Constantin CUCOŞ
Pedagogie generală


Partea I:  INTRODUCERE ÎN PEDAGOGIE

PEDAGOGIA – ŞTIINŢĂ A EDUCAŢIEI

1. Pedagogia ca interogaţie asupra educaţiei

Omul fiinţează şi devine ceea ce este prin educaţie. Practica educativă este una dintre cele mai importante activităţi specifice comunităţilor umane. Din momentul în care omul a apărut, educaţia l-a însoţit, l-a modelat, l-a spiritualizat.. Ca orice tip de practică umană, aceasta a fost şi este dublată de reflecţie, de interogaţie, de punere sub semnul şi ghidajul raţionalităţii. Reflecţia pedagogică s-a născut o dată cu faptul educativ.

Din punct de vedere etimologic, termenul pedagogie derivă din cuvântul grecesc paidagôgia (de la pais, paidos = copil şi agogé = acţiunea de a conduce), semnificând, în sensul propriu al cuvântului, conducerea copilului, creşterea acestuia sub aspect practic, concret. În greaca veche, mai există un termen provenit din aceeaşi rădăcină lingvistică, cel de paidagogos, care desemnează pe sclavul însărcinat cu conducerea copiilor la şcoală. Pedagogul antic era un serv, de origine deseori obscură, îndeplinind o funcţie umilă, neluată în seamă. În perioada modernă, pedagogul, identificat cu „grămăticul”, a constituit de multe ori ţinta sarcasmelor şi criticilor gânditorilor pentru dogmatismul şi manifestarea lui „pedantă” (termenul pedant derivă din aceeaşi rădăcină ca şi cuvântul pedagog). De aici, poate, şi umbra uşor depreciativă care mai pluteşte încă atunci când se invocă termenii de pedagogie şi pedagog. În literatura anglo‑saxonă, întâlnim doar termenul education, care desemnează atât acţiunea de formare a omului, cât şi ştiinţa care studiază această procesualitate.

Temă de reflecţie

Ca filosofi în formare, în ce contexte discursiv-filosofice aţi mai întâlnit termenii de pedagog, pedagogie, pedagogic?

După cum remarcă un analist al fundamentării teoretice a ştiinţelor educaţiei (Avanzini, 1992, p. 95), acestea au în comun faptul că se apleacă asupra unui „obiect” care este un „subiect” în curs de a se forma şi asupra căruia se exercită o acţiune reglementată de principii, de reguli. Aceste ştiinţe sugerează sau interzic anumite practici educative, în conformitate cu norme axiologice, deontologice, praxiologice, norme care au ceva subiectiv în însăşi natura lor. Ştiinţele educaţiei sunt mai maleabile, mai deschise variabilelor subiective tocmai pentru că ele vizează o stare prezentă sau deziderativă a fiinţei umane. Invocând nevoia unei clasificări a ştiinţelor educaţiei, Guy Avanzini (1992, p. 60) sugerează raportarea acestora la trei componente ale actului educativ:

a) finalităţile filosofice, religioase, culturale, sociale pe care le va urmări educaţia în cadrul societăţii;

b) structura internă a ceea ce se predă, adică modalitatea de pregătire şi vehiculare a conţinutului educaţiei;

c) problematica subiectului ce are ca sarcină încorporarea cunoştinţelor şi deprinderilor (studierea educatului din perspectivă biologică, psihologică, sociologică, etnologică).

În perspectivă istorică, pedagogia a evoluat de la stadiul sentinţelor empirice, spontane („pedagogia populară”), până la cel al reflecţiei sistematice de factură filosofică sau ştiinţifică. Întruchipările actuale ale pedagogiei se înscriu într‑un spectru destul de larg; unele direcţii de cercetare se bazează pe studierea faptelor prin experimentare şi cercetare cantitativă a datelor cu privire la educaţie, altele se bazează pe interpretare şi speculaţie, sau pe factori de ordin teoretic. Ambele traiecte de evoluţie sunt benefice şi necesare progresului acestei ştiinţe. Trebuie păstrat atât contactul cu evoluţia faptelor (fără a aluneca în factologie sau empirism îngust), dar sunt necesare şi demersuri de semnificare şi reflecţie asupra rezultatelor analizelor. Sporul cognitiv este asigurat prin complementaritatea şi jocul perspectivelor posibile de îmbogăţire şi validare a practicilor sau teoriilor pedagogice.

Cât priveşte dilema dacă pedagogia este o ştiinţă, o tehnică sau o artă, înclinăm să credem că disciplina în discuţie este ştiinţă, discurs teoretic asupra unui fenomen care, în unele circumstanţe, se prelungeşte în acţiuni concrete, întruchipând astfel note ale tehnicii (tehnica educativă). 

Nu credem că pedagogia este o artă (decât în cazuri speciale, când pedagogul este un artist al cuvântului, care scrie o pedagogie expresivă, asemenea literaturii; putem spune că J.J. Rousseau este un pedagog‑artist). Calitatea de artă aparţine practicii paideutice, şi mai puţin discursului purtat asupra acestei practici, deci, educaţia poate fi o artă. Este adevărat că, uneori, pedagogul (cel care sugerează sau propune un sistem de gândire asupra educaţiei) este şi educator. Dar el este artist prin ceea ce face şi mai puţin prin ceea ce scrie sau gândeşte despre activităţile lui. Pedagogia scrisă de Pestalozzi sau Herbart nu este o artă; educaţia care se realizează în acord cu tezele lui Pestalozzi sau Herbart poate fi însă o artă. Cum estetica nu este o artă, ci discurs asupra artei care are menirea de a studia şi interpreta fenomenul artistic, la fel procedează şi pedagogia, reflectând asupra educaţiei, care, în viziunea unora, este şi o artă. Cei care spun că pedagogia este o artă fac confuzia dintre educaţie şi ştiinţa ce vizează educaţia – pedagogia.

2. Temeiuri epistemologice ale discursului pedagogic

Discursul asupra pedagogiei ţine de planul meta‑teoretic, mai exact, de dimensiunea reflexivă pe care o presupune o disciplină matură din punct de vedere epistemologic. Nu se poate discuta despre o disciplină (şi, mai ales, în chiar corpul acelei discipline) atunci când ne aflăm în faza „copilăriei” sale, a punerii fundamentelor şi a degajării unui orizont specific de interogaţie. Se pare că pedagogia, ca principală ştiinţă a educaţiei, a atins această demnitate epistemică, dat fiind că sunt îndeplinite o serie de condiţii:

• pedagogia şi‑a conturat un obiect de interogaţie, acesta constituindu‑se din fenomenul educativ şi din unele consideraţii empirice despre acest proces; chiar şi o sentinţă, o normă educativă, etosul educativ ca atare, în măsura în care ele au fost adoptate şi practicate, chiar şi acestea pot fiinţa ca prilejuri de interogaţie sau referenţialuri pentru pedagogie; deci, şi cumulul teoretic de primă instanţă poate reprezenta un punct de referinţă pentru gândirea asupra educaţiei; orice acţiune educativă este însoţită de o „aureolă” cu caracter teoretic care face corp comun cu actul respectiv;

• pedagogia dispune de o serie de metode specifice sau adaptate pentru a cerceta şi explica procesele paideutice; ea dispune de un instrumentar investigativ, relativ autonom, care face ca ştiinţa despre care vorbim să desluşească şi să explice noi faţete ale procesului educativ; creşterea demnităţii teoretice a pedagogiei este asigurată atât prin chestionarea permanentă a realităţii, prin cercetări empirice (observaţia, experimentul, ancheta, chestionarul, testul pedagogic, metoda cazului etc.), dar şi printr‑o reflecţie filosofico‑teoretică (aşa cum ar fi hermeneutica) sau de ordin deductiv, care conduce la interpretarea din perspectiva unor standarde valorice a datelor concrete primite prin confruntarea directă cu realitatea cercetată;

• interogaţia pedagogică ajunge la decelarea şi stabilirea unor regularităţi, a unor norme, a unor legi care poartă denumirea de principii pedagogice (identificabile la nivelul structural şi funcţional al educaţiei în genere; cele mai cunoscute sunt principiile didactice); orice ştiinţă, demnă de acest nume, identifică legităţile care reglementează domeniul pe care îl cercetează; de altfel, această cerinţă constituie o axiomă de bază a epistemologiei: ca să stăpânim mai bine realul, trebuie să‑l raţionalizăm, să‑l sistematizăm conform structurilor noastre cognitive;

• rezultatele cercetării şi reflecţiei pedagogice sunt stocate în ansambluri explicative numite teorii; explicaţia pedagogică a ajuns la stadiul unei teorii consistente, sistematice, capabilă de a instrumentaliza pe cel care practică educaţia sau cercetează fenomenul educaţional; tezaurizarea cumulului de fapte ştiinţifice conferă pedagogiei statutul de ştiinţă pertinentă a educaţiei.

Specificul pedagogiei, ca reflecţie asupra educaţiei, constă în poziţionarea ei într‑o perspectivă axiologic‑normativă. Desigur că o funcţie principală a acestei ştiinţe este de a descrie fenomenalitatea educativă, de a arăta, neutral, în ce constau caracteristicile acestui orizont al activităţii umane. Dar pedagogia nu se reduce numai la observarea a ceea ce există; ea insistă mai mult asupra a ceea ce este bine şi trebuie să fie în perspectivă. Putem vorbi, deci, de o funcţie normativ‑prescriptivă a pedagogiei. 

Temă de reflecţie

Ce limite pot fi generate de caracterul axiologic-normativ al discursului pedagogic?

Ştiinţa (şi, implicit, pedagogia) poate fi o punte între real şi posibil, o cale de concretizare a gândurilor prezente în fapte de perspectivă, o modalitate de translare a dezirabilităţii în act. De aceea, din preocupările pedagogiei nu va trebui să lipsească ceea ce poate fi, căci ceea ce urmează a se întruchipa este precedat de ideea întemeiată exemplar acum. Ştiinţa educaţiei nu va încremeni în faţa unei realităţi şi nu se va supune limitelor prezentului, ci se va aventura să construiască proiecte, scenarii, trasee paideutice dezirabile şi concretizabile în perspectiva devenirii temporale. Mai facem observaţia că pedagogiei i s‑a reproşat (uneori, pe drept!) tocmai această capacitate de a opera cu viitorii probabili, cu incontrolabilul, în genere. Dacă psihologia, de pildă, are în vedere faptul psihic manifest, consumat, observabil, pedagogia poate merge către ceea ce doar se crede sau se speră a exista, a fiinţa. Cu pedagogia poţi mai uşor minţi sau manipula. Pedagogia este mai mult expusă contrafactualităţii decât alte discipline, întrucât cu ajutorul ei poţi uşor fabrica ficţiuni sau utopii, reuşeşti să induci în eroare proiectând calităţi inaccesibile pentru indivizi, îi poţi manevra pe oameni înspre ţinte supraindividuale, către scopuri urmărite de alţii. Este foarte adevărat că unele regimuri politice pot abuza şi exploata această predispoziţie a pedagogiei de a controla sau opera asupra imaginarului individual sau social. Dar nu este corect să se tragă de aici concluzia că ştiinţa educaţiei nu ar avea dreptul de a prevedea şi de a prescrie ceea ce trebuie sau este bine a se întreprinde.

Pedagogia este un tip de discurs în continuă îmbogăţire şi expansiune. De altfel, pedagogia a evoluat ascendent în decursul istoriei, parcurgând mai multe etape:

a) pedagogia populară 

- aceasta constă în cumulul de observaţii, generalizări sau abstractizări spontane, exprimate în proverbe, sentinţe empirice, material sapienţial care sintetizează experienţa educativă de la nivelul comunităţilor; acest standard de primă instanţă nu este structurat teoretic dar are o forţă deosebită, chiar şi în societăţile moderne (sub forma etosului moral-educativ al familiei, al grupurilor mici, închise etc.);

a) pedagogia filosofică
- este vorba de o formă a pedagogiei bazată pe reflecţie, pe deducţie filosofică, pe intuiţii uneori geniale ale marilor gânditori; mai toţi marii filosofi au emis idei cu privire la educaţia speciei umane (Socrate, Platon, Aristotel, Toma d’Aquino, Comenius, Rousseau etc.);

a) pedagogia experimentală
- această specie a pedagogiei s-a dezvoltat în a doua jumătate a veacului al XIX-lea când în locul deducţiei se impune studierea faptelor prin recursul la metoda experimentală; premisa constă în a pleca de la intuirea directă a realităţilor educaţionale (prin observaţia sistematică, prin măsurători) şi apoi prin decelarea şi interpretarea adevărurilor obţinute;

a) pedagogia ca ramură disciplinară ştiinţifică
- este vorba de pedagogia actuală care s-a autonomizat atât de mult şi care şi-a perfectat arsenalul investigativ iar cercetarea a dobândit un caracter interdisciplinar; totodată, s-au intensificat legăturile cu noi domenii precum genetica, cibernetica, politologia, statistica etc.

