, cu accent pe corec-
titudinea vorbirii dascalilor, si indica asupra unor aspecte ale vorbirii acestora
carora nu li se acorda atentia cuvenitd in procesul de formare a cadrelor didactice,
cum ar fi: debitul vorbirii, frazarea, rolul tdcerii (pentru receptor si tdcerea este
semnificativa), intonatia, accentul, pauzele, ca si ceea ce tine de acuratetea articu-
larii, rostirii, concluzionand ca este necesara o educatiei a educatiei — deopotriva
a educatorului si a educatului, pentru ca ambii parteneri sé fie capabili sa realizeze
0 comunicare eficientd [].

Prin urmare, instantele care se ocupd de formarea pedagogilor nu mai pot
evita necesitatea abordarii, prin programele de formare initiala si continud, a
unei educatii a comunicdrii prin limbaj, recomandare facutd acum doud decenii
de catre reputata lingvista, care, in opinia noastrd, poate fi implementatd practica
pedagogica prin predarea unor astfel de cursuri universitare, cum ar fi:

o Educatia ca initiere in culturd;

o Limbajul comunicdrii pedagogice;

o Cultura comunicdrii pedagogice;

o Formarea discursului didactic;

o Specificul comunicdrii interpersonale cu elevii de diferite varste s.a.

Problema formadrii viitoarelor cadre didactice sau a pedagogilor deja formati
in aceste noi perspective este solicitatd mai ales acum, in contextul abordarilor
functional-pragmatice a problematicii privind calitatea educatiei si a realizarii
unui invatamant centrat pe competente (scolare/profesionale), dar mai ales avand
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in vedere praxisul vorbirii in limba romand in chiar spatiul educational al R.
Moldova, care activeazd noi argumente pentru o intensificare a eforturilor educa-
tive in vederea promovarii unei educatii a culturii comunicarii.

Or, initierea in culturd si dobandirea instrumentelor culturale sunt cele mai
stringente cerinte pe care scoala trebuie sa le indeplineascd acum si intotdeauna,
sustine reputatul pedagog C. Cucos, specificand: a sti sd te cultivi, sd utilizezi cu
grija facultatea de a judeca, de a rationa, de a distinge falsul de adevar, raul de bine,
uratul de frumos sunt calitati ce trebuie formate de-a lungul scolaritatii, iar aceasta
nevoie se intensificd ea insidsi de indata ce este stimulatd. La un moment dat, nici
nu mai este nevoie de o tuteld in ceea ce priveste culturalizarea. Cumulul cultural,
odatd interiorizat, trezeste noi apetente si deschide noi posibilitati. Cultura naste
cultura, conchide autorul (P, p. 190).

Totusi, in aceastd activitate de comunicare pedagogica nu trebuie sa se uite
faptul ca elevul vorbitor, ca, de altfel, orice subiect vorbitor, isi pastreaza pozitia
sa de releu, in functie de posibilitétile sale verbale, de intentiile sale si de presi-
unile pe care le exercitd asupra sa contextul social-cultural din care face parte,
astfel ca toti cei implicati direct in educatia copiilor cu varste de pana la 18 ani -
périnti, educatori, voluntari, consilieri - trebuie sa tinda sa inteleaga cat mai bine
universul complex al unui copil, sa cunoasca specificul comunicarii didactice la
diverse varste si numai dupd aceea sa se implice in comunicarea cu acesta.

In al doilea rand, se impune o mai buna articulare a curriculumului univer-
sitar si postuniversitar de formare a cadrelor didactice la cerinta curriculumului
scolar de centrare pe formarea-dezvoltarea culturald a personalitdtii educatului,
prin valorificarea tuturor resurselor culturii generale, de profil si de specialitate, in
corelatie cu cerintele societdtii si cerintele educatului, scoala trebuind sd-si afirme
misiunea sa de ,,factor de cultura si civilizatie”, dupd cum sustine S. Cristea.

Prin urmare, vorbirea culta, elevatd a profesorului, in litatea sa de reprezentant
si transmitéator al culturii, trebuie sd serveascd drept model pentru elev in exer-
sarea vorbirii, iar cerinta curriculumului de formare transdisciplinara a elevului
ca vorbitor cult al limbii romane trebuie sa devind un obiectiv urmarit prin toate
disciplinele scolare implicate direct in formarea lui ca personalitate. Finalmente,
educatia trebuie perceputa ca un proces de initiere in culturd, vorbirea corectd in
limba materna - un instrument de dobandire si exprimare a culturii, iar compe-
tenta culturala poate ar trebui inclusa in lista competentelor-cheie, cultura fiind
péana la urma cea care conditioneaza originalitatea prsonalitatii.

Asadar, inca ,inaintea intrarii sale in scend’, cadrul didactic, in ipostaza sa
de principal actor al educatiei, trebuie sd se producéd mai intai pe sine ca agent al
culturii, adica sa devina el insusi un bun depozitar si transmititor de cultura, apoi
sa-si pregateascd atent mesajul educational pe care doreste sa-1 transmita elevilor
sdi in cadrul lectiei, care trebuie ganditd, regizatda chiar ca un minispectacol ce
dureaza doar 45 de minute, pe care trebuie sa le distribuie exact (cu ce incep,
cum incep, ce spun, cum spun, cand consolidez cele spuse, prin ce mijloace etc.),
demonstrandu-si astfel ,,arta” sa de a forma vorbitori culti.
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Ce se poate obtine prin dezvoltarea unei astfel de atitudini profesionale a
cadrelor didactice in raport cu limba roména ca instrument in care educa si instru-
iesc, atitudine pe care o vedem exprimatd printr-o luare de pozitie in favoarea
corectitudinii vorbirii in spatiul scolii si a utilizarii unui limbaj strict literar in
activitatea zilnica de predare-invatare-evaluare? Trei rezultate ni se par evidente
in aceasta luare de pozitie in planul comunicarii pedagogice, sustine T. Callo:

« Stoparea degradarii vorbirii in limba romand in mediul educational;

o Combaterea atitudinii de exrimare neglijenta atat a cadrelor didactice, cat

si a elevilor;

o Promovarea de catre toate cadrele didactice a corectitudinii vorbirii in

limba romana [Callo].

Astfel, vom putea ajunge sd transpunem in fapta ceea ce sugera incd la sfar-
situl secolului trecut renumitul lingvist Eugen Coseriu: toti profesorii, indiferent
de materia pe care o predau, trebuie sa fie si profesori de limba roména. Pentru
realizarea acestui deziderat este necesar s adoptdm perspectiva coseriand asupra
realizarii unei educatii lingvistice generale in vederea utilizarii limbajului la nivel
de activitate culturala a omului. Astfel, comunicarea didactica poate deveni nu
doar fundament in dezvoltarea transdisciplinara a competentelor comunicative
ale elevilor, ci si un factor important de culturalizare lingvistica a vorbitorilor
nativi ai limbii romane.

Pe de alta parte, a trdi intr-un mediu cultural si a avea acces la valorile acestuia
este doar premisa devenirii umane in spiritul culturii, a formarii unei personalitati
culturale, importanta fiind apropierea fiintei umane de valorile culturii pentruale
cunoaste, a le asimila, pentru a se modela prin ele. In acest sens, sistemul educa-
tional are menirea sd faciliteze accesul la valorile culturii, or prin educatie, prin
ofertele ei culturale, fiecare individ isi poate crea un mod cultural personalizat de
viatd, inclusiv in planul vorbirii culte si al culturii comunicirii, in general.

Avand in vedere rolul si impactul comunicdrii didactice corecte din punct de
vedere al normelor lingvistice, propunem initierea, prin programele de formare
initiald si continud, a unei strategii de normare pedagogicd a actului comunicarii
didactice, ceea ce presupune realizarea actului de comunicare in conformitate
cu principiile comunicarii si cu normele limbii literare, actiune ce ar conduce la
promovarea unei culturi a vorbirii nu doar in scoala, ci si in afara acesteia. Totusi,
perfectionarea actului comunicarii si cultura vorbirii nu vine numai din studierea
la facultate a teoriei comunicarii, a stapanirii tehnicilor de comunicare, ci si din
sufletul omului, subliniaza G. Albu, dandu-ne de inteles cd anume dimensiunea
afectiva este cea care determina atitudinea fata de limba si comportamentul verbal
al vorbitorului.

Prin aceastd luare de pozitie poate fi demonstratd la modul practic posibi-
litatea de realizare a unei pedagogii formatoare a atitudinii de respect fata de
limba roméana, care este instrumentul de baza in realizarea activitatii de formare-
dezvoltare culturald a personalitatii elevului (vezi in acest sens cartea ,,Pedagogia
practica a atitudinilor”, 2014, de T. Callo), dar si fata de alte valori ale procesului
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educational, aceasta luare de atitudine/pozitie trebuind a fi transmisa, cultivata si
elevilor.

Rolul principal in coordonarea si realizarea acestor actiuni de strategie educa-
tionald pedagogica in ceea ce priveste formarea vorbitorului cult de limba romana,
utilizdnd ca instrument comunicarea il pot avea trei institutii: Scoala, Universi-
tatea si Academia.

Scoala, prin statutul sdu de institutie educativa, este obligata sa asigure, prin-
tr-o educatie lingvistica si de culturalizare a vorbirii realizata in plan transdisci-
plinar, achizitionarea de citre elevi a competentei-cheie de comunicare corecta in
limba romand, ca element al vorbitorului cult, dar si sa contribuie, prin studiul
limbii, istoriei, literaturii la formarea constiintei si identitatii lingvistice, in baza
cdrora sa li se inculce tinerilor atitudinea de respect fatd de valorile si simbolurile
nationale, intre care limba, literatura si istoria nationald, astfel incat acestia si fie
capabili sa-si exprime clar si sd-si apere identitatea lor etnica, lingvistica si cultu-
rala, dar si sd actioneze pentru péstrarea promovarea si dezvoltarea acestor valori.