Temă obligatorie

Ilustraţi prin câteva sentinţe, aforisme, expresii etc. ipostaze ale pedagogiei populare sau a simţului comun.

Stadiile de mai sus sunt relevante şi datorită faptului că ele nu au dispărut, ci se manifestă simultan, complementar, printr-o circulartitate ideatică ce asigură o îmbogăţire epistemică. În orice abordare pedagogică sunt presupuse, într-o măsura mai mare sau mai mică, toate cele patru ipostaze etalate mai sus. Chiar şi în cea mai tehnică abordare sunt puse la treabă reflecţiile prealabile ale gânditorilor, reprezentările acestora despre ceea ce este educaţia sau intuiţiile care s-au emis într-o anumită perioadă, inclusiv ale cercetătorilor.

Suntem de acord cu poziţia lui Emile Planchard, după care pedagogia „se ocupă cu ceea ce este, cu ceea ce trebuie să fie şi cu ceea ce se face. Este, deci, ştiinţă descriptivă, teorie normativă, realizare practică” (1992, p. 32). Ca atare, această disciplină dialoghează cu realitatea educaţională, o chestionează şi o analizează, dar ţinteşte şi idealul, edifică şi sugerează ceea ce merită şi poate fi concretizat - chiar şi parţial! -  în act.

3. Sistemul ştiinţelor educaţiei

În calitate de ştiinţă a educaţiei, pedagogia studiază esenţa şi trăsăturile fenomenului educaţional, scopul şi sarcinile educaţiei, valoarea şi limitele ei, conţinutul, principiile, metodele şi formele de desfăşurare a proceselor paideutice. Este adevărat că educaţia (sau unele componente sau aspecte ale acesteia) stă şi în atenţia altor discipline ştiinţifice. Printre acestea, amintim biologia (care vizează condiţionările neuro‑fiziologice ale dezvoltării copilului), psihologia (interesată de procesele psihice implicate în învăţare), antropologia (care investighează resorturile cultural‑istorice în devenirea fiinţei umane), sociologia (ce radiografiază condiţionările şi repercusiunile sociale ale educaţiei), politologia (care evidenţiază aportul şi funcţionalitatea politicilor şcolare editate la un moment dat) etc. De altfel, ştiinţele invocate mai sus interacţionează şi într‑un alt mod cu pedagogia, prin constituirea unor „aliaje” disciplinare, prin interferenţa unor topici şi metode de investigare specifice mai multor discipline. Se vorbeşte astăzi de ştiinţe ale educaţiei, care nu sunt decât expresii ale unor conexiuni disciplinare, dintre care amintim: psihologia pedagogică, sociologia educaţiei, axiologia pedagogică, epistemologia pedagogică, igiena şcolară etc. În acelaşi timp, însăşi pedagogia cunoaşte un proces de specializare a teoriei pe domenii, conţinuturi sau etape de vârstă relativ delimitate, formând sistemul disciplinelor pedagogice: pedagogia generală, pedagogia şcolară (cu subdiviziunile: antepre‑, pre‑ şi şcolară), pedagogia specială (surdo‑, tiflo‑, oligofreno‑pedagogia), pedagogiile profesionale (agricolă, economică, artistică, juridică etc.), pedagogia comparată, istoria pedagogiei, filosofia educaţiei, metodicele, pedagogia familiei etc.

Să descriem foarte pe scurt câteva dintre întruchipările pedagogiei.

Pedagogia generală
Este ipostaza cea mai cuprinzătoare a discursului pedagogic şi are ca obiect studierea legităţilor, principiilor generale ale educaţiei, cauzalitatea şi determinările acesteia, dimensiunilor şi formelor educaţiei, specificitatea conţinuturilor care se transmit, strategiile şi metodologiilor implicate, formelor concrete de organizare, conducerea şi dirijarea proceselor instructiv-educative. Pedagogia generală recuperează elementele invariante ale proceselor paideice, ceea ce este constant şi relativ repetabil în orice proces de educaţie. 

Pedagogia preşcolară
Reprezintă o „specie” a pedagogiei care se centrează spre specificitatea educaţiei pentru copilul preşcolar, cel care intră în prima formă instituţionalizată a educaţiei – grădiniţa.

Pedagogia şcolară

Este acel domeniu al pedagogiei interesat de identificarea problematicii şi tehnicii educative valabile pentru copilul integrat în instituţia şcolară.

Pedagogia specială (surdo-tiflo-oligofreno-pedagogia)

Are ca obiect educaţia copiilor cu nevoi speciale, a acelor subiecţi ce ies din sfera normalităţii fizice, psihice şi comportamentale.

Pedagogia comparată

Este demersul de reliefare a asemănărilor şi deosebirilor dintre mai multe sisteme educative, editate simultan în mai multe arealuri socio-culturale, naţionale, statale.

Sociologia educaţiei

Are ca specificitate abordarea educaţiei şi învăţământului din punctul de vedere social, atât prin surprinderea interacţiunilor cu sistemul social global în care are loc educaţia cât şi prin studierea interacţiunilor din interiorul câmpului educaţional într-o perspectivă sociologică.

Antropologia educaţiei

Este acea preocupare de identificare a resorturilor culturologice ale faptului educaţional, prin cercetarea experienţelor educaţionale etitate la scara umanităţii pe diferitele ei trepte de evoluţie.

Filosofia educaţiei

Filosofia educaţiei ar putea avea drept preocupare interogarea procesului educaţional din perspectiva a trei repere: existenţă, cunoaştere şi valori. Centrarea reflecţiei spre jaloanele enunţate deschide trei domenii de cercetare a acestei regiuni a praxisului:

a) ontologia educaţiei, respectiv orizontul tematic ce vizează datul educativ, trăsăturile "fiinţiale" ale spaţiului paideutic: potenţialul fizic şi genetic al actorilor implicaţi, resursele materiale desfăşurate, implicaţiile onticului social asupra exerciţiului educaţional etc.;

b) epistemologia educaţiei, adică domeniul teoretic interesat de posibilităţile şi limitele cunoaşterii fenomenului educativ, de specificul cercetării pedagogice, de criteriile de întemeiere a explicaţiei pedagogice, de analiza logico-retorică a discursului educativ (dar şi al pedagogiei), de normele de consistenţă şi congruenţă a teoriei pedagogice etc.;

c) axiologia educaţiei, orientată spre identificarea valorilor vehiculate sau decantate în educaţie, discutarea modului de structurare a acestora, punerea problemei dreptului de a le emite, depistarea conflictelor valorice şi a unor căi de rezolvare a acestora, relevarea dimensiunilor axiologice ale componentelor proceselor educative: finalităţi, conţinuturi, metodologie didactică, forme de organizare şi realizare a educaţiei etc.

Cercetarea pedagogică. Relaţia dintre teoria 

şi practica educaţională

Am văzut, în unul dintre paragrafele de mai sus, că o condiţie importantă de ştiinţificitate constă în dispunerea şi punerea în aplicare a unui evantai de metode de cercetare a domeniului de interogaţie – educaţia. Pedagogia şi-a decantat, în decursul vremii, un sistem specific de metode de cercetare, care s-au înmulţit, s-au rafinat şi s-au adecvat din ce în ce mai mult la specificitatea obiectului vizat. Metoda de cercetare reprezintă o cale de  aflare a adevărurilor legate de educaţie, de structurare şi sistematizare a acestora.

„Creşterea” epistemologică a unei ştiinţe se face prin mai multe căi: intuirea şi observarea realităţii, reflectarea şi poziţionarea speculativă, producerea intenţionată a unor fenomene caracteristice obiectului respectiv şi decelarea  acestora, măsurarea unor parametri, stabilirea unor regularităţi şi legităţi, prelucrarea cantitativă a datelor obţinute etc. Nu există o cale „regală”, unică de sporire cognitivă; fiecare profil poate aduce o nouă lumină, poate dezvălui o nouă faţetă a fenomenului educativ. Analiza calitativă şi cantitativă se împletesc, se complementează reciproc. 

Metodele de cercetare ale pedagogiei se pot clasifica în funcţie de obiectivele fundamentale urmărite. Din acest punct de vedere, putem vorbi de:

a) metode de culegere a datelor (observaţia, experimentul, interviul, chestionarul, metoda cazului, testul etc.);

b) metode de prelucrare a datelor (metoda statistică, metoda matematică, reprezentarea grafică);

c) metode de interpretare a concluziilor (metoda istorică, metoda hermeneutică, metoda psihanalitică etc.).


O problemă perenă a cercetării din acest domeniu rămâne comunicarea dintre teoria la care s-a accedat şi practica pedagogică. Se poate constata destul de des o discontinuitate flagrantă dintre discurs şi realitate, dintre câmpul ideatic şi realitatea educaţională. Se ajunge, astfel, la teorii „frumoase”, dar care sunt rupte de realitate, imposibil de absorbit sau aplicat de către realitatea proximă, după cum se poate ajunge la o închidere a practicii în propriile limite, la un practicism suficient sieşi care refuză orice confruntare cu ceea ce este nou în domeniul reflecţiei ştiinţifice.


Barierele invocate pot avea etiologii multiple: inerţie, blocaj psihologic, neîncredere, bariere ideologice, miopie politică etc. Orice idee nouă sau mare în materie de psihopedagogie trebuie să fie luată în seamă şi aplicată pentru a-şi dovedi valoarea. În fond, utilizatorii (profesorii, planificatorii, administratorii, factorii de decizie, părinţii) sunt cei care validează (indirect), în ultimă instanţă, ceea ce se produce în câmpul cercetării de acest gen. Pe de altă parte, aceştia trebuie să stimuleze şi să susţină cercetarea, să provoace noi teme de discuţie, să suştină material investigaţiile şi cercetările.


Trebuie spus că o serie de minusuri sunt generate şi de faptul că multe cadre didactice nu mai menţin o optimă legătură cu ceea ce este nou în materie de cercetare şi inovare în peisajul psihopedagogic. Mulţi profesori, o dată ce au terminat un program de formare iniţială, se blochează în propriile paradigme de gândire şi acţiune, refuzând să absoarbă ceea ce se descoperă pe acest târâm, îşi fac şi se refugiază în „propria” pedagogie – de fapt, o însăilare de amintiri, idei retardate, şabloane procedurale, vorbărie goală. Pe de altă parte, şi cercetătorii pot greşi prin cantonarea în probleme abstracte, prin investigarea unor fapte irelevante, prin tipul de discurs avansat care este uneori sofisticat, tehnicist. Neîncrederea este alimentată şi de calitatea unor factori de decizie care, deseori, nu au pregătirea necesară, nu au acoperire profesională (ci doar politică!), care dau dovadă de amatorism sau crasă incompetenţă în materie de psihopedagogie (am fi curioşi câţi dintre demnitarii din ministerul educaţiei ar trece un simplu examen la pedagogie!). Nu pretindem ca factorii de decizie să fie cercetători, ci să fie permisivi faţă de noul adus de ştiinţă, să deceleze între adevărata şi falsa pedagogie, să „adulmece” ideile novatoare care pot perfecta sistemul naţional de educaţie.

Educaţie şi contemporaneitate
1. Concepte de bază

Din punct de vedere etimologic, termenul educaţie poate fi dedus din latinescul educo‑educare (a alimenta, a îngriji, a creşte – plante sau animale). Cu înţelesuri similare întâlnim, la francezi, în secolul al XVI‑lea, termenul éducation, din care va deriva şi cel românesc educaţie. Termenul mai poate fi dedus şi din latinescul educe‑educere, care înseamnă a duce, a conduce, a scoate. Se pare că ambele traiecte etimologice sunt corecte, iar ramificaţiile semantice – de altfel, destul de apropiate – concură la o decantare semiotică destul de precisă. Cât priveşte determinarea realităţii acoperite de termenul în discuţie şi a conţinutului noţional, apar multiple dificultăţi, întrucât mulţi pedagogi vor înţelege educaţia în mod diferenţiat. Vom exemplifica printr‑o serie de definiţii, în care se încearcă surprinderea esenţei fenomenului discutat:

• A educa înseamnă a cultiva curăţenia sufletească şi buna cuviinţă a copiilor şi tinerilor, a‑l creşte pe copil moral şi în evlavie, a avea grijă de sufletul lui, a‑i modela inteligenţa, a forma un atlet pentru Hristos; pe scurt, a te îngriji de mântuirea sufletului lui. Educaţia este asemenea unei arte: artă mai mare decât aceasta nu există, pentru că, dacă toate artele aduc un folos pentru lumea de aici, arta educaţiei se săvârşeşte în vederea accederii la lumea viitoare (Ioan Hrisostom, apud, D. Fecioru, 1937, p. 9).

• Educaţia este activitatea de disciplinare, cultivare, civilizare şi moralizare a omului, iar scopul educaţiei este de a dezvolta în individ toată perfecţiunea de care este susceptibil (Kant, 1992, p. 17).

• Educaţia este acţiunea de formare a individului pentru el însuşi, dezvoltându‑i‑se o multitudine de interese (Herbart, 1976, p. 62).

• Educaţia constituie acţiunea generaţiilor adulte asupra celor tinere, cu scopul de a forma acestora din urmă anumite stări fizice, intelectuale şi mentale necesare vieţii sociale şi mediului special pentru care sunt destinate (Durkheim, 1930, p. 79).

• Educaţia este acea reconstrucţie sau reorganizare a experienţei care se adaugă la înţelesul experienţei precedente şi care măreşte capacitatea de a dirija evoluţia celei care urmează (Dewey, 1972, p. 70).

• Educaţia e o voinţă de iubire generoasă faţă de sufletul altuia pentru a i se dezvolta întreaga receptivitate pentru valori şi capacitatea de a realiza valori (Spranger, 1930, p. 341‑344).

• Educaţia este o integrare: integrarea forţelor vieţii în funcţionarea armonioasă a corpului, integrarea aptitudinilor sociale în vederea adaptării la grupuri, integrarea energiilor spirituale, prin mijlocirea fiinţei sociale şi corporale, pentru dezvoltarea completă a personalităţii individuale (Hubert, 1965, p. 58).

• Educaţia este activitatea conştientă de a‑l influenţa pe om printr‑o triplă acţiune: de îngrijire, de îndrumare şi de cultivare, în direcţia creării valorilor culturale şi a sensibilizării individului faţă de acestea (Bârsănescu, 1934, pp. 159‑164).

Sintetizând o serie de ipostaze ale educaţiei, surprinse în multiplele tentative de definire, vom evidenţia următoarele note şi trăsături ale educaţiei ca fenomen:

• educaţia este un demers aplicabil doar la specia umană; această acţiune nu se poate extinde asupra lumii animalelor sau a plantelor, întrucât în acest perimetru factorul conştiinţă – fără de care nu există educaţie – lipseşte cu desăvârşire;

• educaţia constă într‑un sistem de acţiuni preponderent deliberate, ea este o „propunere” – cum se exprimă Daniel Hameline (1986, p. 53), a unei anumite intenţionalităţi, a unei previzibilităţi; acţiunile întâmplătoare şi toate influenţele ocazionale sunt purtătoare de mesaje educogene, dar nu pot fi induse la copii automat, ci mediate, integrate, exploatate – cu atenţie şi inspiraţie – prin acţiuni conjugate ale factorilor educaţiei;

• în măsura în care influenţele sunt concentrate la nivelul unor instituţii de profil, acţiunile permit o organizare, o structurare şi chiar o planificare sub aspectul sarcinilor şi timpului acordat acestora;

• educaţia se realizează în perspectiva unui ideal de personalitate umană, acordat la repere culturale şi istorice bine determinate;

• educaţia nu este o etapă limitată numai pentru o anumită vârstă, ci se prelungeşte pe întregul parcurs al vieţii unui individ.

În literatura de specialitate, mai întâlnim şi alţi termeni corelativi educaţiei: dresaj, domesticire, îndoctrinare, salvare, formare, instruire, învăţare etc.

Dresajul este acea acţiune având ca obiect constituirea în fiinţa preumană a unor obişnuinţe, adică a unor mecanisme ce se montează graţie unor asociaţii sau determinări mecanice gen cauză‑efect (dacă delfinul face mişcarea cerută, primeşte un peştişor), pe baza reflexelor condiţionate. În plus, cum remarcă René Hubert (1965, p. 54), dresajul se face în perspectiva unor scopuri artificiale, care nu sunt naturale animalului respectiv, printr‑o translare forţată a unor comportamente cu coloratură antropomorfă, acestea fiind reeditate prin automatisme.

Domesticirea este un dresaj mai complicat, întrucât el se realizează din raţiuni practice. Dacă funcţia dresajului este prioritar ludică, domesticirea are finalităţi utile pentru omul ce foloseşte un animal domesticit. Domesticirea stabilizează instinctul animalului, deviindu‑l de la finalitatea firească; ea sfârşeşte prin a fixa la animal nişte obişnuinţe ce se transmit ereditar. Animalul nu mai funcţionează asemenea unui automat; şi‑a câştigat o a doua natură, care, adesea, este o deformare a naturii sale originare (Hubert, 1965, p. 55). Această transformare afectează specia şi nu numai indivizii izolaţi.

Îndoctrinarea este o formă mai ascunsă de achiziţionare a unor conduite mentale, specifică perioadei primitive a omenirii, dar care continuă să fie mereu prezentă. Ea presupune o impunere a unui punct de vedere sectar sau partizan (Bower, 1970, p. 29), prin ascunderea scopului acestei ralieri (există întotdeauna un interes ideologic sau pragmatic); cu cât disimularea este mai bună, cu atât consecinţele îndoctrinării sunt de mai lungă durată. Ceea ce rămâne interesant este faptul că la această condiţionare participă şi individul respectiv; acesta nu se împotriveşte, ci îmbrăţişează cu inocenţă noul punct de vedere. Îndoctrinarea presupune un anumit grad de inconştienţă a subiectului. Nu‑l poţi îndoctrina pe unul care ştie că este îndoctrinat.

Salvarea este un termen specific creştinismului şi se referă la desăvârşirea fiinţei umane prin intrarea în lumea veşnică, prin credinţa în Hristos. Salvarea presupune o pregătire continuă a omului, printr‑o conduită exemplară, în vederea accederii la Împărăţia lui Dumnezeu.

Formarea se referă la transformarea personalităţii elevului, la determinarea sau facilitarea ivirii unor noi trăsături caracteriale, a unor conduite psihice dezirabile.

Instruirea este un termen care subsumează acţiunea de transmitere stricto sensu de informaţii elevilor şi vizează mai ales latura instrumental‑intelectuală.

Predarea este procesul de prezentare organizată a unor cunoştinţe elevilor de către cadre pregătite în acest sens. Conţinutul predării este atent dimensionat pentru ca transmiterea informaţiilor să poată avea loc. Rolul director în predare îl are profesorul.

Învăţarea vizează îndeosebi pe agenţii care suportă intervenţia educativă; ea constă în însuşirea metodică de către elevi a unor cunoştinţe sau deprinderi cerute de profesori.

Temă de reflecţie

Sugeraţi şi alţi termeni ale căror sensuri comportă conotaţii educaţionale.

2. Fundamentele educaţiei

Acţiunea  educaţională se exercită antrenând nişte baze pe care şi le subsumează în calitatea de fundamente, de determinări importante. Dincolo de specificitatea actului în sine, se pleacă de la o bază care exercită o serie de influenţe ce generează şi perfectează acţiunea ca atare. Fundamentele educaţiei se referă la toate acele determinări specifice şi nespecifice, din interiorul spaţiului formării dar şi dinafara lui, care condiţionează procesul educaţional ca atare.

În seria acestor fundamente includem determinările bio-psihice, socio-culturale, istorice, filosofice, ştiinţifice ale educaţiei.

a) Fundamentele bio-psihice

Acţiunea educaţională angajează o serie de actori în calitate de fiinţe bio-psihice înainte de toate. Există un suport corporal, structural, funcţional constituit din corpul bio-fiziologic de a cărui bună funcţionare depinde reuşita actului ce survine. Nu trebuie neglijat datul ereditar al subiectului ce este supus unui tratament educaţional. Acesta trebuie cunoscut, activat, maximizat în diferite circumstanţe şi intensităţi. Educabilitatea este acea predispoziţie a fiinţei umane de  a se lăsa fasonată în acord cu o anumită intenţionalitate venită din exterior. Ereditatea este constituită din totalitatea dispoziţiilor potenţiale cu care fiinţa vine pe lume. Ereditatea este o realitate care nu se poate schimba şi funcţionează asemenea unui cumul de programări inexorabile, de neatins (genotipul) care capătă o fizionomie aparte (fenotipul) sub influenţa factorilor accidentali, contextuali. 


Ereditatea umană îmbracă două aspecte: ereditatea generală, care constă în multitudinea de trăsături ale speciei umane (mers biped, o inteligenţă înscrisă în anumite limite, o anumită structură anatomo-fiziologică etc.) şi ereditatea specifică, ce se prezintă ca o multitudine de caracteristici individuale ce se pot transmite de la antecesori la predecesori (culoarea ochilor, a părului, un anumit tip de fizionomie etc.). Principalele componente funcţional-dinamice transmise ereditar, implicate în educaţie, se referă la următoarele registre: plasticitatea sistemului nervos central, dinamica activităţii nervoase superioare şi particularităţile funcţionale ale analizatorilor.

b) Fundamente socio-culturale

Educaţia se exercită în anumite condiţii ambientale şi socio-culturale. Ea ţine de specificitatea unui areal social, de experienţele culturale ale unei comunităţi, de gradul de cultură şi de civilizaţie a unei epoci. Mediul educaţional exercită influenţe educogene prin însăşi prezenţa lui. Acesta are două componente: mediul fizic şi mediul social. Mediul fizic constă în totalitatea elementelor naturale şi artificiale pe care indivizii le întâlnesc în mediul proxim. Mediul natural include ansamblul condiţiilor ambientale, geografice (climă, sol, relief, vegetaţie) care concură într-un fel sau altul la exercitarea şi configurarea educaţiei. Acesta are influenţe directe asupra stării de sănătate, induce anumite tipuri de activităţi sau conduite fundamentale, contribuie la maturizarea bio-pshică a persoanei. Mediul artificial este constituit din artefactele omului (materiale, procesuale) care pot imprima anumite ritmuri sau trebuinţe de învăţare. Mediul socio-cultural se referă la toate acele determinări de ordin comunitar (tipuri de relaţii interumane, forme de organizare, de realizare a activităţilor materiale, de producere a elementelor spirituale) care au un impact direct asupra proceselor educaţionale. Mediul social poate acţiona fie ca un factor de blocaj sau instanţă frenatoare, fie ca un element dinamizator, stimulator al acţiunilor de perfecţionare a personalităţii umane. 

c) Fundamente istorice

Educaţia, aşa cum se exercită la un moment dat, are ca scop reeditarea marilor experienţe ale omenirii, transmiterea unei zestre culturale pe care am moştenit-o. Educaţia, se spune, este o activitate de reproducţie culturală, de rememorare, reîntipărire şi de ducere mai departe prin creaţie a valorilor umanităţii. Din alt punct de vedere, pentru ca să  fii educator, nu este suficientă simpla experienţă personală în materie de educaţie. Trebuie să se activeze ce au gândit sau au făcut şi alţii; trebuie să se cunoască destule antecedente în domeniul respectiv. Educaţia, aşa cum se prezintă ea la un moment dat, nu este descoperirea celor prezenţi, ci este, de multe ori, preluarea descoperirilor altora prin aplicarea la condiţiile existente aici şi acum. Gândirea despre educaţie a evoluat de la o epocă la alta, s-a stratificat în timp, a parcurs un traseu cumulativ, ideile adunându-se, complementându-se, intersectându-se.

d) Fundamente filosofice

Orice demers acţional în materie de educaţie se derulează în acord cu un anumit program ideatic, cu un anumit mod de a gândi lucrurile. Înainte de a întreprinde ceva, te ghidezi (te „înarmezi”) cu o anumită filozofie acţională. În spatele fiecărui proiect transformator („reforma învăţământului”!) trebuie să se afle o filosofie şi chiar o ideologie adiacentă. Educaţia, ca practică teleologică, se exercită în concordanţă cu un anumit traseu mintal ce vizează atingerea unor ţinte. Configurarea ţintelor se face în acord cu anumite valori. Or, acest lucru presupune un dispozitiv reflexiv (un anumit ancadrament logic, o argumentaţie specifică, o raţionalitate a desfăşurării procesuale etc.), pe scurt, un fundament filosofic al acţiunii ce se vrea a fi eficientă.

e) Fundamente politice

Educaţia se exercită sub forma unui program de acţiuni dimensionat de cei care conduc societatea. Fiecare grupare politică, o dată ajunsă la putere, caută să construiască o politică educaţională în acord cu ideologia ce o domină. Educaţia instituţionalizată, mai ales, poate funcţiona ca o formă mascată de violentare simbolică a celor mulţi de către cei puţini (dar aflaţi, conjunctural, la conducerea societăţii). Trebuie spus că în aceste circumstanţe practica educaţională se converteşte într-un suport suplimentar de distribuire a cunoaşterii în acord cu interesele celor aflaţi la putere. Departe ca şcoala să fi scăpat de ingerinţele ideologice, ea este marcată de aceasta; numai că nu mai avem de a face cu o ideologie unică, invariabilă, impusă cu de-a sila, ci cu una plurală, variabilă, pe care cei mulţi o pot gestiona, inclusiv schimba (prin alegeri libere, de pildă).

f) Fundamente ştiinţifice

Educaţia nu se face la întâmplare, oriunde, de oricine doreşte, ci de cel care deţine „ştiinţa” predării şi formării. Procesul educaţional se bazează pe o multitudine de teorii (ale învăţării, ale predării, ale organizării, ale strategiilor metodice, ale examinării etc.) puse în evidenţă de o tradiţie ştiinţifică de cel puţin câteva veacuri. O pleiadă de programe de cercetare se derulează pentru a intra în posesia a noi cunoştinţe legate de educaţie, care se vor integra, gradual, în practicile curente.