Universitatile cu profil pedagogic ar trebui sd-si extinda si sa-si intensifice, in
plan curricular si la nivelul procesului de formare, demersurile pentru pregatirea
cadrelor didactice atat pentru calitatea lor de vorbitori culti ai limbii romane, dar
si in aspectul comunicdrii psihopedagogice eficiente, astfel incat, odata ajunsi in
fata clasei de elevi, invatatorii/profesorii sd fie nu doar buni specialisti in domeniul
ales de predare, ci si buni comunicatori ai continuturilor invatate, dar si vorbitori
intr-o limba roména literard, ei insisi trebuind si fie modele de vorbire culta.

Prin urmare, problema formarii pedagogilor pentru comunicarea didactica
ar putea fi definita si clarificata in termeni de cerinfe fatd de aceastd activitate,
care a fost si ramane a fi cheia de bolta a procesului educational, aceste cerinte
ar trebui transpuse untr-un standard profesional si apoi urmaritd, monitorizata
pe parcursul intregii activitati, prin controale interne si externe. Acest standard,
concretizat in indicatori si descriptori de performantd, ar putea fi utilizat atat la
certificarea studentilor in profesia de pedagog, cét si in activitatea permanenta de
evaluare a cadrelor didactice.

Academia de Stiinte a Moldovei, prin Institutul de Lingvistica, trebuie s apere,
sa promoveze si sa consolideze la nivel de stat si de societate adevérul stiintific
despre denumirea corecta a limbii noastre, despre originea si identitatea popo-
rului bastinas si sa investigheze (de ce nu?) domeniul sugerat de R. Piotrowski
— sinergetica - stiintd care studiaza mecanismul intern al limbii, factorii fiziologic,
national, psihologic - care, luate impreund, influenteaza din interior dezvoltarea
limbii, contribuind astfel la perpetuarea culturii si limbii literare in acest teritoriu.

Astfel, prin actiunea sinergetica a tuturor acestor institutii si a eforturilor de
sustinere, prin programe coerente de educatie si formare pedagogica, exista sanse
sa reabilitim limba romana in constiinta si practica vorbitorilor din R. Moldova.
Or, prin cercetarile efectuate pe terenul comunicérii pedagogice, a fost stabilit
faptul ca cei mai influenti factori ai contextului psihosocial al procesului de comu-
nicare din mediul educational sunt: a) comunicarea didacticd; b) comunicarea
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interpersonald; c)relatiile interindividuale dintre membrii grupului; d) comporta-
mentul model al persoanelor semnificative pentru subiectii in formare.

Intre acesti patru factori, comunicarea didacticd si vorbirea model a cadrului
didactic trebuie considerate nu doar fundament pentru dezvoltarea competen-
telor de comunicare ale elevilor, ci, mai ales, in ceea ce priveste instalarea unei
culturi a comunicarii in spatiul scolar, iar in ceea ce priveste activitatea grupului
scolar, comunicarea interpersonald reprezinta modalitatea fundamentald de inter-
actiune psihosociala intre profesor si elevi, de realizare a relatiilor interindividuale
de cunoastere, informare, influenta, valorizare si reglare reciproca [].

In aceasta ordine de idei, pentru activitatea pedagogici de formare a persona-
litatii elevului, precum si pentru ambele niveluri ale formarii profesionale, a fost
definit conceptul de vorbitor cult care, in general, reprezinta un vorbitor (adicd o
persoand care foloseste limbajul articulat) corect informat; cu opinii proprii in
raport cu valorile socioculturale si general-umane, care are cunostinte diverse
(corecte, extinse); are un nivel inalt de cultura; este bine instruit; care are compe-
tente de vorbire contextuald; care vorbeste placut auzului si care respecta coor-
donatele fundamentale ale vorbirii culte si normele limbii literare: congruentd;
corectitudine; adecvantd (potrivire); oportunitate; exemplaritate; varietate; conve-
nabilitate; deontologie; liberd acceptare (T. Callo, 2015).

Totodatd, comunicarea didacticd mai are si unele particularitti si chiar carac-
teristici specifice, care o deosebesc de alte forme ale comunicarii interumane/inter-
personale, dat fiind ca:

v’ se desfdsoara intre doi sau mai multi agenti: profesor si elevi, avand ca scop
comun instruirea acestora, folosind comunicarea verbala, scrisi, non-ver-
bala, paraverbala si vizuald, dar mai ales forma combinata;

v/ mesajul didactic este conceput, selectionat, organizat si structurat logic
de catre profesor, pe baza unor obiective didactice precise, prevazute in
programele scolare;

v' stilul didactic al comunicarii este determinat de conceptia didactica a
profesorului si de structura lui psihica;

v’ discursul didactic are o dimensiune explicativ-demonstrativd si este
transmis elevilor folosind strategii didactice adecvate dezvoltarii intelec-
tuale a acestora si nivelului de cunostinte pentru a fi inteles de elevi;

v/ comunicarea se regleaza si autoregleaza cu ajutorul unor retroactiuni (feed-
back si feed-farward), inlocuind blocajele care pot apérea pe parcurs [].

Respectiv, prin cercetarile realizate, au fost stabilite conditiile in care comu-
nicarea didacticd poate fi considerata eficace, acestea trebuind sd parvina din
partea ambilor parteneri ai actului de comunicare. Astfel, in ceea ce il priveste pe
profesor, acesta este responsabil de urmatoarele aspecte ale comunicarii didactice:

o claritatea mesajului transmis;

o structurarea logicd a informatiilor transmise;

o utilizarea unui limbaj adecvat, corect din punct de vedere stiintific si acce-
sibil elevilor;
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e prezentarea interesantd a continutului instruirii;

o asigurarea unui climat adecvat comunicarii s.a.

In vederea asigurdrii eficacitdtii comunicarii, elevilor, ca parteneri ai actului de
comunicare, li se cere:

 saaibd capacitate de concentrare (pentru a putea recepta si intelege mesajul

profesorului);

« sa posede cunostintele anterioare necesare invatarii ce urmeaza;

« sa fie motivati pentru a invéta (in general si la un anumit obiect studiu, in

particular);

o sa cunoasca limbajele utilizate (de profesor sau de calculator, in cazul

instruirii asistate de acesta) s.a.

Asadar, calitatea si eficienta comunicérii didactice depinde atat de pregatirea
si aptitudinile invatatorului/profesorului de a comunica mesajul educational, cét
si de capacitatile intelectuale ale elevului de a recepta acest mesaj. Iar atunci cand
aceste conditii necesare pentru desfasurarea comunicarii didactice lipsesc sau nu
sunt satisfacute din ambele parti ale actului comunicarii, apar asa-numitele blocaje
de comunicare, care conduc fie la distorsionarea informatiei, fie la neintelegerea ei.

La fel, a moderniza relatia profesor-elev inseamnd a crea condifii optime
pentru ca intre cei doi poli sa se realizeze un schimb reciproc de mesaje, adica
o cooperare. Caracteristica acestei cooperari consta in faptul cd ea presupune si
include, alaturi de circuitul vertical profesor-elevi si circuitul orizontal elevi-elevi.
Cu cét aceasta din urmd functioneaza mai intens, respectiv mesajele circula mai
operativ, cu atat sensul formativ al cooperarii se intensificd. Evident, acest lucru
depinde, in primul rand, de profesor, de modul in care el organizeaza activitatea
didacticd. Sensul inovator al intregii sale activitati s-ar putea concretiza in crearea
unui mediu scolar adaptativ care include o gama largé de interventii si solicitéri in
concordanta cu diferentele individuale dintre elevi.

Structurarea insa a comunicarii didactice in procesul educational se face
conform logicii pedagogice: profesorul trebuie sa faca dovada faptului ca stapa-
neste competenta comunicativd, aceasta constand in abilitatea acestuia de a utiliza
codurile limbajului educational (lingvistic, didactic, specific vérstei) in combi-
natii adecvate situatiilor de invatare. Profesorul trebuie sa fie capabil sa utilizeze
limbajul ca mijloc principal al educatiei, iar coordonatele unui limbaj corect ar
fi: vocabular bogat, orientat la subiect, emotional, mobilizator, simplu, inteligent,
inchegat, placut auzului, nuantat, curgator, plastic, scriere lizibila.

Calitatea comunicarii didactice este influentata de {inuta fizica, expresivi-
tatea fetei, gesturi, stralucirea privirii, contactul vizual. Elementele limbajului
nonverbal prelungesc semnificatia cuvintelor. De exemplu, un profesor care intra
in clasd si se aseazd la catedra sau se lipeste de tabld si ramane acolo toata ora, isi
diminueazd mult din forta discursului. Limbajul nonverbal are semnificatii la fel
de profunde ca si cel verbal.

Astfel conceptualizata, proiectatd si realizata in procesul educational, luat ca
intreg, atat la nivelul formarii, cat si al realizérii practice, comunicarea didactica
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poate servi drept fundament pentru dezvoltarea transdisciplinarda a competen-
telor de comunicare ale elevilor, iar aceasta va contribui, la rdndul ei, la cresterea
imaginii profesorului de calitate, care, potrivit lui S. Cristea, recepteaza, interi-
orizeaza, exprima si angajeaza valorile proprii culturii pedagogice in contextul
cerintelor impuse de paradigma curriculumului si necesara societdtii informatio-
nale, bazata pe cunoastere []. Or, tocmai aceastd paradigma solicitd formarea unui
profesor de calitate superioard, inzestrat cu toate competentele necesare prac-
ticii educationale, care insa nu poate fi dobandita altfel decat prin interiorizarea
culturii pedagogice de nivel teoretic, metodologic si care trebuie probate zilnic la
nivelul practicii de proiectare si realizare a activitatii de instruire.