3. Formele educaţiei şi relaţiile dintre ele 

Pornind de la varietatea situaţiilor de învăţare şi de la gradul diferit de intenţionalitate acţională, educaţia se poate obiectiva în trei ipostaze: educaţia formală, educaţia nonformală şi educaţia informală.

Educaţia formală

Se referă la totalitatea influenţelor intenţionate şi sistematice, elaborate în cadrul unor instituţii specializate (şcoală, universitate), în vederea formării personalităţii umane. Educaţia şi instruirea sunt explicite în virtutea unor obiective clar formulate, iar procesul se caracterizează prin intensitate, concentrare a informaţiilor şi continuitate. Scopul acestui tip de educaţie îl constituie introducerea progresivă a elevilor în marile paradigme ale cunoaşterii şi instrumentalizarea lor cu tehnici culturale care le vor asigura o anumită autonomie educativă. Pregătirea este elaborată în mod conştient şi eşalonat, fiind asigurată de un corp de specialişti pregătiţi anume în acest sens. Informaţiile primite sunt cu grijă selectate şi structurate, caracterizându‑se prin densitate şi rigurozitate ştiinţifică. Educaţia formală permite o asimilare sistematizată a cunoştinţelor şi facilitează dezvoltarea unor capacităţi, aptitudini şi atitudini necesare pentru inserţia individului în societatea dată. Educaţia formală este puternic expusă şi infuzată de exigenţele suprapuse ale comandamentelor sociale şi, uneori, politice. Ea este dimensionată prin politici explicite ale celor care se află la putere la un moment dat. Formalul răspunde unei comenzi sociale, fie de asigurare a transmiterii zestrei istorice şi culturale, fie în vederea formării profesionale. „O caracteristică nu mai puţin însemnată a educaţiei formale – observă Teodor Cozma – o constituie acţiunea de evaluare care este administrată în forme, moduri şi etape anume stabilite, pentru a facilita reuşita şcolară, succesul formării elevilor. Trebuie să reţinem şi faptul că evaluarea în cadrul educaţiei formale revine cu deosebire fiecărui cadru didactic şi instituţiei în ansamblu” (Cozma, 1988, p. 49). Cu toate că educaţia formală este generalizată şi indispensabilă, unii autori (Văideanu, 1988, pp. 227‑228) nu uită să reliefeze şi unele carenţe ale acesteia: centrarea pe performanţele înscrise în programe care lasă puţin loc imprevizibilului, tendinţa de îngurgitare a cunoştinţelor, predispunerea către rutină şi monotonie etc.

Educaţia nonformală

Cuprinde totalitatea influenţelor educative ce se derulează în afara clasei (activităţi extra‑para‑perişcolare) sau prin intermediul unor activităţi opţionale sau facultative. Termenul nonformal desemnează o realitate educaţională mai puţin formalizată sau neformalizată, dar totdeauna cu efecte formative (Cozma, 1988, p. 50). Acţiunile incluse în acest perimetru se caracterizează printr‑o mare flexibilitate şi vin în întâmpinarea intereselor variate, individuale ale elevilor. Educaţia de tip nonformal a existat dintotdeauna. Ceea ce este nou astăzi în legătură cu această manieră de a educa rezidă în organizarea ei planificată. În unele situaţii, educaţia nonformală poate fi o cale de ajutor pentru cei care au şanse mai mici de a accede la o şcolarizare normală: săraci, izolaţi, locuitori din zonele retrase, analfabeţi, tineri în derivă, persoane cu nevoi speciale (Landsheere, 1992, p. 566). Există riscul ca activităţile derulate sub însemnele nonformalului să cultive derizoriul, să vehiculeze o cultură minoră, „populară”, desuetă. Trebuie conştientizat faptul că procesul de vulgarizare a ştiinţei, artei, culturii se realizează, într‑o bună măsură, prin educaţia nonformală, mai ales atunci când aceasta nu este articulată cu educaţia instituţionalizată. Cum ne atenţionează unele lucrări recente (vezi L’éducation non‑formelle..., 1991, pp. 9‑19), se vor lua măsuri ca, prin procesul de „popularizare” a culturii datorate educaţiei nonformale, să nu se pervertească valorile acesteia.

În mod concret, aceste influenţe se exercită prin intermediul cercurilor, concursurilor, olimpiadelor şcolare şi sunt iniţiate fie de şcoală, fie de organizaţiile de copii şi tineret, de organizaţiile de părinţi, de organizaţii confesionale etc. Activităţile sunt dimensionate şi coordonate tot de specialişti (profesori, tehnicieni, cercetători etc.), dar care „îşi joacă rolurile mai discret, asumându‑şi adesea misiunea de animatori sau de moderatori” (Văideanu, 1988, p. 231).

Includem în această sferă şi acele emisiuni ale radioului şi televiziunii, special structurate şi fixate pentru elevi, caracterizate prin continuitate sau frecvenţă ridicată (emisiunile gen Teleşcoala) şi realizate competent de către pedagogi (chiar şi activitatea unor reviste sau ziare, în măsura în care se adresează explicit copiilor şi elevilor, stă tot sub semnul educaţiei nonformale). Raportul educaţiei nonformale cu educaţia formală este unul de complementaritate , atât sub aspectul conţinutului, cât şi sub aspectul modalităţilor şi formelor de realizare.

Educaţia informală

Include totalitatea informaţiilor neintenţionate, difuze, eterogene, voluminoase – sub aspect cantitativ – cu care este confruntat individul în practica de toate zilele şi care nu sunt selectate, organizate şi prelucrate din punct de vedere pedagogic. Aceste influenţe pot fi organizate şi instituţionalizate (însă din perspectiva altor instanţe şi interese decât cele pedagogice, întrucât mass‑media, de pildă, posedă şi o anumită structură şi intenţionalitate), dar deseori sunt complet aleatorii, infuzate inconştient în gândirea şi comportamentele indivizilor, în împrejurările şi contactele spontane ale existenţei cotidiene. Se pare că educaţia informală precede şi depăşeşte ca durată, conţinut şi modalităţi de insinuare practicile educaţiei formale. Cele mai semnificative mesaje informale sunt cele emise de mass‑media. Pentru ca o informaţie obţinută prin mass‑media să devină funcţională, adică o cunoştinţă, ea trebuie integrată, conexată şi semnificată valoric în sistemul de reprezentări şi cunoştinţe achiziţionate anterior. O importantă valoare o prezintă, pentru educaţia informală, încercările şi trăirile existenţiale, care, cumulate şi selectate, pot încuraja raporturi noi, din ce în ce mai eficiente faţă de realitatea înconjurătoare. În contextul informal de educaţie, iniţiativa învăţării revine individului; educaţia este voluntară, iar grilele de evaluare sunt altele decât în educaţia formală, competenţa într‑un domeniu sau altul fiind criteriul reuşitei.

Analiza comparativă a celor trei modalităţi ne face să credem că toate strategiile sunt necesare, având în vedere diferenţierile privind cadrele, mijloacele, conţinuturile şi poziţiile diferite ale educaţilor, această variabilitate venind în întâmpinarea situaţiilor tot mai complexe în care sunt puşi oamenii în societatea contemporană.

Temă obligatorie

Descrieţi dialectica celor trei ipostaze ale educaţiei în legătură cu formarea la elevi a unei culturi filosofice.

4. Factorii educaţiei

Există mai multe circumstanţe de formare şi de informare a copiilor şi tinerilor. Acţiunea acestor medii educogene trebuie să se conjuge pentru a modela adecvat comportamente şi conştiinţe în acord cu marile idealuri ale epocii. 

a) Familia

Primul factor care formează persoana într-o perspectivă multidirecţională este familia. Aceasta are menirea de a-l introduce pe copil în valorile grupului de referinţă, dar şi de formare  a primelor conduite sau de interiorizare a unor stări de spirit elementare. Familia constituie mediul cel mai natural cu putinţă şi care exercită o influenţă imensă, de multe ori implicit, ascuns, indirect. Carenţele manifestate la acest nivel reverberează într-un mod profund şi de durată asupra comportamentului celor tineri. Un climat propensator, tonifiant va constitui un factor favorizant pentru îmbogăţiri ulterioare. Să remarcăm faptul că familia îl inserează pe copil în civilizaţie mai mult prin latura expresivă, strict exemplificativă, şi mai puţin prin latura teoretică, reflectată. Familia mai mult trebuie să formeze, decât să informeze. Copilul "absoarbe" din mediul apropiat, familial primele impresii, formându-şi conduite prin mimetism şi contagiune directă. Copiii vor face sau vor crede precum părinţii, imitând comportamentele acestora. Vom sublinia faptul că la ora actuală multe familii au nevoie de o educaţie solidă, dată fiind starea precară din punct de vedere material şi spiritual.

b) Şcoala

Un important factor al educaţiei sistematice şi continui îl constituie şcoala. La nivelul acestei instituţii, educaţia şi instrucţia ajung într-un stadiu de maximă dezvoltare prin caracterul programat, planificat şi metodic al activităţilor instructiv-educative. Educaţia se realizează în forme diverse, cel mai adesea prin activităţi în comun, elevii învăţând gesticulaţii unii de la alţii. Situaţiile de învăţare sunt construite premeditat, de factorii responsabili din perimetrul acestei instituţii (grădiniţă, şcoală, universitate). Conţinuturile care se transmit sunt selectate cu grijă după criterii psihopedagogice, activităţile educative se cer a fi structurate respectându-se principiile didactice, sunt dimensionate cele mai pertinente metode de predare-învăţare, cunoştinţele specifice, atitudinile şi conduitele vor trebui să fie apreciate şi evaluate. Cei care realizează procesele formative sunt cadre specializate ce deţin, pe lângă competenţele disciplinare, academice, şi pe cele de ordin psihologic, pedagogic şi metodic. 

c) Biserica

Alt factor care poate intra în scenă este biserica, care, prin intermediul preotului, instaurează o perioadă densă în transmiterea stimulilor religioşi dar şi generali comportamentali. Biserica compensează nevoia de filiaţie activă pe o linie ideatică, prin excelenţă spirituală, atât de rar realizată în societatea contemporană (doar în familie se mai întâlneşte aşa ceva). Influenţa educativă a bisericii se realizează la început difuz, nesistematic, atât cu ocazia ceremoniilor religioase cât şi cu prilejul unor activităţi specifice - realizate de preot în biserică dar şi în afara ei (actul spovedaniei, catehizări individuale sau grupale, acţiuni explicit educative, activităţi caritabile etc.). O dată cu intrarea copilului în şcoală, biserica îşi va da concursul pentru instaurarea unei faze de educaţie sistematică, explicită, în perspectiva valorilor credinţei. Forma principală de educaţie religioasă prin biserică o reprezintă participarea la ceremoniile religioase şi, îndeosebi, la Sfânta Liturghie. Biserica poate exercita nu numai o educaţie religioasă ci şi socială, civică, estetică, morală etc.

d) Instituţiile culturale

Casele de cultură, muzeele, casele memoriale pot deveni medii prielnice de propagare a valorilor şi de formare şi reformare a persoanelor în consens cu jaloane valorice polimorfe, înalte. Aici se pot produce adevărate programe de formare a tinerilor, de educaţie a adulţilor, de petrecere fructuoasă a timpului liber, concurând, pentru aceasta, activişti culturali devotaţi faptelor de cultură, adevărate competenţe în materie care oferă, uneori, expertiză de înaltă clasă.

e) Mass media

O altă grupă de factori ai educaţiei o formează instanţele mediatice, chemate să amplifice, să continue sau să diversifice experienţele cognitive şi comportamentale ale persoanelor. Într-o societate informatizată (cu virtuţi benefice dar şi malefice), stimulii explicit educogeni trebuie să fie prezenţi şi la acest nivel. Gama acestor mijloace este deosebit de largă: de la ziare şi reviste, trecând prin radio şi televiziune şi până la magistralele informaţionale ale internetului. Cum nu întotdeauna mesajele distribuite prin aceste canale sunt autentice, valoroase sau sincere, este de dorit ca receptorul să dea dovadă de simţ critic, de circumspecţie interpretativă şi competenţă valorizatoare pentru a selecta doar ceea ce este benefic şi pentru a deveni imun faţă de chemări şi incitaţii false sau chiar periculoase. Nu tot ce se vehiculează prin mass media poartă pecetea valabilităţii şi relevanţei valorice.

f) Structuri asociative

Un ultim factor pe care îl invocăm este plasat la nivelul asociaţiilor informale - organizate pe criterii disciplinare, profesionale, spirituale sau nu - şi care au ca scop şi o serie de acţiuni educative la nivelul publicului. Includem aici asociaţii ale copiilor şi tineretului, societăţi caritabile, organizaţii non-guvernamentale sau alte forme de asociere - cu caracter cultural, social, economic - ce au ca sarcini complementare formarea conştiinţei şi conduitei proactive, prosociale, culturale.


Să reliefăm faptul că toţi aceşti factori (la care se pot adăuga şi alţii) acţionează simultan, corelat, prin împletirea funcţiilor lor, şi nu independent, izolat. Important este ca între aceste instanţe ale educaţiei să se instaureze relaţii de mutualitate şi coerenţă acţională, şi nu raporturi de concurenţă sau inconsecvenţă valorică (ce se spune în biserică, de pildă, să se nege în şcoală, familie etc.). Numai printr-o îngemănare a acţiunilor şi funcţiunilor educative se poate spera la o autentică reformare spirituală a omului şi a comunităţii. 

Activitate

Nominalizaţi şi alţi factori care aduc o contribuţie la formarea şi perfecţionarea fiinţei umane.

5. Educaţia şi provocările lumii contemporane


Prin structură, obiective şi conţinut, educaţia trebuie să răspundă necontenit unor exigenţe ale evoluţiei realităţii naţionale şi internaţionale. Semnificaţiile şi eficienţa actului educativ sunt date de disponibilităţile educaţiei de adaptare şi autoreglare faţă de sfidările tot mai numeroase ale spaţiului social. 

Soluţia rezolvării problemelor actuale trebuie să vină nu numai din partea educaţiei instituţionalizate. Astăzi, obiectivele educaţiei şi procesele educative sunt atât de complexe încât numai o concentrare a eforturilor întreprinse de mai multe instituţii, concretizată în ceea ce unii au numit „cetatea educativă” (Faure, 1974, p. 225), prin „redistribuirea” învăţământului către mai mulţi factori, ar putea crea acţiuni ale căror rezultate să fie mulţumitoare. Contextul cultural – şi, prin extensie, cel social – trebuie astfel dimensionat încât el însuşi să inducă influenţe educative directe, vizibile. Unii autori merg atât de departe în maximizarea capacităţii educogene a unor instanţe sociale, încât cer deşcolarizarea societăţii. Ivan Illich, prelat catolic şi pedagog american, mânat de un optimism exagerat faţă de forţele individului şi de un pesimism adânc faţă de şcoală ca instituţie, propovăduieşte (himeric) o societate fără şcoală, în care educaţia s‑ar realiza prin intermediul unor „prilejuri educative” ineficiente sau chiar imposibil de acceptat (Hannoun, 1977). Oricât de mult s‑ar face această redistribuire şi acest glisaj al funcţiilor, şcoala trebuie să rămână instituţia fundamentală în care se vor pune bazele unei educaţii iniţiale, sistematice. Realitatea contemporană demonstrează că rolul şcolii nu numai că nu s‑a diminuat, ci a devenit tot mai complex, tocmai datorită necesităţii împletirii şi corelării funcţionale a acesteia cu alte segmente ale socialului, pasibile de a realiza, secvenţial, sarcini şi acţiuni ale instituţiei specializate care rămâne, în continuare, şcoala.

Cât priveşte aspectul procesual al demersului educativ în sine, sunt destule voci care ne avertizează în legătură cu nevoia unor redimensionări şi chiar a unor schimbări de paradigme educaţionale. J. W. Botkin şi colaboratorii săi (1981, pp. 26‑71) fac o disociere interesantă între învăţarea de menţinere şi învăţarea inovatoare, care ne poate sugera traiecte posibile pentru prezentul şi viitorul educaţiei. Societăţile tradiţionale – arată autorii invocaţi – au adoptat un tip de învăţare de menţinere, care pune accentul pe achiziţia de metode şi reguli fixe, pentru a putea face faţă unor situaţii cunoscute şi recurente. Acest tip de învăţare este menit să asigure funcţionarea unui sistem existent, a unui mod de viaţă cunoscut, şi stimulează abilitatea noastră pentru a rezolva probleme date şi a perpetua o anumită experienţă culturală. În condiţiile în care apar şocuri existenţiale, schimbări, înnoiri, rupturi, este nevoie de un alt tip de învăţare, aşa‑numita învăţare inovatoare. Aceasta are menirea de a pregăti indivizii şi societăţile să acţioneze în situaţii noi şi presupune calităţile autonomiei (a nu mai avea nevoie de alţii) şi integrării (a accede la o gândire holistică, ce este capabilă să conexeze operativ informaţiile recent intrate în circulaţie). În timp ce învăţarea de menţinere tinde să ia drept inatacabile valorile impuse ca atare şi să treacă cu vederea toate celelalte valori, învăţarea inovatoare trebuie să fie dispusă să pună la încercare valorile, scopurile şi obiectivele fundamentale ale oricărui sistem. Învăţarea de menţinere este esenţială, dar insuficientă. Este indispensabilă în situaţii bine determinate, unde ipotezele rămân fixe. Valorile pe care se sprijină sunt bine delimitate şi recunoscute. Are la bază o gândire algoritmică, secvenţe de gândire prefabricate, ce operează în contexte determinate. Dar învăţarea de menţinere nu face faţă situaţiilor limită. Învăţarea inovatoare presupune formularea de probleme, sfărâmarea clişeelor. Ea predispune la ruperea structurilor închise, antereflexive. Valorile ei nu sunt constante, ci mai degrabă schimbătoare.

Este adevărat că marile schimbări existenţiale se produc pe baza unor viziuni inovatoare. Progresul se face nu prin respectarea tradiţiilor, ci prin contestarea traseului bătătorit. Istoria progresează prin partea proastă a lucrurilor – spunea Hegel. Întotdeauna oamenii incomozi fac revoluţiile (cognitive, sociale). Vom înţelege de aici că ambele tipuri de învăţare sunt benefice, cu condiţia conducerii variabile a celor care învaţă către acel traiect al învăţării care este în concordanţă cu sarcinile, conţinuturile şi finalităţile educaţiei. Se pare că în multe împrejurări ale prezentului, educaţia inovatoare este mai productivă, dacă o comparăm cu cea de menţinere.

6. „Noile educaţii”

Analiza problematicii contemporane şi identificarea marilor teme de meditaţie (vezi Văideanu, Neculau, 1985) au condus la constituirea – în plan educaţional – a unor răspunsuri specifice, prin potenţarea „noilor educaţii” sau a unor noi tipuri de conţinuturi: educaţia pentru pace, educaţia ecologică, educaţia pentru participare şi democraţie, educaţia demografică, educaţia pentru schimbare şi dezvoltare, educaţia pentru comunicare şi pentru mass‑media, educaţia nutriţională, educaţia economică şi casnică modernă, educaţia pentru timpul liber, educaţia privind drepturile fundamentale ale omului, educaţia pentru o nouă ordine internaţională, educaţia comunitară etc. (vezi „Buletinul cabinetului pedagogic”, 3/1985, Duţu, 1989, Rey, 1986). Este de aşteptat ca această listă să se modifice (fie prin dispariţia unor „educaţii”, în măsura în care realitatea îngăduie aşa ceva, fie – mai degrabă – prin impunerea unor noi cerinţe şi conţinuturi educative). Ca modalităţi practice de introducere a „noilor educaţii”, sunt menţionate (Văideanu, 1988, p. 109) trei posibilităţi:

· prin introducerea de noi discipline centrate pe un anumit tip de educaţie (dificultatea constă, însă, în supraîncărcarea programelor de învăţământ);

· prin crearea de module specifice în cadrul disciplinelor tradiţionale (modulele având un caracter interdisciplinar de tipul: Conservarea şi gestiunea resurselor naturale – la disciplina Biologie);

· prin tehnica „approche infusionnelle” (prin infuziunea cu mesaje ce ţin de noile conţinuturi în disciplinele „clasice”).


În continuare, vom descrie pe scurt specificitatea noilor conţinuturi sau a „noilor educaţii”, aşa cum s-au profilat în unele teoretizări recente.

Educaţia pentru pace

Îşi propune promovarea dialogului şi a cooperării, ameliorarea relaţiilor dintre comunităţi, formarea persoanelor pentru apărarea şi salvgardarea păcii şi liniştii. Obiectivele educaţiei pentru pace se înscriu pe următoarele liniamente:

· achiziţionarea unor concepte şi cunoştinţe specifice problematicii propensării păcii şi bună-înţelegerii (pace, dezarmare, cooperare, echitate, pacifism, agresiune, război, fanatism, terorism etc.);

· formarea unor aptitudini şi însuşiri de personalitate (toleranţă, receptivitate, respectul opiniilor);

· structurarea unor atitudini responsabile faţă de propria comunitate şi faţă de umanitate (iubirea aproapelui, solidaritatea umană, încrederea în semeni etc.).

Educaţia pentru pace cuprinde două laturi: a) combaterea ideilor şi concepţiilor care favorizează sau cultivă atitudinile ostile, agresive, xenofobe, rasiste etc.; această preocupare presupune o poziţionare activă, ofensivă, de eliminare şi anihilare a propagandei agresive, războinice; b) promovarea şi formarea unor conduite paşnice, de respect, înţelegere între indivizi, comunităţi, popoare; această dimensiune presupune o centrare a atenţiei pe cultivarea empatiei, a dragostei, dăruirii faţă de celălalt.

Educaţia pentru respectarea drepturilor fundamentale ale omului

Reprezintă o constantă a epocii actuale şi vizează conştientizarea fiinţelor în legătură cu drepturile omului la viaţă, la liberă exprimare, la circulaţie, la opinie, la consideraţie etc. Este o ipostază a educaţiei cu vocaţie internaţională şi presupune următoarele:

· conjugarea eforturilor realizate de factorii educaţiei pentru a face o socializare adecvată a copiilor şi tinerilor în perspectiva valorilor fundamentale ale omului, în spiritul interiorizării şi activării unor norme şi valori consonante cu idealurile persoanei, cu drepturile acesteia de a exista ca entitate ce este luată în seamă; acest nivel acţional are ca finalitate conştientizarea asupra propriei identităţi, respectul alterităţii aşa cum se manifestă ea, valorizarea obiectivă a pluralităţii de existenţă şi de exprimare a celor care nu sunt sau nu gândesc ca noi;

· propagarea pe o scară largă a drepturilor stipulate in codurile internaţionale cu privire la drepturile omului:  Declaraţia universală a drepturilor omului, Pactul internaţional cu privire la drepturile civice şi politice, Declaraţia drepturilor copilului, Convenţia asupra drepturilor politice ale femeii, Declaraţia drepturilor persoanelor handicapate etc. 

· stăvilirea şi eliminarea din sistemele de educaţie a platformelor ideologice care propagă ura, desconsideraţia altora, supremaţia, războiul, discriminarea şi inegalitatea dintre oameni;

· crearea unui front atitudinal activ faţă de orice încercare de justificare a conflictelor, a războiului prin tematizări în cadre formale şi informale în rândul elevilor, profesorilor, părinţilor, factorilor de decizie etc.;

· alierea cu producţiile artistice sau alte manifestări (sportive, religioase, economice) purtătoare de mesaje clare în perspectiva păcii şi înţelegerii la nivel comunitar şi internaţional.

Educaţia ecologică

Această preocupare încearcă să sensibilizeze omul faţă de ecosistemul în care îşi desfăşoară activitatea, să optimizeze relaţia dintre om şi natura înconjurătoare. Factorii care generează necesitatea educaţiei ecologice sunt:

· consecinţele dezastroase ale dezechilibrului dintre mediu şi dezvoltare;

· industrializarea neraţională care are ca efect poluarea şi chiar distrugerea naturii;

· apariţia unor boli generate de degradarea cadrului natural de existenţă (poluarea aerului, a apei, a solului).

Sensibilizarea copilului şi tânărului trebuie să meargă pe linia cultivării respectului faţă de mediul natural, a folosirii raţionale a resurselor, a responsabilizării în legătură cu gestionarea deşeurilor, a estetizării mediului, a sporirii resurselor. „Analfabetismul” ecologic generează conduite iresponsabile cu efecte directe în prezent şi mai ales în perspectivă (alunecări de teren, inundaţii, secetă, găuri în stratul de ozon, infestare radioactivă etc.).

Educaţia cu privire la mediu presupune un set de acţiuni care vizează structurarea unei culturi ecologice a omului contemporan bazată pe stăpânirea unor cunoştinţe, a unor explicaţii, pe interiorizarea unor atitudini şi conduite responsabile faţă de mediul de existenţă. O trăsătură a acestui gen de formare stă în perspectiva interdisciplinară de construire a acesteia (ecologia născându-se la intersecţia dintre geografie, biologie, chimie, sociologie, economie, politologie etc.). 