Totodatd, plecand de la realitatea lingvistica din R. Moldova, care este departe
de a oferi elevului/studentului un mediu lingvistic ambiant cultural, si avand in
vedere nivelul nesatisfacator al calitdtii vorbirii cadrelor didactice din acest spatiu
geografic, sugeram necesitatea integrarii in conceptul de cultura pedagogica si
a componentei cultura comunicdrii, care este o calitate esentiald a comunicarii
didactice, in general, si a discursul didactic, in special, dar si ca un insemn al iden-
titatii profesionale a cadrului didactic, finalitatea discursului didactic fiind tocmai
transmiterea eficace a stiintei si culturii.

De precizat, notiunea de comunicare, fiind mai generald si mai completd decat
informarea, presupune reciprocitate, de aceea interrelationarea profesor - elev/
student trebuie vazutd ca o competenta profesionala a cadrului didactic, iar clari-
tatea si acuratefea mesajului educational transmis prin actul comunicarii didac-
tice sunt calitati esentiale. Or, dacd profesorul nu decripteaza la timp reactiile
elevilor la mesajul transmis si nu-si regleaza la timp conduita sa verbala, devenind
mai clar in exprimare, alegdndu-si cu grija cuvintele, ficind pauzele necesare et.,
intreaga activitate de comunicare educationala poate fi compromisa. Prin urmare,
a fi profesor, inseamnd nu numai a poseda cunostinte de specialitate, dar si capa-
citatea de a transpune didactic ceea ce stii, adicd a sti ce, cdt, cum, cui, cand, in ce
fel sd oferi cunostintele in cadrul unei lectii, mentioneaza C. Cucos [3].

4.3. STANDARDELE DE COMPETENTA PROFESIONALA
IN COMUNICAREA DIDACTICA

Didactica moderna orienteazd invatatorii si profesorii sa-si centreze activita-
tile de predare-invatare-evaluare pe nevoile de formare ale educabilului si atrage
atentia la felul in care trebuie sa se comunice cu acesta, recomandéand sa tind cont
nu doar de ceea ce doresc sd transmita cu orice pret, ci si de modul in care transmit
mesajul educational, {inand cont de diferenta dintre ,,cuvintele care demoralizeaza
si cele care dau curaj, de cea dintre ,,cuvintele care incita la confruntare si cele care
invitd la cooperare”, de cea dintre ,,cuvintele cape il pun pe copil in imposibilitatea
de a gindi sau de a se concentra si cuvintele care descituseaza dorinta de a invéta”
[Faber A. si colaboratorii, apud G. Albu].
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De mentionat, abordarea educabilului ca subiect al educatiei, implicit si cerinta
de a-1inzestra cu un sistem de competente necesare acestuia, aduc schimbéri radi-
cale in intreg sistemul i procesul educational, iar in mod special - in ceea ce
priveste practica de realizare a comunicarii didactice, care solicitd astdzi nu doar
un mod mai rafinat de interactiune profesor-elev, ci si instrumente adecvate de
madsurare si apreciere a calitafii acesteia, in conditiile cand , magisterul atotsti-
utor” a fost coborat de pe piedestalul sédu si situat aldturi de elev, avand rolul mai
mult de partener si facilitator in procesul de invatare decat de transmitétor, prin
actul de predare, a unor cunostinte, informatii etc., iar educabilul este tratat ca o
persoana responsabila, capabila sa acceadd la propria formare in deplina libertate
de cunoastere si de exprimare.

Aceasta schimbare de roluri insa nu diminueaza rolul si importanta comu-
nicdrii didactice, care rdiméne a fi in continuare nucleul practic si pragmatic al
comunicarii pedagogice, constituind esenta insdsi si vehiculul tuturor secven-
telor procesului de invatamant, derulat sub forma de lectii. Doar ca activitatea de
comunicare didactica trebuie sa devina mai strategicd, sd se concentreze in jurul
formarii profilului de personalitate a elevului stabilit pentru un ciclu sau altul
de invatamant, prin mijlocirea unor strategii, metode si continuturi curriculare
specifice, capabile sd conduca la atingerea unor finalitdti educationale de baza,
intre care si competenta-cheie de comunicare.

Tocmai pornind de la aceasta schimbare a felului de comunica cu elevii (profe-
sorul nu mai comunica pe o axa verticald, ci pe una orizontald, monologheaza
mai putin, dialogheazd mai mult, construieste situatii adecvate in acest scop etc.),
considerdm ca ar trebui revizuit modul actual de formare a viitorilor pedagogi
pentru activitatea de comunicare didactica, pornindu-se de la definirea compe-
tentei respective si determinarea caracterului fundamental al acesteia in prega-
tirea profesionald, detalierea dimensiunilor de realizare a acesteia (informativa,
explicativa, argumentativa, evaluativa etc.) si stabilirea unor standarde, criterii si
indicatori de performantd pentru asigurarea calitatii comunicarii didactice, astfel
incat aceasta sd devind una de calitate.

Cresterea exigentelor fatd de actul comunicarii cadrului didactic este solici-
tata mai ales acum, cand calitatea in educatie a devenit un obiectiv prioritar, iar
aceasta impune asigurarea unui nivel mai bun de pregitire profesionald a specia-
listilor pe toate dimensiunile activitatii didactice, inclusiv in ceea ce priveste reali-
zarea comunicarii didactice.

In aceastd baza, competenta de comunicare didactici apare ca una fundamen-
tald, deci ea trebuie vizatd ca primd {inta a formdrii pedagogice, dat fiind impactul
acesteia in procesul de predare-invitare-evaluare scolara, de aceea profilul de
competente profesionale stabilit prin curriculumul de formare initiala a cadrelor
didactice si programele de formare continua a acestora trebuie sa includa aceasta
finalitate, pentru a fi racordat la cerintele invatamantului actual formulat in
termeni de competente/standarde profesionale, astfel incat formarea universitard
si cea scolard sa fie integrate intr-un ansamblu unitar si coerent de actiuni avand
acelasi scop strategic — formarea de competente.
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In al doilea rand, cresterea cerintelor fatd de calitatea comunicarii didactice
este determinatd de caracterul interactiv al invatérii de tip constructiv, care trebuie
situata in chiar miezul comunicarii didactice, pentru ca sa favorizeze invatarea
prin metode interactive si sd contribuie la dezvoltarea competentelor de comu-
nicare ale elevilor. De aceea, subliniaza G. Albu, in actul permanent al comuni-
cérii trebuie s invd{dm sd comunicdm mai bine cu elevii, cu adolescentii, in mod
special. Calitatea relatiei noastre cu ei, inclusiv numérul si amploarea crizelor
interpersonale, dar si consistenta lor umana, spirituald depind foarte mult de cali-
tatea si durata comunicarii cu ei [].

Aceasta impune obligatoriu pregatirea inca din facultate a viitorilor pedagogi
pentru o comunicare didacticd eficientd, achizitionarea competentei de comuni-
care a cadrului didactic trebuie sa devind scop, mijloc de formare si finalitate a
formarii profesionale, tindnd cont de faptul ca activarea, exersarea permanenta
a acestei competente este deopotriva aptitudinala si dobandita: absenta acesteia
sau prezenta ei defectuoasa explica esecul sau dificultdtile pe care profesorii, unii
dintre ei foarte bine pregatiti stiintific, le au in activitatea curentd, subliniaza
L. Tacob [].

Tocmai de aceea, pentru institutiile de invdtdmant superior cu profil peda-
gogic, dictia si corectitudinea vorbirii in limba romana ar trebui sa fie un criteriu
national de selectare si de incadrare in profesie a viitorilor pedagogi, apoi, de acest
criteriu trebuie sd se {ind cont la etapa de certificare si calificare profesionald a
acestora, respectivul criteriu urmand sa fie transpus si in standardele ocupatio-
nale/de competentd profesionald si urmarit continuu in cadrul realizdrii comu-
nicarii pedagogice in interactiunea profesor-elev, profesor-profesor, profesor-in-
spector etc. prin obiectivele oricarei activitati de control intern sau extern si de
evaluare a cadrelor didactice.

Iar pentru ca acest criteriu de selectare si de incadrare in profesie sd devina
principiu si norma de actiune, el trebuie transpus in continutul documentelor
si actelor normative elaborate in acest sens pentru formarea initiald si continua:
curriculum universitar, curriculum postuniversitar, standarde profesionale,
statutul cadrului didactic etc., pentru cd numai astfel se poate asigura formarea si
dezvoltarea, prin cursurile de formare pedagogica, a competentei profesionale de
comunicare didacticd si se pot evita practicile de vorbire spontana, neroditoare in
plan educational, aceste documente avind menirea de a reglementa comunicarea
didacticd realizata in cadrul scolii si a promova corectitudinea vorbirii.

Reamintim cd prin competenta profesionald se intelege capacitatea dovedita de
a se informa, a selecta, combina si utiliza adecvat cunostinte, abilitati si alte achi-
zitii (valori si atitudini), in vederea rezolvarii cu succes a unei anumite categorii
de situatii de munca sau de invatare, circumscrise profesiei respective, in conditii
de eficacitate si eficientd. In acest sens, competentele profesionale reprezintd un
ansamblu integrat si dinamic de cunostinte (cunoastere, intelegere si utilizare a
limbajului specific, explicare si interpretare) si abilitati (aplicare, transfer si rezol-
vare de probleme, reflectie criticd si constructiva, creativitate si inovare) [].
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Din aceste considerente, cercetatorii I. Lupu, V. Cabac, S. Gancu afirma cd noti-
unea de competenta completeaza notiunea de calificare (Actiunea de a (se) cali-
fica si rezultatul ei; pregatire intr-un anumit domeniu de activitate profesionala.)
,O calificare este dobanditd atunci cand un organism abilitat constata ca nivelul de
invatare la care a ajuns o persoana a atins un anumit standard al capacitatilor de
cunoastere, deprinderilor si competentelor generale. Standardul rezultatelor inva-
tarii este confirmat prin intermediul unui proces de evaluare sau prin finalizarea
cu succes a unui program de studiu. Invitarea si evaluarea in vederea obtinerii unei
calificdri se poate realiza printr-un program de studiu si/sau experienta la locul de
munci. O calificare conferd recunoasterea oficiald a valorii rezultatelor invatarii
pentru piata muncii, precum si pentru educatia si formarea profesionald continua.
O calificare confera un drept legal de a practica o ocupatie/meserie/profesie” [].