Educaţia economică şi casnică modernă

Vizează pregătirea tinerilor pentru o adecvare convenabilă la lumea bunurilor, la practicile economice, la lumea muncii. Trăim într-o perioadă în care pragmatismul şi mercantilismul economic par să dirijeze, să aureoleze chiar, toate practicile umane. Aceste modificări valorice trebuie să-l găsească pregătit pe tânărul ce caută să se integreze în societatea modernă. În măsura în care spaţiul privat tinde să se redefinească (prin creşterea timpului pentru sine, prin intimizarea accentuată a mediului personal, prin construirea unor alternative de viaţă privată), potenţarea spiritului gospodăresc, a gestionării convenabile a propriilor bunuri sau a câştigului se dovedeşte a fi un deziderat formativ urmărit încă din şcoală. Important este nu numai să câştigi bine, ci să ştii să te şi foloseşti de rezultatul muncii şi efortului. Acest gen de educaţie poate fi conceput ca un prealabil pentru viaţa de familie, de chivernisire a bunurilor personale, de utilizare a bugetului personal. În condiţiile în care viaţa economică este foarte dinamică, instrumentalizarea tinerilor cu explicaţii adiacente, cu termeni de specialitate, cu practici economice de bază, cu atitudini corespunzătoare, cu o gândire economică fundamentală, cu un ideal economic etc. constituie o ipostază a pregătirii generale.

Educaţia pentru participare şi democraţie

Într-o societate deschisă şi democratică este nevoie de un om activ, dispus să se implice în organizare, conducere, validarea responsabilă a propriilor acte şi a altora. Deceniile din urmă au arătat că inactivismul social poate genera formule totalitare de organizare a societăţii. Participarea şi implicarea sunt condiţii pentru buna funcţionarea a unei societăţi, remediul cel mai adecvat pentru alunecări autoritariste sau totalitariste. Gradul de democratizare a unei societăţi este dat de această predispoziţie a indivizilor de a acţiona şi reacţiona, de a genera discuţia, de a-şi exprima punctul de vedere, de a proiecta şi anticipa. Caracterul democratic al unei societăţi se menţine şi se propensează prin fiecare persoană. Individul trebuie format pentru a-şi exprima poziţia, pentru a se implica în luarea deciziilor, pentru fi mereu treaz din punct de vedere civic.

Educaţia în materie de populaţie (demografică)

Pentru că umanitatea durează din generaţie în generaţie prin reproducere, problematica demografică nu trebuie să fie oculatată în şcoală. Educaţia în materie de populaţie vizează captarea acelor cunoştinţe, predispoziţii valorice, atitudini în perspectiva salvgardării omenirii ca specie, a combaterii degenerescenţei prin pruncucidere, a diminuării controlului naşterilor, a evitării manipulărilor genetice aberante, a generalizării practicilor sexuale atipice etc. Trebuie pornit de la premisa dreptului la naştere şi la existenţă şi de la teza mult clamată, dar şi desconsiderată, că fiecare fiinţă este unică, irepetabilă, un veritabil miracol al existenţei ca atare. Educaţia demografică are drept complement informarea în chestiunile legate de dinamica populaţiei, politica demografică, specificitatea vieţii de familie, ocrotirea parentală. Totodată ea nu va neglija problemele controversate legate de planificarea familială, întreruperea sarcinilor, oportunitatea eutanasiei etc.

Educaţia pentru comunicare şi mass-media

Îşi propune să formeze personalitatea pentru a gestiona corect şi adecvat mesajele mediatice, pentru a decripta operativ sensurile diferitelor informaţii mediatice, pentru a selecta şi adecva sursele informaţionale în consonanţă cu valorile adevărului, dreptăţii, frumuseţii etc. Universul nostru existenţial este saturat de stimuli informaţionali de care trebuie să ne apropiem cu competenţă şi responsabilitate. A şti să ne relaţionăm la sursele emitente, a însuşi noi coduri de lectură, a ne racorda simultan la emitenţi alternativi, a amenda şi neutraliza falsele informaţii, a activa competenţele proprii de a comunica cu semenii, toate aceste conduite se pot forma şi fasona prin diferite exerciţii şi practici educative.

Educaţia pentru schimbare

Schimbarea nu este un dat, ci o stare, o transformare care trebuie receptată ca atare de către persoană. Ca să existe schimbare, aceasta trebuie pregătită şi întâmpinată adecvat. Educaţia pentru schimbare are ca sarcină formarea personalităţii ca agent al schimbării şi actor responsabil de calitatea schimbării. Pot fi identificaţi mai mulţi paşi în generarea comportamentului adecvat faţă de schimbare:

· sesizarea (adulmecarea) schimbării, a liniilor sale de emergenţă şi pregătirea pentru întâmpinarea acesteia;

· evaluarea naturii schimbării, a sensurilor acesteia şi a reverberaţiilor ei în timp şi spaţiu;

· fasonarea şi crearea unor situaţii generatoare de schimbare, modelarea unor traiecte de dezvoltare posibile.

Educaţia pentru schimbare poate profila un nou tip de personalitate, care să părăseacă suficienţa, imobilitatea, inactivitatea.

Educaţia nutriţională

Îşi propune să-l informeze şi să-l formeze pe tânăr în legătură cu valoarea nutriţiei, a selectării şi dozării raţionale a hranei, a pregătirii adecvate a acesteia, a identificării alimentelor autentice, a îngrijirii propriului organism printr-un regim alimentar echilibrat şi adecvat.

Noua orientare va îmbina perspectiva teoretică cu cea practică, ştiinţa cu arta. Hrănirea este o necesitate biologică dar şi un cadru de socializare şi de culturalizare. Obiectivele acestei „noi” educaţii trebuie să fie diversificate şi trebuie să vizeze formarea unei culturi culinare, cultivarea unor practici culinare sănătoase, salvgardarea specificităţii în materie de artă culinară, estetizarea existenţei private prin propensarea gusturilor culinare veritabile, cultivarea respectului faţă de alte obiceiuri sau practici culinare, experimentarea unor noi conduite în această direcţie, apropierea de alteritate etc.
Educaţia pentru timpul liber

În condiţiile în care timpul liber are tendinţa să crească, oamenii trebuie să fie învăţaţi să se bucure de acesta. Fără o pregătire adecvată, timpul pentru sine poate deveni o povară, un motiv al decăderii, al alunecării în plictiseală şi inactivism. Pentru aceasta, se pot imagina mai multe traiecte acţionale:

· obişnuirea indivizilor de a-şi gestiona cât mai bine temporalitatea pentru a dispune şi de timp liber;

· „încărcarea” timpului liber cu activităţi recreative, productive etc. care să aducă bucurii şi împliniri persoanei în cauză, tonifiind existenţa şi accentuând gustul de a trăi;

· realizarea unor alternanţe şi complementarităţi adecvate între activităţile din timpul liber (fizice, spirituale, de plăcere, de întreţinere, necesare, obligatorii etc.);

· corelarea activităţilor din timpul liber cu practici formale sau cvasiformale, în perspectiva valorificării la scara socială (prin diferite tipuri de asociaţii, „şcoli” ale femeilor, bătrânilor etc.).

Temă obligatorie

Una din posibilele „noi” educaţii ar putea fi educaţia interculturală. Care ar fi argumentele, obiectivele şi strategiile specifice pentru un astfel de demers.(vezi şi Constantin Cucoş,2000, Educaţia. Dimensiuni culturale şi interculturale, Editura Polirom, Iaşi).

Componentele educaţiei ca proiecţie a finalităţilor 
1. Educaţia intelectuală

Educaţia intelectuală constituie un pivot important în jurul căruia se vor profila şi celelalte laturi sau conţinuturi ale cunoaşterii şi practicii umane. Având ca finalitate formarea fiinţei raţionale prin introducerea ordinii în lume şi în acţiunile noastre, educaţia intelectuală constituie fundamentul şi axul central al acţiunilor personalităţii. Educaţia intelectuală are ca specificitate formarea şi maximizarea capacităţilor cognitive, dobândirea instrumentelor intelectuale, achiziţionarea tehnicilor culturale cele mai importante (citit, scris socotit), asimilarea unor cunoştinţe descriptive şi procedurale (felul de a produce alte cunoştinţe) care să-i asigure o cât mai accentuată autonomie cognitivă a candidatului la formare.

Educaţia pentru valorile cognitive comportă asimilarea de către educaţi a unui bagaj informaţional de bază, operant în împrejurări multiple, dezvoltarea capacităţilor de cunoaştere, formarea unor interese de cunoaştere, dobândirea unor deprinderi de studiu eficiente şi productive, formarea unei imagini globale, integrative despre existenţa proprie şi asupra lumii înconjurătoare. Idealul lui Montaigne, după care este de dorit un „cap bine format” în locul unui „cap plin”, este foarte elocvent pentru scopul educaţiei intelectuale. În fond, scopul fundamental îl constituie dobândirea autonomiei intelectuale, încorporarea conduitei de autodidaxie ştiut fiind faptul că analfabetul de astăzi şi de mâine nu este cel care nu ştie, ci cel care nu ştie să înveţe.

Autonomia spirituală se fundamentează pe autonomia gândirii şi a raţiunii. A fi autonom din acest punct de vedere înseamnă a judeca cu propriul cap, a nu depinde de ştiinţa altora, a refuza prejudecăţile, a fi inventiv, critic şi obiectiv cu propriile puncte de vedere. A fi autonom mai poate însemna la un moment dat să cauţi şi să produci explicaţii proprii, să concepi perspective explicative şi argumentative personale, să inovezi cunoaşterea, să o domini prin interpretări multiple. 

Educaţia pentru valorile cunoaşterii presupune nu numai acumulare sau creare de explicaţii ştiinţifice; ea înseamnă şi fasonarea unor atitudini pozitive şi responsabile faţă de cunoaştere; ea presupune o anumită solidarizare cu adevărul fără a aluneca în dogmatism; ea înseamnă un anumit gust al preciziei, fără a cădea în capcanele fixismului.

Prin educaţia intelectuală elevii trebuie să posede nu informaţii pur şi simplu, ci informaţii despre felul cum se accede la informaţii, cum se prelucrează, cum se interpretează. Cunoştinţele despre cunoaştere se numesc metacunoştinţe sau metacunoaştere (cf. Miclea, 1998). Psihologia cognitivă oferă căile de obiectivare şi de nuanţare a dezideratului clasic formulat de educaţia intelectuală: dobândirea de cunoştinţe de către educaţi. Elevii nu achiziţionează doar informaţii ca atare despre realitate, ci îşi apropriază cunoştinţe asupra modului în care se accede, se prelucrează sau se interpretează informaţiile. Ei învaţă o serie de caracteristici mai generale, dar şi posibilităţi de structurare, de organizare în ansambluri explicative a cunoştinţelor predate. Cunoştinţele despre modul de organizare şi producere a cunoaşterii poartă numele de metacunoştinţe sau de metacunoaştere.

Câteva conduite intelectuale trebuie să fie vizate cu prioritate:

· selectarea valorilor cunoaşterii şi integrarea acestora în structuri comprehensibile; cum diapazonul valoric este practic infinit şi deschis, ar fi nimerit să se întârzie asupra criteriilor de alegere, asupra pertinenţei valorilor cunoaşterii la un moment dat, asupra temeiurilor de validare pe care le pot avea produsele cunoaşterii;

· transferabilitatea cunoaşterii în domenii conexe sau noi; transferul poate fi de două feluri: transfer specific şi transfer nespecific; transferul specific se referă la extinderea celor învăţate la rezolvarea unor situaţii asemănătoare iar transferul nespecific are în vedere utilizarea principiilor şi atitudinilor în cazuri cu totul noi, deseori imprevizibile;

· operativitatea cunoaşterii şi activarea ei cât mai rapid; cunoaşterea nu trebuie să fiinţeze ca o „podoabă”, ca un accesoriu de faţadă, ci ca un resort care să fie activat cât mai rapid în rezolvarea problemelor de tot felul; trebuie cultivat curajul implicării prin cunoaştere, responsabilizarea tuturor celor care acced la cunoaştere; aceasta trebuie folosită, şi nu pur şi simplu stocată, achiziţionată pasiv;

· procesarea cât mai pronunţată a informaţiilor; cunoaşterea nu trebuie cumulată indistinct, ci trebuie interpretată, compartimentată, conexată inteligent cu achiziţiile existente deja; cunoştinţele trebuie să fiinţeze ca o matrice generativă, producătoare de noi inferenţe cognitive, de dispozitive interpretative şi argumentative; cunoaşterea trebuie să genereze cunoaştere.