V. Goras-Postica observa ca competenta de comunicare profesionala include
actiunea de a imbina si a utiliza cunostintele, deprinderile si atitudinile in scopul
dobandirii rezultatelor propuse. A avea competente intr-un domeniu profesional
inseamna a dispune de un ansamblu de insusiri si caracteristici specifice: a cerceta
si examina diferite situatii profesionale, a raporta un principiu general la un caz
particular, a pune in practica cunostintele de specialitate, a utiliza deprinderi
specifice, a colabora cu persoanele din grup, a clarifica o problema sau o situatie
imprevizibild, a informa sau a transmite niste informatii etc. [19, p. 32].

De cele mai dese ori, conceptul de standard professional este asociat direct cu
cel de normad si criteriu de calitate a muncii prestate, indeplinirea standardelor
trebuind sa fie criteriul de baza in aprecierea rezultatelor scolare sau profesionale.
Standardele permit partilor interesate sd evalueze calitatea activitatii realizate,
sd monitorizeze progresele in vederea atingerii sau depasirii standardelor si sa
evalueze eficienta implementarii reformelor in educatie.

Pentru profesia didacticd, standardele sunt definite ca ,asteptari si cerinte
explicit formulate, referitoare la cunostintele, abilitditile si mentalitdtile pe care
trebuie s le probeze un profesor in activitatea sa cu elevii, pentru a se considera ca
isi indeplineste indatoririle profesionale la un nivel acceptat de societate”. Astfel,
normativitatea pedagogicd este transpusa in norme si proceduri standardizate,
ceea ce poate oferi cadrului didactic sau evaluatorilor acestuia anumite repere
de sigurantd, chiar o anume eficienta, dar nu poate garanta accesul la structurile
profunde ale realitdtii pedagogice.

In Romania, in anul 2002, au fost elaborate standarde profesionale, numite
standarde ocupationale, pentru fiecare dintre urmatoarele profesii din sistemul
educational: Educatoare, fnvd;dtor, Profesor de gimnaziu - liceu, Director de unitate
de invdtamant, Inspector scolar, Formator de formatori si Mentor. Aceste standarde
descriu ansamblul de competente ale cadrului didactic (ce trebuie sa stie si sa faca)
si nivelurile de performantd (cat de bine trebuie sa stie si sd faca) cerute pentru
practicarea unei sau altei profesii in invatamant. Astfel, in conformitate cu stan-
dardele respective, un profesor de liceu — gimnaziu trebuie sd facd dovada unor
cunostinte, calitati si abilitati speciale, de exemplu, ei trebuie sa demonstreze ca:
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— Are solide cunostinte in domeniul pe care il preda;

- Stapaneste metode si tehnici interactive de predare;

- Stie sa comunice eficient cu elevii de diferite varste si cu parintii acestora;

- Cunoaste si utilizeaza adecvat tehnologia modernd a informatiei;

- Evalueazd progresul scolar al elevilor printr-o paletd variata de instru-

mente [].

Respectiv, pentru aceastd categorie de cadre didactice, in Romania au fost stabi-
lite standarde de performanta pe urmatoarele sase domenii: comunicare, curri-
culum, dezvoltare profesionald, evaluare, formarea elevilor, relatia familie-scoa-
ld-societate, iar pentru fiecare domeniu au fost precizate unitatile de competenta.
Standardele cuprind descrierea domeniilor de competenta si a unitatilor de
competenfe corespunzatoare. Pe baza acestora, se subliniaza in document, anga-
jatorul evalueazd persoanele atét la angajare cét si pe parcursul dezvoltarii carierei
lor si stabileste masura in care acestea au capacitatea de a desfasura eficient activi-
tatile de munca cerute de ocupatia pe care o detin.

Un standard este format din unitati de competenta care definesc o activitate ce
conduce la un rezultat concret (produs sau serviciu) ce poate fi evaluat. Functia
majora identificata in analiza ocupationald, care necesita pentru indeplinire
importante cunostinte, abilitati si atitudini, poate deveni unitate de competenta.
De exemplu, pentru domeniul Comunicare, standardele vizeazd doua standarde
de competenta: 1. Comunicarea cadru didactic - elev si 2. Comunicarea intre
cadre didactice, pentru care sunt precizate 3 — 4 elemente de competenta din care
constau fiecare dintre acestea si determinate criteriile de realizare, in baza cérora
unitatile de competente pot fi evaluate. Iatd, de exemplu, cum este detaliata struc-
tura si ce criterii de apreciere sunt stabilite pentru competenta [ ]:

1. Comunicarea cadru didactic - elev

Elemente de competenta | Criterii de realizare

1. Alege modalititile de 1.1. Modalititile de comunicare identificate sunt adecvate
comunicare situatiilor concrete in vederea realizérii scopului edu-
cational.

1.2. Modalitatile de comunicare sunt alese in raport cu
scopul si confinutul comunicarii.

1.3. Modalitatile de comunicare {in seama de particulari-
tatile de varsta ale elevului.

2. Transmite informatii 2.1. Discutiile sunt initiate intr-un limbaj adecvat incat sa
cu caracter instructiv- atingd obiectivele propuse.
educativ 2.2. Informatiile esentiale sunt selectate in functie de

obiectivele stabilite in programd.

3. Utilizeaza feed-backin |3.1. Insusirea corectd a mesajului transmis este verificati

comunicare prin reactia elevilor in diferite situatii special create.

3.2. Mesajul transmis se compard cu cel receptat de elevi

3.3. Deficientele constatate in lantul comunicarii sunt re-
mediate cu promptitudine.
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4. Faciliteaza comunicarea |4.1. Situatiile de comunicare construite permit facilitarea

elev-elev schimbului de informatii elev-elevsi profesor-elev.

4.2. Insusirea unui protocol de comunicare necesar dez-
voltarii elevilor este asiguratd prin diferite situatii de
comunicare.

4.3. Medierea comunicarii intre elevi se realizeazd prin
construirea de situatii de lucru.

In vederea implementirii conceptului de instruire in bazi de competente la
nivelul invataméantului general, si in R. Moldova au fost elaborate Standarde de
competentd (2010) pentru fiecare disciplind scolard, iar pentru cadrele didactice
care predau aceste discipline au fost proiectate si aprobate Standardele de compe-
tentd profesionald (2018). Asa cum este specificat in Nota de prezentare a docu-
mentului respectiv, standardele de competenta profesionala prezinta cerintele de
bazd pe care trebuie sa le respecte si sa le demonstreze la nivelul practicii educa-
tionale cadrul didactic angajat in invatdmantul general, subliniindu-se ci acestea
urmeaza a fi folosite:

o de cdtre cadrele didactice, pentru autoevaluarea activitatii, elaborarea planu-
rilor individuale de dezvoltare profesionala;

o de cdtre evaluatorii externi, pentru determinarea nivelului calitatii activitatii
cadrului didactic, elaborarea instrumentelor de evaluare diagnostica pe fiecare
dintre dimensiunile standardelor; elaborarea recomandarilor pentru dezvoltarea
profesionala a cadrelor didactice;

o de cdtre institutiile abilitate in formare initiald si continud a cadrelor didactice,
pentru conceperea planurilor de invatamant in cadrul dezvoltarii profesionale,
elaborarea suportului curricular pentru respectivele activitati.

Documentul mai specifica: ansamblul de standarde, indicatori si descriptori
vizeaza dezvoltarea profesionala coerenta si unitara a cadrelor didactice si vizeaza,
pe de o parte, extinderea acestora asupra formadrii initiale, iar, pe de altd parte,
optimizarea activitdtilor de formare continua, garantand eficienta formarii profe-
sionale a cadrelor didactice din invdtdmantul preuniversitar.

Spre deosebire de standarde profesionale elaborate pentru cadrele didactice
din Roménia, standardele elaborate la noi pentru aceeasi categorie profesionala,
care, in fond realizeaza aceleasi activitéti la nivel de proces de invatamant, sunt
structurate pe urmétoarele patru domenii:

1. Proiectarea didacticd;

2. Mediul de invitare;

3. Procesul educational;

4. Dezvoltarea profesionald;

Dupé cum se vede clar din domeniile evidentiate mai sus, standardele profesi-
onale ale cadrului didactic din R. Moldova nu includ in structura lor si domeniul
comunicare didacticd, desi, asa cum am demonstrat pAnd acum, aceasta reprezinta
dimensiunea cea mai importantd a activitatii sale profesionale, dupa cum, la fel,
nu fac vreo referire la un alt domeniu, la fel de important — comunicare si interre-
lationare (intre cadrele didactice, intre profesor si elevi, cu familia).
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Totusi, la sugestia noastra, in faza de finalizare a documentului, in standardul
de competenta 3. Procesul educational, a fost inclusa cerinta 3.2. Cadrul didactic
demonstreazd o comunicare didacticd eficientd, pentru care au fost formulate si
urmatorii indicatori de performanta:

3.2.1. Respecta norma literard a limbii in care preda si asigura exprimarea
corecta a subiectilor.

3.2.2. Formuleaza clar si accesibil continuturile, sarcinile si explica modalita-
tile de lucru, folosind terminologia si limbajul adecvat.