 
Educaţia pentru ştiinţe exacte şi, în general, educaţia intelectuală trebuie racordate la un context axiologic. Se va avea în vedere nu numai transmiterea ştiinţei, dar şi a conotaţiilor sale axiologice care o semnifică şi-i reliefează valenţele pozitive şi negative. Numai aşa individul va reuşi să semnifice, în cunoştinţă de cauză, descoperirile ştiinţifice şi – mai ales – consecinţele acestora, să sancţioneze operativ acele desfăşurări aplicative, tehnologice care ajung să pună în chestiune destinul firesc al omenirii. Aşa cum se prezintă la ora actuală disciplinele ştiinţifice în programele şi manualele şcolare, este un mod încă neizbutit de dimensionare a conţinutului, pentru că se neglijează structurarea unei baze axiologice adiacente ştiinţelor respective. Atât timp cât se vizează numai transmiterea nucleului explicativ al unei ştiinţe şi formarea eşafodajului intelectual, fără a se evidenţia geneza şi evoluţia ideilor ştiinţifice, specificitatea valorilor fiecărei ştiinţe, şi – în ultimă instanţă – fără formarea unei veritabile culturi ştiinţifice, credem că educaţia este afectată în însăşi esenţa ei – dimensiunea formativă ipostaziată în atitudini. Chiar dacă admitem că profesorul ar adopta o atitudine axiologică fără de conţinut vehiculat, o stipulare a unei perspective axiologice asupra conţinutului învăţământului la nivel macrostructural, materializate în planuri, programe, manuale ar mări marja de inserţie a educaţiei axiologice, realizată implicit, prin intermediul disciplinelor “nespecifice” pentru o atare educaţie.

Obiectivele educaţiei intelectuale se configurează pe mai multe componente:

a) dezvoltarea şi antrenarea capacităţilor senzoriale specifice (a şti să observi, să sesizezi aspecte ale realităţii);

b) consolidarea capacităţilor şi proceselor psihice antrenate în cunoaştere (atenţia, memoria, gândirea, limbajul, voinţa, imaginaţia etc.);

c) obişnuirea şi respectarea normelor igienice şi pedagogice privind activitatea intelectuală (condiţiile de timp, de spaţiu, de condiţii fizice de învăţare etc.);

d) cultivarea şi fortificarea sentimentelor intelectuale (bucuria de a căuta, de a investiga, de a descoperi etc.);

e) stăpânirea metodelor şi tehnicilor de învăţare eficientă (de citire rapidă, de realizare a schemelor, rezumatelor, de memorare, întipărire şi reactualizare etc.);

f) creşterea capacităţii de integrare, organizare şi reorganizare a cumulului de cunoştinţe;

g) formarea unei viziuni integrative şi holistice asupra existenţei (prin conexarea firească a cunoaşterii cu sentimentele, interesele, credinţele etc);

h) intelectualizarea persoanei prin stăpânirea instinctelor, evitarea fanatismelor de tot felul.

Temă obligatorie

În ce măsură disciplina pe care o veţi preda concură la formarea unei educaţii intelectuale. Exemplificaţi.

2. Educaţia morală

O caracteristică definitorie a omului şi umanităţii o constituie moralitatea. Moralizarea fiinţei este una dintre sarcinile educaţiei dintotdeauna. Obiectivele educaţiei morale se situează pe următoarele linii : formarea conştiinţei morale şi formarea conduitei morale. Prin procesul educaţiei morale se urmăreşte încorporarea şi punerea în act a valorilor morale purtate de societate. O persoană este educată din punct de vedere moral atunci când realizează o trecere de la stadiul heteronomiei morale, adică a ascultării de regulile promulgate de alţii, la stadiul autonomiei morale, la autoimpunerea unor reguli sau valori interioare. Prin intermediul acestei educaţii valorile externe sunt interiorizate, acţionând cu de la sine putere, fără nici o forţare sau presiune specifică regularizărilor externe.

Formarea conştiinţei morale se face acţionând asupra mai multor componente: noţiunile şi reprezentările morale, ideile şi concepţiile morale, sentimentele morale, atitudinile morale, convingerile morale, aspiraţiile şi idealul moral al personalităţii.

Formarea conduitei morale înseamnă să se acţioneze corelat asupra următoarelor structuri comportamentale: deprinderile morale, obişnuinţele morale, voinţa morală, caracterul.

Metodele şi procedeele didactice se vor corela cu laturile ce urmează să se formeze, cu particularităţile de vârstă şi individuale. Evantaiul metodologic este larg: supravegherea, exemplul moral, povestirea, exerciţiul (ordin, dispoziţie, rugăminte, avertisment, interdicţie), aprecierea, aprobarea (acord, laudă, recompensă), dezaprobarea (somaţie, admonestare, observaţie, mustrare, pedeapsă morală), convorbirea,   dezbaterea, conferinţa etc. 

Învăţarea unor atitudini şi valori generale se va relativiza şi la specificul domeniului de manifestare a acestora. În procesul formării valorilor morale – de pildă – se va respecta o anumită gradaţie, cerută de particularităţile de vârstă. La copilul preşcolar se va impune formarea unor deprinderi şi obişnuinţe care vor fundamenta moralitatea de mai târziu. Nu este exclusă o anumită formă de inculcare a valorilor. Se pot prefigura etape ale educaţiei morale în funcţie de componentele comportamentului etic: formarea unor obişnuinţe morale elementare, trezirea conştiinţei morale, cultivarea convingerilor morale, stimularea comportamentelor afective, formarea atitudinilor etice, structurarea unor valori şi a idealului moral. 


În formarea şi cultivarea acestor componente se poate acţiona pe două căi: încurajarea atitudinilor pozitive şi reducerea sau preîntâmpinarea celor negative. Educaţia pentru valori morale este facilitată de prezenţa unui cadru afectiv pozitiv, stimulativ, generat de comportamentul profesorului. Respectul pentru personalitatea elevilor, stabilirea unor relaţii permisive cu copiii, promovarea unui discurs echilibrat, fără stridenţe sau sentimentalisme argumentative, sinceritatea şi credinţa în disponibilităţile etice ale elevilor sunt pârghii indispensabile pentru formarea conştiinţei şi conduitei morale. Racordarea la viaţa reală, la istoria trecută sau prezentă a individualităţilor sau colectivităţilor, la experienţa elevilor, la resursele imaginative ale acestora (formate prin contactul cu literatura, arta etc.) se poate converti într-o strategie suplimentară pentru cultivarea valorilor etice. Conştiinţa morală – după Louis Legrand (1991, p. 22) – înseamnă cunoaşterea valorilor, care se cer a fi integrate apoi în comportamentul persoanei, integrare ce presupune chiar obligaţia, dacă voinţa individuală nu este în consens cu valorile promulgate. Educaţia morală – cu dimensiunile cognitive şi afective – se va realiza pe următoarele direcţii:

· cunoaşterea valorilor;

· justificarea teoretică a valorilor;

· sădirea sentimentului obligaţiei;

· cultivarea voinţei de conformare a conduitei la valorile prevăzute;

· crearea obişnuinţei de acţiune în conformitate cu valorile alese (Legrand, 1991, p.48).

În general, moralitatea are nevoie de o serie de precondiţii:

· sentimentul identităţii proprii şi a conştiinţei de sine (“cine sunt eu?”);

· acceptarea de sine (“Ce îmi place sau doresc cu adevărat?”);

· conştiinţa necesităţii unor modele morale (“Cum trebuie să mă comport?”, „După ce să mă ghidez”?);

· activarea la subiect a unei conştiinţe mature (“Care este cel mai bun lucru pentru mine?”);

· valorizarea conduitelor şi succesului (“Cum am acţionat?”).

O problemă dificilă se iveşte în legătură cu realizarea educaţiei morale într-o societate multiformă şi eterogenă din punctul de vedere al normelor şi valorilor. Societatea actuală devine din ce în ce mai pestriţă din acest punct de vedere, în acelaşi areal şi timp manifestându-se o multitudine de coduri etice aflate în relaţii de asemănare, complementaritate, disonanţă sau conflict valoric. Se ştie că şcoala este un spaţiu al negocierii valorilor, atât a celor externe, absorbite în acest mediu, cât şi a celor interne, emanate în/de perimetrul şcolar. Dar despre deschiderea şcolii faţă de valorile diversităţii vom trata pe larg într-o altă parte a lucrării de faţă.

Temă obligatorie

În ce măsură disciplina pe care o veţi preda concură la formarea unei educaţii morale. Exemplificaţi.

3. Educaţia estetică

Omul fiinţează şi se desfăşoară nu numai în conformitate cu mobiluri intelectiv‑practice, ci şi în concordanţă cu legile frumosului, ale armoniei şi coerenţei esteticului din natură, societate şi opera de artă. Într‑un anumit sens, existenţa umană poate deveni „operă de artă” în măsura în care omul îşi ia drept model idealitatea constitutivă a artisticului şi exemplaritatea câmpului valoric, care tind să se insinueze în conduitele lui cele mai fireşti. Vechea butadă, că viaţa copie din ce în ce mai mult arta (în contrasens cu mimesis‑ul tradiţional), pare să fi devenit, în zilele noastre, un loc aproape comun (să ne gândim, în acest sens, la puterea imaginarului cinematografic asupra gesticulaţiilor noastre cotidiene; viaţa unora dintre noi seamănă mai mult cu cea a unor personaje de film).

Viaţa cotidiană stă, într‑o mare măsură, sub zodia esteticului. Ne întâlnim la tot pasul cu obiecte, activităţi ce poartă pecetea lui. Contactul cu operele de artă, design‑ul vestimentar sau al bunurilor de consum, arhitectura sau spaţiul ambiental, o parte din activităţile noastre diurne, participarea la ceremoniile cele mai diverse impun o pregătire atentă pentru a recepta valorile estetice. Chiar şi educaţia presupune un registru estetic. 

Educaţia estetică nu vine să limiteze sau să afecteze libertatea alegerii sau aderării la frumosul autentic. Dimpotrivă, prin intermediul ei, se pregăteşte terenul întâlnirii cu valoarea – în cunoştinţa de cauză a subiectului – ce‑şi transgresează condiţia obişnuită într‑o „ordine a imaginarului şi simbolicului” (Philippe, 1991, p. 211) ce nu limitează, ci luminează, deschide un evantai de alegeri, opţiuni, asimilări. Dictonul „de gustibus non disputandum” este şi nu este valabil, după împrejurări. Aserţiunea este adevărată în măsura în care avem în vedere individul cu o educaţie estetică, ce a ajuns la o anumită „maturitate” axiologică şi care îmbrăţişează gradual diferite expresii artistice ale şcolilor, curentelor şi anumitor artişti. Nimeni nu poate iubi arta „în general”, ci ajunge la anumite „fixaţii” legate de operele care răspund nevoilor lui specifice. Dar gusturile pot fi (şi trebuie să fie) discutate la acele persoane care gravitează în jurul mediocrităţii artistice sau care n‑au ajuns încă la o anumită scară valorică. A discuta, în acest caz, despre particularităţile bunului gust, a pune în chestiune criterii valorice sau paradigme de receptare nu mai constituie o impietate la adresa individualităţii consumatorului de artă, ci un act de formare estetică şi, în cele din urmă, o „operă” de formare, de înnobilare a personalităţii. Dacă s‑a vorbit şi se mai vorbeşte încă de un analfabetism şcolar, trebuie luat în seamă, şi un alt tip de analfabetism, mai subtil şi ascuns, dar mult mai periculos – şi anume, „analfabetismul estetic”, adică incapacitatea de a sesiza şi vibra în faţa frumosului, insensibilitatea faţă de inefabilul artei. Imunitatea afectivităţii faţă de zone întinse ale existenţei are consecinţe păgubitoare atât pentru indivizi (indiferent de gradul lor de instrucţie), cât şi pentru societăţi (indiferent că sunt dezvoltate sau subdezvoltate economic).

Dacă există o criză în artă, ea nu ţine de creaţia artistică, ci, mai degrabă, de receptivitatea noastră faţă de acest fenomen. Invocata „criză a artei” este, de fapt, o criză de comunicare, o criză a sensibilităţii care nu se adaptează noilor modalităţi expresive. De aceea, e nevoie de o reconstrucţie permanentă a sensibilităţii noastre receptive. Să nu ne aşteptăm din partea artiştilor la concesii făcute preferinţelor şi gustului „marelui” public. Adevărata artă evoluează prin elita creatoare care sparge canoane şi forţează gustul încetăţenit. Capodopera nu se adresează unui public existent, ci şi‑l creează! Încât, unul dintre scopurile (utopice?) ale educaţiei estetice ar putea fi formarea publicului pentru acceptarea operelor posibile, pentru a‑l face să fie, dacă se poate, cu un „pas” înainte faţă de experienţele estetice viitoare.