3.2.3. Dezvolta abilitatile de comunicare ale copiilor/elevilor pentru integrarea
sociala a acestora.

Chiar si cu aceasta completare, vom considera acest document ca fiind unul
incomplet, atata vreme cat nu se refera clar si univoc la cele doua competente de
comunicare ale cadrului didactic - comunicare didacticd si comunicare si relatio-
nare, pe care le vedem situate pe primele pozitii ale sistemului de competente
profesionale necesare in scoald, ele trebuind sa constituie finalitdti de baza in
proiectarea activitatilor de formare pedagogica, dar si de certificare in profesia
data, precum si standarde de competenta pentru evaluarea eficientei muncii aces-
tuia pe parcursul cresterii sale in cariera.

Cu titlu de exemplu, prezentam mai jos un model de operationalizare a doua
dintre standardele de competenta ale cadrului didactic, lipsa cdrora am semna-
lat-o mai sus, concepute pentru domeniul comunicarii.

Domeniul 1: Comunicare si relationare

Standard 1. Cadrul didactic stapaneste competenta de comunicare si de rela-
tionare

Indicatori:

1.1. | Stapaneste conceptele-cheie din psihologia si pedagogia comunicarii

1.2. | Interactioneazi cu elevii prin mesaje clare, corecte, coerente si adecvate

1.3. | Utilizeaza capacitatea de persuasiune/convingere in actul de comunicare cu
ceilali

1.4. | Demonstreaza abilitati de rezolvare a problemelor de comunicare, de negociere si
de management al conflictului

1.5. | Respectd principiile interactiunii verbale, cooperirii si politetii in procesul de
comunicare

Standard 2: Cadrul didactic stidpdneste competenta de comunicare didacticd
eficientd
Indicatori:

2.1. | Proiecteazi si realizeazd procesul instructiv-educativ ca un act de comunicare
educationala

2.2. | Demonstreaza abilita{i de comunicare eficienta cu elevii in functie de particulari-
tatile lor de varsta

2.3. | Alege si aplica tehnici eficiente si adecvate de comunicare cu elevii

2.4. | Utilizeaza feed-back-ul in scopul eficientizirii procesului de predare-invagare
2.5. | Mediazd comunicarea si raporturile sociale dintre elevi, elevi si profesori, elevi i parinti
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Prin urmare, actualele standarde profesionale elaborate pentru cadrele didac-
tice ar trebui revizuite atat din perspectiva comunicdrii didactice specifice profe-
sorului formator de tip constructivist, cat si din perspectiva elevului/formabilului
angajat in procesul de invédtare constructivistd, dar si corelate cu alte standardele
profesionale elaborate pentru profesia datd (de exemplu, cu cele din Romania,
care vizeazd aceeasi profesie, deci si cerintele fata de aceasta ocupatie ar trebui sa
fie aceleasi, construite pe domenii de referintd).

Astfel, prin includerea in standardele de competente profesionale ale invata-
torului/profesorului a competentei de comunicare didactica, care sd fie urmatd
de actiuni pedagogice de formare-dezvoltare prin programele de formare initiale
si continua, supusa apoi evaludrii finale, pentru a fi certificata, si monitorizata
continuu, in baza unor criterii si indicatori de performanta, pe tot parcursul afir-
madrii in profesie, toate aceste actiuni ar putea conduce la eficientizarea comuni-
carii in mediul educational si la cresterea impactului pozitiv al comunicarii didac-
tice in procesul de formare-evaluare a competentelor elevului.

In fata unei clase de elevi cu profiluri individuale de personalitate, cu stiluri
diferite de invatare, cu combinatii unice de puncte forte si vulnerabilitai etc.,
profesorul de vocatie va reusi sa genereze solutii de invatare creative, eficiente si
personalizate, daca va fi un bun communicator, adica dacé va fi pregitit pentru
comunicare cu elevii.

Totodata, reiteram ideea ca standardele ar trebui sa reflecte clar ce sistem de
competente sunt absolut necesare in realizarea activitatii didactice (4 - 5 compe-
tente), intre care de baza ar trebui si fie, aldturi de competenta de comunicare si
relationare, competenta de specialitate (stapanirea disciplinei de predat), compe-
tenta metodologica, competenta de evaluare, competenta de management al clasei
de elevi. Insistam pe includerea separatd a competentei de evaluare, care vizeaza
abilitatea profesorului de a stabili metoda si tehnicile adecvate de evaluare, de
a formula itemi adecvati pentru obiectivele si confinuturile supuse evaluarii,
elaborarea instrumentelor de evaluare etc., pe care o consideram inca insuficient
formatd, deci care trebuie fortificata la formare, data fiind importanta ei in reali-
zarea unui proces educational de calitate.

Problema formarii-dezvoltarii competentei de comunicare a cadrului didactic
se impune cu prioritate mai ales acum, in contextul transpunerii in fapt a para-
digmei instruirii in baza de competente-cheie, paradigma ce presupune, in primul
rand, determinarea unui profil de competente necesare de format (elevului/
specialistului in formare) si, in al doilea rand, existenta unor standarde (scolare
sau profesionale), in raport cu care se apreciaza performanta in educatie si care
trebuie luate ca baza in ocuparea functiei de invatator sau profesor, intre care si
competenta de comunicare si relationare cu elevii.

V. Frunza, care s-a ocupat de teoria comunicarii didactice (Teoria comunicarii
didactice, 2003) atrage atentia asupra necesitatii proiectarii activitatii de formare/
perfectionare a cadrelor didactice pe urmatoarele dimensiuni ale comunicarii
didactice:
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Dimensiunea cognitivdi — care presupune stapanirea continutului stiintific al
disciplinei ce trebuie transmis elevilor, utilizarea unui limbaj specific disci-
plinei respective (lingvistic, matematic, muzical etc.);

Dimensiunea explicativd — are in vedere expunerea explicitd a continutului
educational, claritatea si accesibilitatea acestuia pentru elevi;

Dimensiunea argumentativi — vizeazd capacitatea cadrului didactic de
a argumenta rationalitatea invatarii continutului respectiv, pentru a-i
convinge pe elevi de necesitatea acestuia;

Dimensiunea interpersonald — vizeaza raportarea permanenta a cadrului
didactic la auditor, in scopul mentinerii atentiei, motivarii elevilor pentru
invatare, care se realizeazd prin relaionarea directa profesor-elev;
Dimensiunea evaluativd — presupune monitorizarea permanenta si evalu-
area calitatii transpunerii mesajului didactic prin: evaluarea nivelului de
intelegere, oferirea de feedback, stabilirea performantelor atinse de elevi in
invatare, identificarea posibilelor bariere in comunicare.

Plecand de la aceste dimensiuni ale comunicdrii didactice, pe care le vedem
raportate la criterii de evaluare si descriptori de performanta, poate fi construit
un instrument standardizat de evaluare a nivelului de competenta privind comu-
nicarea didactici a invatatorilor/profesorilor. Cu titlu de exemplu, prezentam un
astfel de construct in tabelul de mai jos.

Tabel. Dimensiuni, criterii de evaluare si descriptori de performanta
ai comunicarii didactice

Dimensiuni

Criterii de evaluare

Descriptori de performanta

1.Dimensiunea
cognitiva

1.1.Stapanirea materiei de
predat

1.2.Claritatea conceptelor si a
ideilor expuse

1.3. Accesibilitatea expunerii

1.1.1.Stépéneste continutul stiingi-
fic al materiei

1.2.2.Prezinta clar si coerent
informatiile la temd
1.3.3.Utilizeaza un limbaj accesibil

2.Dimensiunea
explicativa

2.1.Transpunerea didacticd a
mesajului educational
2.2.Formularea exacta a notiu-
nilor

2.3.Coerenta si logica expunerii

2.1.1.Transpune ideile pe
intelesul elevilor
2.2.2.Explicd notiunile-cheie
necesare de asimilat

2.3.3. Evidentiaza esentialul

3.Dimensiunea
argumentativa

3.1.Argumentarea necesitdtii
insusirii temei
3.2.Prezentarea de exemple in
sprijinul argumentelor
3.3.Formularea de concluzii

3.1.1.Argumenteaza rationalitatea
invatéarii continutului predat
3.2.2. argumentele
3.3.3.Formuleaza concluzii

4.Dimensiunea
interpersonala

4.1. Interactiunea cu elevii

4.2. Organizarea situatiilor de
comunicare elev-elev

4.3. Facilitarea comunicarii intre
elevi

4.1.1.Capteazd si mentine atentia
elevilor

4.2.2.0rganizeaza situatii de inter-
comunicare si relationeaza direct
cu elevii

4.3.3.Faciliteaza comunicarea
intre elevi
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5.Dimensiunea |5.1.Monitorizarea corectitudi- | 5.1.1.Respecta corectitudinea
evaluativa nii discursului sau si a vorbirii | lingvistica
elevilor 5.2.2.0fera feed-back si corectea-
5.2.Realizarea feed-backului zd raspunsurile elevilor
5.3. Eficienta comunicarii 5.3.3.Demonstreaza o comunicare
didactica eficientd

Asadar, competentele-cheie reprezinta astazi vectorul educatiei si formadrii,
iar la nivelul educatiei formale, competenta de comunicare didactica apare ca
un instrument pedagogic de bazd, prin intermediul caruia se poate dezvolta
transdisciplinar competenta de comunicare a elevilor. Altfel spus, comunicarea
didacticd ramane a fi, deocamdatd, solutia pentru rezolvarea unei probleme atat
de complexe, cum este formarea competenfei de comunicare, iar prin raportarea
descriptorilor de performanta inclusi in tabelul de mai sus la o scala de apreciere
(foarte bine, bine, suficient), se poate determina un anume nivel de stdpéanire a
competentei respective.

Din acest punct de vedere, comunicarea didactica si, in cadrul ei, discursul
pedagogic ca secventd indispensabild a acesteia, se manifesta sub forma unei
interventii pedagogice cu valoare informativa, cognitivd, evaluativa, dar si afec-
tiva-atitudinala, prin intermediul céreia profesorul intervine asupra elevului in
toatd amplitudinea personalitatii sale.

De aceea competenta de comunicare didactica trebuie inclusa in lista standar-
delor profesionale si formata-dezvoltata prin formarea initiala si continud astfel,
incat sa corespundd unor norme sau standarde identificate de specialisti, concre-
tizate in indicatori de performantd pedagogicd, capabili sd optimizeze procesul de
formare-dezvoltare a competentelor comunicative ale elevilor si sa asigure inter-
activitatea celor ce invata.

Nevoia eficientizarii invatamantului, atat pentru elev cat si pentru cadrul
didactic, deriva din documentele de politici europene si nationale elaborate in
conformitate cu exigentele societatii postmoderne, care solicitd pregatirea unor
personalitati eficiente, inzestrate cu competente, acestea fiind considerate cheia
competitivitatii atat din perspectiva angajatorilor, cat si din cea a angajatilor.
De aceea competentele stau astazi la baza curricula (vezi curriculumul scolar
actual), a calificérilor (vezi Cadrul National al Calificédrilor) sau a standardelor
profesionale.

Prin urmare, dupd conceptualizarea curriculumului universitar de formare
in baza APC, standardele de competentd profesionald ar putea fi considerate cel
de-al doilea punct comun de referinta in abordarea unitard a aceluiasi fenomen
educational, de la care pot porni institutiile abilitate in formarea initiala, astfel
incat noua abordare a instruirii in baza de competente-cheie sa devina principiu
de proiectare curriculara a formarii pedagogice si norma de actiune didactica.
Respectiv, curriculumul universitar/postuniversitar pentru institutiile cu profil
pedagogic ar trebui sd fie proiectat din aceeasi perspectiva pedagogica si sa vizeze
direct formarea competentelor necesare in profesia data, fidnand cont de faptul ca
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o competentd-cheie se formeaza numai in comun, prin contributia tuturor disci-
plinelor scolare si cu eforturile comune ale tuturor cadrelor didactice, de unde si
apar sinergiile, prin urmare activitatea pedagogica trebuie proiectatd si realizata
astfel, incét sd ob{inem sinergii.

4.4. CULTURA PEDAGOGICA SI PROFESORUL DE CALITATE

Tema subcapitolului include doua concepte-cheie considerate astdzi foarte
actuale si destul de relevante in raport cu pedagogia postmodernd, ca reflectie
asupra educatiei, si cu necesitatea asigurarii unei educatii de calitate — cultura
pedagogicd si profesorul de calitate. Desi au valoare conceptuald si metodologica
diferitd (primul face parte din categoria conceptelor pedagogice fundamentale,
iar cel de-al doilea - din categoria conceptelor operationale, mai putin stabile sau
variabile), ambele concepte ar trebui sd stea, in opinia noastra, la baza proiectérii
activitatii de formare profesionald a cadrelor didactice, datd fiind interrelatia sau
interdependenta dintre semnificatiile acestora, or primul il determina pe cel de-al
doilea si invers.

Altfel spus, cei care se ocupa de formarea profesionala in domeniul pedagogiei
chiar ar trebui sa preia si sa transpuna in fapt principiul specializarii inteligente,
care tocmai vizeazd corelarea domeniilor formarii cu nevoile mediului educati-
onal, iar domeniul cultura pedagogicd ar trebui sé stea la baza formarii profeso-
rului de calitate, dat fiind ca atribuirea calificativului de profesor de calitate unui
cadru didactic solicita raportarea directa a acestuia la cultura lui pedagogica.

Ipoteza de la care pornim in dezvoltarea temei propuse in articolul dat este
urmatoarea: cultura pedagogica a cadrelor didactice reprezinta un factor deter-
minant in realizarea educatiei de calitate, care insd nu se poate realiza fira prega-
tirea unui profesor de calitate, respectiv, cadrul didactic nu poate ajunge sé fie un
profesor de calitate fira achizitionarea bazelor culturii pedagogice. De aceea ne si
intereseaza in mod deosebit ce ar trebui sa intelegem astdzi prin sintagma culturd
pedagogica.

Plecand de la aceasta ipotezd, mai avansam o supozitie: cultura pedagogicé a
cadrelor didactice reprezinta una dintre problemele cu care se confrunta astdzi
invatamantul preuniversitar din R. Moldova in ascensiunea sa spre o educatie de
calitate, iar solutionarea acesteia depinde, in primul rand, de modul in care cele
doud instante ale formarii profesionale de nivel universitar si postuniversitar —
institutiile de formare initiala si cele de formare continud - isi asuma si realizeaza
prin programele lor acest deziderat formativ, iar in al doilea rand - de disponibili-
tatea invatdtorilor si profesorilor pentru autoformare / autoperfectionare.

Analizat la nivelul stiintelor socioumane, conceptul de culturd defineste ansam-
blul: a) produselor cunoasterii umane (artd, religie, filozofie, stiinta, tehnologie),
validate social, la diferite intervale de timp, in cadrul unor activitéti si institutii/
organizatii specifice; b) mentalitatilor, obisnuintelor, comportamentelor, atitudi-
nilor afirmate psihosocial, ca mod de a fi al unei comunitati sau persoane, al unui
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grup social sau individualitdti umane. Altfel spus, acest concept reflecta, pe de o
parte, modul de a fi al unei societati sau al unui anume grup social, iar pe de altd
parte, confinutul sdu vizeaza achizitiile umane relativ stabile, dar deschise spre
schimbare, care determina, in fond, cursul existentei fiecarei personalitati umane
integratd in diferite domenii ale vietii sociale [4].

Dupi Cicero insd primul sens atribuit culturii este cel filozofic si acesta presu-
pune o influentd asupra mintii omului, respectiv, pedagogia, ca teorie generala a
educatiei, este inclusa astdzi intr-un proces de precizare a domeniului teleologic
si a raportului cu stiinfele sociale, cultura si stiintele umane [1], iar valorificarea
gandirii pedagogice in aceste conditii ale societatii postpostmoderne impune
avansarea unui demers analitic capabil sa asigure corelatia functionala dintre
scopurile educatiei, mijloacele de actiune si finalitatile activitatii de formare-dez-
voltare permanenta a personalitatii.

Cultura si pedagogia, ca stiinte socioumane ce lucreaza in complementaritate,
au acumulat de-a lungul timpului un capital solid de idei, concepte, viziuni, teorii,
modele, strategii si mecanisme de influentare a omului in devenire, intre care si
pedagogia culturii — o veche disciplina pedagogica, in care educatia era definita de
St. Barsdnescu, cel mai important exponent al pedagogiei culturii de la noi, drept
o activitate constienta de a-l influenta pe om printr-un sistem de actiuni delibe-
rate (explicite sau implicite) [apud 6].

Pedagogia culturii s-a ,,nascut” din apropierea si logodirea a doi termeni: din
termenul ,,pedagogie” si din termenul ,,culturd’, termeni care au o bogata istorie, o
mare bogatie de sensuri si care dintotdeauna au fost apropiati semantic.

Nu cunoastem exact dacd astdzi se mai predd aceasta disciplina la facultétile
cu profil pedagogic, desi valoarea pragmaticd a acesteia se afirma tocmai acum,
cand se pune problema formarii unui specialist mult mai constient de identitatea
sa profesionald si mai responsabil in raport cu societatea din care face parte, dar si
a elaborarii unor politici culturale si sociale mult mai intelepte si mai apropiate de
ceea ce astdzi se cheamad ,,0 dezvoltare durabila”

Stim insd cu certitudine ca formarea profesorilor in vederea integrarii lor
in activitatea de educatie/instruire, proiectatd si realizata la nivelul institutiilor
scolare solicitd astazi o culturd pedagogici fundamentatd teleologic si ,,abordabild
ca ansamblu de: a) produse ale cunoasterii pedagogice necesare, afirmate in plan
general, particular si concret; b) atitudini exprimate psihosocial, in plan afectiv,
motivational, volitiv, caracterial” [4].

Din aceasta perspectiva, procesul de formare initiald si continua a profesorilor
trebuie sustinut, asigurat, analizat si perfectionat continuu in vederea dobandirii
nivelului necesar de cultura pedagogicd, dat fiind ca anume pe aceasta se bazeaza
devenirea cadrului didactic ca personalitate culturald, care se caracterizeaza prin
disponibilitatea de asimilare, organizare si transfer a cunostintelor, formarea
expresd a acestei personalitati trebuind sd constituie obiectivul principal al unei
formari pedagogice autentice, subliniaza C. Cucos [6].
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In cele ce urmeazi, vom examina structura si semnificatiile acestui concept
pedagogic fundamentat de S. Cristea in Dictionarul sau de Pedagogie (2000) si
dezvoltat apoi in Dictionarul Enciclopedic de Pedagogie, Literele A-C (2017),
pe care le vom raporta la realitatea practicii educationale actuale de la noi, care
credem ca nu ar mai trebui ignorata, ci din contra, pusa pe tapet si luata drept
premisa in proiectarea oricarei formari specializate in domeniul pedagogiei gene-
rale. Asadar, potrivit cercetatorului S. Cristea, conceptul de culturd pedagogica
include urmétoarele trei componente:

1. Cultura pedagogica fundamentala;

2. Cultura pedagogica aprofundatid metodologic;

3. Cultura pedagogica aplicata [4, 5].

Toate aceste trei componente se formeaza la nivel universitar, cultura pedago-
gicd fundamentald obtindndu-se prin studiul stiintelor pedagogice fundamentale:
teoria generald a educatiei, care asigura achizitionarea fundamentelor pedagogiei,
teoria generala a instruirii, care asigura cunostintele necesare din didactica gene-
rala, teoria generala a curriculumului, care asigurd pregitirea viitoarelor cadre
didactice pentru activitatea de proiectare a educatiei si a instruirii din perspectiva
curriculumului [4].

De asemenea, cultura pedagogicd aprofundati metodologic se obtine prin
studierea si aprofundarea teoriilor generale grupate pe: a) niveluri si trepte de
invatamant (pedagogia invatamantului prescolar, primar etc.); b) actiuni subor-
donate activitatii de instruire (teoria comunicdrii didactice/predarii; teoriile inva-
tarii; teoria evaluarii); c) domenii ale educatiei/instruirii cercetate interdisciplinar
(psihologia educatiei, sociologia educatiei, managementul educatiei etc.) [idem].

Cultura pedagogicd aplicatd este realizabild prin: a) didacticile particulare,
proiectate pe discipline si trepte de invatamant, de exemplu: didactica matema-
ticii in invatdmaéntul primar, didactica matematicii in invatamantul gimnazial
etc.; didactica istoriei in invatimantul gimnazial, didactica istoriei in invata-
mantul liceal etc.; b) practica pedagogica de observatie, de realizare la: disciplina
de specialitate (matematica, istorie etc.); activitati educative de tip formal (ora de
dirigentie, activitate de orientare scolara si profesionald) si nonformal (cercuri de
specialitate/dezbateri, consultatii individuale si de grup etc.) [ibidem].

Din aceasta descriere stiintifica a conceptului desprindem ideea cé cele trei
domenii formeaza ,patrimoniul de bazd” al culturii pedagogice, ceea ce ofera
indicii clare pentru proiectarea continutului programelor de formare, prin care
formatorii trebuie sa vizeze asigurarea bazelor culturii cadrului didactic ca funda-
ment pentru formarea competentelor specifice profesiei de pedagog.

De aici, se poate presupune cd, la modul teoretic, fiecare invatitor sau profesor
trebuie sd dispund, la inceputul carierei sale, de toate aceste achizitii teoretice,
metodologice si practice fundamentale, ele urmand a fi consolidate si dezvoltate
ulterior prin programele de formare continud, dar si prin activitdtile de autoin-
struire/autoperfectionare desfasurate pe parcursul avansarii in cariera didactica.
La modul practic insa lucrurile stau cu totul altfel, nivelul de culturd pedagogica
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achizitionat de catre cadrele didactice pe fiecare dintre aceste componente lasd inca
mult de dorit, iar prestigiul lor profesional este afectat tocmai din aceastd cauza.

Plecand de la descrierea acestor componente ale conceptului de culturd peda-
gogicd, intrebarile firesti, logice care se impun aici si acum in raport cu progra-
mele de formare initiala si continui sunt: In ce misurd actualul curriculum
universitar/postuniversitar asigura formarea/dezvoltarea profesionald a cadrelor
didactice sub toate aceste aspecte? Cat de bine este reflectatd cultura pedagogica
(pe toate dimensiunile sale) in sistemul de competente profesionale cu care este
certificat cadrul didactic debutant in profesie, precum si cu standardele de compe-
tentd profesionala propuse pentru ocuparea unei functii didactice in scoala?
Acest concept pedagogic, asa cum a fost definit pand astdzi, este unul suficient de
complet pentru realitatea educationald ce o desemneaza sau ar trebui redefinit si
chiar reconstruit?

Daca primele doua intrebari formulate in acest context sugereaza necesitatea
unei evaluari sistemice a calitafii curriculumului universitar/postuniversitar
predat actualmente la facultdtile cu profil pedagogic si in institutiile de formare
continui din aceasta perspectivd, atunci, in ceea ce priveste ultima intrebare,
raspunsul trebuie cdutat neaparat in cercetarile intreprinse in psihologia educa-
tiei moderne si postmoderne, sub genericul fixat deja epistemologic prin ,teoria
culturii emotionale”, care tocmai au inceput sa trateze cultura emotionald a profe-
sorului ca o subcomponenta necesara culturii sale pedagogice (psihologice, dar si
sociale).

La noi, acest concept a fost valorificat si dezvoltat in studiile cercetatoarei
M. Cojocaru-Borozan, care a si constatat un nivel scazut al culturii emotionale
a cadrelor didactice, reflectat in comportamentul comunicativ al acestora si in
reteaua de relatii interpersonale prin: dezechilibru emotional, lipsa de maturitate
afectiva si de sensibilitate, conflicte interpersonale, stres, rezistentd scdzutd la acti-
vitatea profesionald, inexpresivitate afectivd, eforturi minimalizate de autoedu-
catie si evaluare subiectiva, incoerenta actionald, intolerantd si lipsa de coope-
rare etc. [3].

Autoarea defineste cultura emotionald a cadrului didactic drept ,,0 combinatie
de calitéti si capacitati emotionale, comunicative, reglatorii personale, exprimate
prin competente emotionale, ce se integreazd intr-un stil charismatic de comu-
nicare pedagogica, catalizator de confort profesional si de valori emotionale”
[3, p. 144]. Ea argumenteazd nevoia formarii initiale a cadrelor didactice in acest
sens si a dezvoltdrii unor competente specifice masurabile in indicatori de perfor-
manta profesionald, care sa reflecte cultura emotionala a profesorilor, sustindnd
cd aceastd componenta ofera ,,0 semnificatie mai largd” a conceptului de cultura
pedagogica, pune in valoare universul afectivitatii, dezvoltat in plan profesional si
general-uman.

Finalmente, valorile culturii emotionale a cadrului didactic ar trebui sé se rega-
seascd in urmatoarele caracteristici afective ale personalitatii sale: sensibil, reflexiv,
echilibrat, coerent, armonizat cu sine, matur emotional, increzdtor, demn de incre-

156



dere, realist, exigent cu sine, constiincios, orientat valoric, autodisciplinat, puternic,
pozitiv, automotivat (motivele puterii, evitdrii insuccesului, conformadrii, realizdrii si
autorealizdrii), autodeterminat, autorealizat, autoactualizat, original, flexibil, ager,
inventiv, competent, adecvat, curios, interesat, insistent, empatic, prietenos, mobi-
lizat, eficient, pragmatic, impresionabil, entuziasmat, sociabil, constructiv, energic,
tolerant, charismatic, adaptat, asertiv, integrat etc. [idem].

Sustinem in totalitate aceastd idee privind necesitatea reconstructiei concep-
tului de culturd pedagogica si din perspectiva sociafectivitatii, dat fiind faptul
cd astdzi nu mai putem vorbi de o culturd pedagogica fara stapanirea de catre
pedagogi si a culturii emotionale, de aceea propunem extinderea si completarea
structurii conceptului dat in vederea unei mai bune racordari semantice a acestui
»nucleu epistemic tare” al pedagogiei la conceptul de competentd profesionala ca
finalitate a formdrii pedagogice. Aceasta extindere si completare de sens poate
determina dezvoltarea curriculumului universitar, elaborarea si implementarea
de noi programe si cursuri universitare/postuniversitare in practica de formare
pedagogica, ceea ce va conduce neaparat la o mai bund fundamentare teoretica
a profesiei didactice, la cresterea calitatii activitatii de formare a formatorilor si,
implicit, la cresterea nivelului de pregatire profesionald a profesorului de calitate.

In acest context, vom aminti ci una dintre axiomele de bazi ale educa-
tiei de calitate astazi se refera la profesorul de calitate, care, asa cum subliniaza
S. Cristea, cunoaste in profunzime si respectd principiile si normele pedagogice/
didactice stabilizate epistemologic si social in cadrul celor trei stiinte pedagogice
fundamentale (teoria educatiei, teoria instruirii, teoria curriculumului), recep-
teaza, interiorizeaza, exprima si angajeaza valorile proprii culturii pedagogice in
contextul cerintelor impuse de paradigma curriculumului si necesara societatii
informationale, bazatd pe cunoastere si are capacitatea de a proiecta si realiza la
nivelul normativitatii pedagogice activitatea de formare-dezvoltare a pesonalitatii
elevului [5].

Or, tocmai aceastd paradigma solicita astdzi formarea unui profesor de cali-
tate superioard, inzestrat cu o culturd pedagogica formatd pe toate dimensiunile
si avand toate competentele necesare practicii educationale, care insa nu poate
fi dobanditd altfel decat prin interiorizarea integratd a culturii pedagogice si a
culturii emotionale, atat la nivel teoretic, ct si la nivel metodologic, si care trebuie
probate zilnic la nivelul practicii de proiectare si realizare a activitatii de instruire.

Totodata, plecand de la realitatea lingvistica din R. Moldova, care este departe
de a oferi elevului/studentului un mediu lingvistic cultural, dar mai ales avand in
vedere nivelul nesatisfacator al calitdtii vorbirii cadrelor didactice din acest spatiu
geografic, in care se atestd o grava necunoastere a limbii romane, sugeram necesi-
tatea integrarii in conceptul de culturad pedagogica si a componentei cultura comu-
nicdrii, care este, la fel, o calitate esentiald a comunicarii didactice, in general,
si a discursul didactic, in special, dar si un insemn al identitatii profesionale a
cadrului didactic, finalitatea discursului didactic fiind tocmai transmiterea eficace
si intr-un limbaj literar a valorilor perene ale stiintei si culturii pedagogice.
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De precizat, notiunea de comunicare pedagogicd include si interrelationarea
profesor — elev/student care, la fel, trebuie vazuta ca o competenta specifica acti-
vitatii didactice/de instruire si, in mod special, invatatorului/profesorului ca om
al culturii, care se ocupd de transmiterea si cultivarea personalitatii prin culturs,
claritatea si acuratefea mesajului educational transmis prin actul comunicarii
didactice fiind esentiale pentru formarea elevului ca vorbitor cult. Or, daca profe-
sorul nu decripteazd la timp reactiile elevilor/studentilor la mesajul transmis
si nu-si regleaza la timp conduita sa verbald, intreaga activitate de comunicare
educationala poate fi compromisa. Prin urmare, a fi profesor, inseamna nu numai
a poseda cunostinte de specialitate, dar si capacitatea de a transpune didactic ceea
ce stii, adicd a sti ce, cdt, cum, cui, cdnd, in ce fel sa oferi cunostintele in cadrul unei
lectii [6].

Asadar, formarea calitativa a cadrelor didactice in vederea integrarii lor cu
succes in activitatea de educatie/instruire, proiectata si realizatd la nivel univer-
sitar si postuniversitar, solicitd astdzi o consolidare si extindere a culturii pedago-
gice, abordabild ca ansamblu de: a) produse ale cunoasterii pedagogice necesare,
afirmate in plan general, particular si concret; b) atitudini exprimate psihosocial,
in plan afectiv, motivational, volitiv, caracterial.

Din aceastd perspectiva, procesul de formare initiald si continua a cadrelor
didactice poate fi asigurat, perfectionat pe baza dobandirii unei culturi pedago-
gice extinse, fundamentata teleologic si axiologic la nivel cognitiv, dar si noncog-
nitiv. La nivel cognitiv, prin cultura pedagogicd generala (teoretica), metodologica
si practica, necesard profesorului la toate disciplinele si treptele de invagamant.
La nivel noncognitiv, prin cultura emotionala si prin cultura lingvistica, ambele
fiind necesare profesorului in constructia mesajelor pedagogice/didactice formale
si nonformale, prin valorificarea resurselor empatice afective si motivationale, nu
doar a celor cognitive.

In concluzie, cele trei dimensiuni ale conceptului traditional de cultura peda-
gogicd trebuie completate cu alte doud subcomponente, desprinse din cercetarile
realizate preponderent in ultimul deceniu si care dovedesc eforturile sustinute ale
comunitatii stiintifice pentru definirea unei noi identitati profesionale a cadrului
didactic universitar/scolar, solicitat in contextul educatiei/pedagogiei postmo-
derne. Aceste rezultate impun, asadar, o redefinire a conceptului de cultura peda-
gogicd din cel putin doud perspective, psihologica si lingvistica, dar si o comple-
tare a acestuia cu noi dimensiuni ale profesionalismului, astfel incat acest concept
sa reflecte cerinele actuale fata de statutul cadrului didactic si sa se regdseascd in
sistemul de competente psihopedagogice necesare acestuia.

Argumentele aduse mai sus trebuie intelese ca o pledoarie in favoarea unei
culturi pedagogice extinse pe toate dimensiunile competentei profesionale,
inclusiv pe cea de comunicare interpersonald, perceputa astdzi ca masura a
omului, si concretizatd in sisteme structurale de cunostinte teoretice, capacitati
metodologice, atitudini, conduite si trdsaturi de personalitate, pe fundamentul
carora, credem, se formeaza profesorul de calitate, iar, pornind de la acestea, se pot
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deduce si fixa noi obiective ale cercetarii pedagogice in vederea inscrierii educatiei
si formarii intr-o noua perspectiva culturald privind educatia de calitate.

S. Cristea defineste conceptul de calitate in educatie prin ,capacitatea siste-
mului si procesului de invatamant de realizare a functiilor lor generale (cu caracter
obiectiv), la parametri superiori, angajati in sens pozitiv prin intermediul finali-
tatilor (cu caracter subiectiv), proiectate valoric la educatiei” (Dictionar Enciclo-
pedic de Pedagogie. Vol. 1, p. 281). Potrivit acestui autor, finalitatile procesului de
invatamant proiectate la nivel de filozofie si politica a educatiei sunt reprezentate
astdzi in curriculum prin sistemul de competente-cheie, ele au caracter subiectiv,
fiindca sunt proiectate de oameni si pentru oameni ...

Scoala, ca institutie in cadrul careia este organizata activitatea de formare-eva-
luare a competentelor, continuturile instruirii transpuse in curriculumul si orga-
nizate in manualul scolar, ca instrumente de formare pedagogica, si profesorul,
ca proiectant al activitatii didactice de formare a competentelor, sunt cele trei
elemente cheie obligate sa asigure realizarea functiilor si atingerea finalitatilor
asumate de sistem pentru procesul de invdtdmént. Reamintim ca, in contextul
pedagogiei postmoderne, finalitatile educatiei formulate in termeni de competente,
sunt cele care directioneaza activitatea de proiectare a confinuturilor curriculare
in raport cu resursele si conditiile existente. lar standardele de calitate, aplicate
unitar, la diferite intervale de timp, vor asigura exprimarea eficacitétii activitatilor
educative/instructive in raport cu obiectivele pedagogice si finalitatile propuse.
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INCHEIERE

La finele demersului nostru investigativ prin universul competentei, in locul
traditionalelor concluzii, exprimate, de altfel, la sfarsitul fiecarui capitol, al suges-
tiilor si recomandarilor formulate, de obicei, in adresa instantelor de decizie, insti-
tutiilor de formare sau profesorilor practicieni, vom incerca sa mai evidentiem
cateva idei necesare de retinut, mai ales, acum, in etapa de proiectare si realizare a
procesului educational/de formare din perspectiva competentelor scolare/profe-
sionale.

Prima idee se referd la caracterul pedagogiei contemporane sau postmo-
derne. Asa cum s-a demonstrat pe parcursul realizarii acestui demers, pedagogia
actuala nu se dezvoltd printr-un proces linear, caracteristicile acestei dezvoltari
nemaifiind reprezentate de stabilitatea conceptelor, coerenta si dezvoltarea logicd
a ideilor, validitatea unui sau altui model educativ, prezentat ca unicul adevar
posibil, ci de insdsi divergenta de idei, conceptele dezvoltate in contradictoriu,
ceea ce conduce la coexistenta mai multor conceptii, modele, adevaruri stiintifice
(fiecare cu adevirul sdu, cum spun adesea postmodernii).

Cea de-a doua idee vizeaza aceastd noua directie de eficientizare a procesului
de invatamant prin abordarea instruirii in bazd de competente, care s-a dezvoltat
doar la modul teoretic, nu si la cel metodologic sau aplicativ, fiind incd putin inte-
leasd de pedagogi si implementata doar partial in practica scolard. Prin urmare,
profesorii insisi au nevoie de o mai bund pregitire in plan profesional, printr-o
asumare a noilor finalitati educationale si printr-o pedagogizare a instruirii in bazd
de competente. Or, atita vreme cat abordarea instruirii in bazd de competente
nu a devenit inca o realitate in practica de formare initiald/continua si aceasta se
incearcd a se realiza concomitent la acele doua niveluri ale formarii de competente
— scolare si profesionale — nu putem nézui la o educatie de calitate.

Cea de-a treia idee se referd la complexitatea realizérii unui invagdmant centrat
pe formarea-evaluarea de competente, mai bine zis, a abordarii didactice a noului
concept educational — competenta scolard, care desemneaza o activitate atat de
complexa, solicita o invatare de tip integrat, asigurarea unui feedback permanent
si corespunzator, evaluarea formativa fiind nu doar un principiu pedagogic, ci
armatura insasi a demersului formativ. Competenta se manifestd atat in forma
unui produs-performanta realizat de cel care invata, cat si in relatiile profesionale
cu elevii/studentii, iar eficacitatea este determinatd de schimbarile pozitive obti-
nute de acestia. Sintetic vorbind, competenta presupune o abordare concertatd a
unei realitdti educationale prin intermediul stiintei, constiintei si vointei.

Asadar, scopul acestei lucriri a fost nu doar acela de a urmari sinuoasa evolutie
a conceptului de competenta scolara sau de a evidentia problemele, controversele
si chiar contestarile parvenite din partea unor pedagogi si psihologi cu renume
legate de formarea sau evaluarea competentei, ci, mai ales, de a argumenta logica

161



gandirii pedagogice in promovarea si implementarea schimbarii de perspectiva
asupra activitatii de formare a personalitétii elevului din perspectiva competen-
telor. Or, fiind o variabila a personalitdtii (elevului/studentului/profesorului),
competenta se identifica nu doar cu un ansamblu structurat de cunostinte, capa-
citdti si atitudini manifestate de cineva intr-un anume context si materializate
intr-un produs scolar, ce poate fi supus evaluarii, ci, mai ales, cu un criteriu esen-
tial de determinare a eficacitatii cuiva intr-o anumita activitate.

Problematica formarii-evaluarii competentelor scolare, in general, si a celor de
comunicare, in mod special, reprezinta o preocupare mai veche a autoarei, fiind
materializatd in zeci de studii publicate pe parcursul ultimilor ani, iar abordarea
analitico-interpretativd a conceptelor si temelor supuse cercetarii in prezenta
lucrare s-a facut in scop de a aduce anumite clarificéri si precizéri in acest domeniu
de maxima actualitate, dar, mai ales, pentru a argumenta logica reorientarii stra-
tegice dinspre obiectivele pedagogice spre competentele scolare, vizutd ca una
inovatoare si de sincronizare cu tendintele europene, produsa in favoarea unei
mai bune pregitiri a elevului pentru insertia sociala.

De obicei, schimbarea unei viziuni in educatie (glisarea dinspre obiectivele
pedagogice spre competentele scolare) trebuie sa conduca la modificarea sensului
politicilor educationale. In acest sens, orientirile pedagogice exprimate in docu-
mentele recente de politica educationala (Codul Educatiei, Cadrul de Referinta al
Curriculumului National s.a.) impun o constientizare a noilor finalitati ale educa-
tiei formulate in termeni de competente, care sunt atribuite formarii scolare, dar
si o regandire a proiectdrii activitatii pedagogice de formare-dezvoltare a perso-
nalitdtii elevului.

Speram deci cé aceasta lucrare sa contribuie la 0 mai buna intelegere a ideilor,
conceptelor si viziunilor de schimbare, acestea fiind conditionate de stadiul
gandirii pedagogice si de cerintele societatii actuale fata de educatia scolard si
formarea profesionald. Or, o analiza a evolutiei conceptelor pedagogice contem-
porane, confruntarea directd a celor mai diverse curente de opinii, conceptii si
pozitii explicit sau implicit exprimate, ajuta la intelegerea mai buna a starii de
spirit, divergentelor de opinii, climatului emotional si contextului epocii in care
traim.
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