Educaţia estetică presupune o pregătire a individului pentru a rezona cu teritoriile aflate sub semnul inefabilului şi individualităţii estetice, o sensibilitate faţă de o regiune ontică ce însufleţeşte, stimulează şi întemeiază prin excelenţă comportamentul autentic uman. Departe de a‑i procura letargie sau uitare de sine – invocate uneori – creaţia artistică îmbie la o contemplaţie activă, exploratoare, la o încordare plăcută, zămislitoare de certitudini, dar şi de interogaţii. Contemplaţia artistică nu este o detaşare „mistică” de real, ci o revelare sau chiar o creare a unui (nou) real.

Pentru educaţia estetică, frumosul poate fi atât scop, cât şi mijloc. Frumosul ca scop stă la baza educaţiei pentru artă, adică permite realizarea premiselor pentru înţelegerea, receptarea şi integrarea frumosului artistic. Frumosul ca mijloc întemeiază educaţia prin artă, care vizează realizarea unei instruiri morale, intelectuale, fizice etc. prin intermediul frumosului artistic. Sesizăm, şi în acest caz, interpenetrarea aspectelor şi simultaneitatea realizării lor. Interacţiunea este evidentă, dar ea nu anulează specificitatea fiecărei laturi care presupune principii, metode şi mijloace de realizare oarecum distincte.

Să facem aici precizarea că educaţia estetică nu trebuie confundată cu educaţia artistică. Din punctul de vedere al conţinutului, educaţia estetică are o sferă mai largă, incluzând frumosul din natură, societate şi artă; educaţia artistică vizează doar frumosul din opera de artă. Din punctul de vedere al finalităţilor, educaţia estetică îşi propune formarea receptivităţii şi creativităţii estetice, pe când educaţia artistică are în vedere dezvoltarea şi cultivarea capacităţilor creative în registrele metodice, specifice fiecărei arte. Din punctul de vedere al formelor de realizare, educaţia estetică se desfăşoară, cu preponderenţă, sub forma unor activităţi teoretico‑informative, pe când educaţia artistică se derulează mai mult pe un traiect practic‑aplicativ. Până la un anumit punct, educaţia artistică este recomandată tuturor elevilor. Dar ea va fi acordată, de către cadre didactice specializate, doar acelor elevi care au probat o competenţă creativă în ramura unei arte, cu alte cuvinte, ea se dovedeşte a fi necesară mai mult viitorilor artişti.

Obiectivele educaţiei estetice

Literatura de specialitate propune două grupe de obiective urmărite de educaţia estetică:

a obiective privind formarea capacităţii de a percepe, a însuşi şi a folosi adecvat valorile estetice;

b obiective privind dezvoltarea capacităţii de a crea valori estetice.
Receptivitatea estetică trebuie să fie îndreptată şi spre noile valori artistice, care îşi fac apariţia, impunându‑se prin condiţiile lor sinestezice de afectare a senzorialităţii. Caracterul tot mai sincretic al unor arte (de exemplu, unele genuri şi stiluri ale muzicii tinere, ce înglobează nonverbalul, gestualitatea, vestimentaţia, muzicalul, comporta​mentul), lărgirea evidentă a sferei artisticului reclamă o re‑învăţare a senzorialităţii (în măsura posibilului, căci şi aici sunt nişte praguri!), în acord cu o parte a noilor stimuli culturali. Dezvoltarea unui stil estetic de viaţă, precum şi crearea unui spaţiu intim, a unui microclimat, purificator şi compensator pot constitui obiective actuale sugerate de tehnologismul invadator şi secătuitor, căruia trebuie să‑i contrapunem ceva şi să‑i răspundem adecvat.

Cea de‑a doua grupă de obiective vizează dezvoltarea creativităţii estetice, care poate îmbrăca atât un caracter general, cât şi unul particular. Desigur că de dorit ar fi ca toţi oamenii să fie şi creativi în plan estetic, iar, până la un punct, aşa stau lucrurile. Unii autori încearcă să ridice sintagma de „creativitate estetică” la demnitatea de categorie teoretică distinctă, atotcuprinzătoare. De pildă, un autor francez, ca Jean‑Claude Fourguin, o defineşte astfel: „Prin creativitate estetică înţelegem aptitudinea de a produce într‑o manieră specifică (neutilitară) şi diferenţiată (după indivizi şi situaţii), evenimente, forme, obiecte susceptibile de cristalizare estetică, mai bine zis capabile de a mobiliza virtualităţile senzoriale şi emoţionale, rezervele de imagini ale spaţiului intim după o logică a jubilării şi comunicării şi nu după una de calcul sau de furie” (1973, p. 30). Fiecare individ îşi creează un ambient axiologic format, dacă nu din obiecte confecţionate de noi înşine, cel puţin din asamblări, conexări de obiecte gata‑făcute, într‑o concepţie inedită. Fiecare om ajunge la un comportament estetic individual şi propriu. 

Principiile educaţiei estetice

Să spunem de la început că toate principiile didactice îşi păstrează valabilitatea şi în cazul educaţiei estetice, dar ele se cer a fi corelate cu următoarele patru principii specifice:

a. principiul educaţiei estetice pe baza valorilor autentice;

b. principiul receptării creatoare a valorilor estetice;

c. principiul perceperii globale, unitare a conţinutului şi formei obiectului estetic;

d. principiul înţelegerii şi situării contextuale a fenomenului estetic.

Principiul educaţiei estetice pe baza valorilor autentice
Acest principiu recomandă educatorilor utilizarea acelor valori validate ca atare de o anumită tradiţie culturală, naţională sau universală. Să însemne, oare, că educatorii nu au dreptul să propună şi opere ale căror valori nu au fost validate încă de anumite instanţe? Nicidecum. Principiul nu este limitativ decât pentru falsele valori. În acest caz, profesorul însuşi sau (împreună cu) elevii săi vor putea eticheta ca fiind valoroasă ori nu opera la care se raportează. Dar, pentru aceasta, e nevoie de mult discernământ şi de competenţă culturală. Iar, până aici, e o cale lungă. De regulă, profesorilor li se indică modele artistice ilustrative prin chiar conţinutul învăţământului, presupuse a fi valori incontestabile. Este calea cea mai comodă pentru profesor. Dar şi plină de capcane. Ce se întâmplă dacă instanţele supraetajate prescriu, inocent sau nu, alături de valori autentice şi nonvalori? Sau dacă acestea nu au timpul obiectiv pentru a recomanda valorile nou create? Credem că profesorului îi revine obligaţia de a selecta şi propune operativ cele mai reprezentative opere, inclusiv contemporane, adoptând de fiecare dată o atitudine axiologică faţă de conţinutul învăţământului. Iată, aşadar, un argument în plus în favoarea formării formatorilor pentru educaţia estetică. Înainte de a‑i educa pe alţii, trebuie noi înşine să fim educaţi.

Unii autori întrevăd o funcţie pedagogică până şi în produsele kitsch. „Ca să ajungi la bunul gust – scrie A. Moles – cea mai simplă cale este să treci prin prostul gust, printr‑un proces de epurări succesive, adică prin urcarea unei piramide a calităţii” (1980, p. 67). Credem, însă, că acest argument este discutabil, întrucât structurarea „bunului” gust nu se face în contrasens cu „prostul” gust, ci în sensul imprimat de gustul iniţial: pornind de la premise ale bunului gust, trecând printr‑un proces evolutiv de structurare a unor noi repere, care să lărgească baza de susţinere a gustului format. Dacă premisele sunt autentice, atunci şi articulaţia viitoare va continua calitatea primelor repere. Aşezarea, acum, în vecinătatea sau chiar în „inima” subproduselor culturale, nu va garanta accesul, mai târziu, spre autentic, ci, mai degrabă, va determina o întărire a gustului pentru stimulii primi. Că e nevoie să arătăm copiilor, prin comparaţie, şi opere false, este adevărat. Dar a‑i „arunca” sau a‑i lăsa la discreţia falsului estetic, ca mai apoi să‑i „ridicăm” la altitudinea valorilor autentice, considerăm că această strategie constituie un imens risc.

Principiul receptării creatoare a valorilor estetice
Receptarea valorilor artistice presupune un efort participativ din partea elevilor. Opera de artă îngăduie şi tinde să fie „împlinită”, „continuată”, „re‑creată” ori de câte ori este receptată. Inepuizabilitatea ei constă în multitudinea de interpretări posibile pe care receptorii i le pot da prin acest joc hermeneutic infinit. Arta, ca limbaj universal, nu reprezintă o valoare în sine, ci în raport cu evaluările prin care, puţin câte puţin, li se oferă oamenilor, fără a se „termina” vreodată. Ea vine în lume indeterminată şi indiferentă din punct de vedere semantic, supunându‑se acelui principiu de neutralitate, invocat de Raymond Polin (1977, p. 250). De aceea, atitudinea elevilor faţă de mesajul artistic trebuie să fie deschisă, comprehensivă, exploratoare, iar receptarea trebuie să se sprijine pe angajarea acestui spaţiu de libertăţi bazat pe interpretări personale, creatoare. Acest mod de relaţionare faţă de opera de artă ar putea prefigura viitoare paradigme de raportare faţă de întreaga existenţă. Cum afirmă Irena Wojnar, „atitudinea spiritului deschis este cea care permite alegerea mai bună a viitorului şi trăirea din plin a momentului prezent. Această atitudine cuprinde mai multe elemente intim legate şi interdependente: primul priveşte percepţia, devenind mai atentă şi mai ascuţită graţie antrenamentului artistic; al doilea reprezintă experienţa în general, lărgită prin experienţă estetică; al treilea se referă la cunoaşterea îmbogăţită şi aprofundată prin contactul cu operele de artă; al patrulea element este spiritul creator, cel care poate amesteca cele trei componente precedente şi care este mai ales o consecinţă a activităţilor personale” (1963, p. 269). Prin intermediul artei, învăţăm să cuprindem, înţelegând şi simţind, întreaga existenţă.

Principiul perceperii globale, unitare a conţinutului 

şi formei obiectului estetic
Principiul invocat ne atenţionează asupra conexării necesare între aspectele formale şi cele de fond în receptarea operei de artă. Orice conţinut este „turnat” sau îşi „face” o formă adecvată, după cum şi orice formă este formă a ceva (la limită, chiar a ei înseşi). Fără a relua vechea discuţie privitoare la opţiunea între ideea „artei pentru artă” şi teza „artei cu tendinţă”, să spunem că deplasarea spre un pol (fie formal, fie „conţinutist”) poate fi justificată în măsura în care această strategie dobândeşte o anumită semnificaţie în economia simbolizării şi transfigurării artistice. Sunt opere care trăiesc prin aspectele formale, dar există şi lucrări ce mizează pe aspectele descriptiv‑narative. Înţelegerea şi explicarea de către educator a dialecticii celor două aspecte reprezintă o premisă a receptării profunde, adecvate a operei şi o posibilă apropiere a elevilor de fenomenologia obiectului estetic.

Principiul înţelegerii şi situării contextuale a fenomenului estetic
O operă nu‑şi dezvăluie disponibilităţile decât prin corelaţiile ce trebuie realizate între operă, creator şi condiţiile socio‑culturale în care ea a fost creată şi receptată. Orice produs cultural are o istorie a lui, care trebuie cunoscută şi asumată în momentul contemplării. Receptarea contextuală a operei constituie o condiţie care trebuie respectată de orice iniţiator în educaţia estetică. A ţine cont de viaţa şi activitatea creatorului, de climatul cultural care a favorizat un anumit obiect de artă, de procesualitatea şcolilor şi curentelor artistice, de condiţiile sociale şi economice care au influenţat direct sau indirect procesele de creaţie şi receptare, toate acestea sunt direcţii posibile de operaţionalizare a principiului aflat în discuţie.

Temă obligatorie

În ce măsură disciplina pe care o veţi preda concură la formarea unei educaţii estetice. Exemplificaţi.

4. Educaţia religioasă

Argumente pentru o educaţie religioasă în şcoală 

Suntem de părere că realizarea în şcoală a unei culturi sau conduite religioase a elevilor este posibilă şi necesară. Formarea tinerilor prin sistemul de învăţământ se cere a fi multidirecţională şi polivalentă. Cum şcoala pregăteşte sistematic individul în perspectivă intelectuală, morală, civică, estetică, igienică etc., componenta religioasă se adaugă acestora ca ceva firesc, organic, urmărindu-se complementaritatea şi continuitatea de ordin instructiv şi formativ. Contează ca aceste laturi ale educaţiei să fie vizate nu în chip autarhic, concurenţial, ci ca un demers educaţional global, integrator, realizat cu profesionalism şi responsabilitate de către întreg personalul didactic. În favoarea ideii realizării educaţiei religioase instituţionalizate aducem următoarele argumente:


I. Argumentul cultural

Religia reprezintă (şi) o formă de spiritualitate ce trebuie cunoscută de către elevi. Nu te poţi considera persoană culturală dacă nu cunoşti propriile referinţe religioase sau ale persoanelor cu care coexişti în comunitate, nu ştii nimic despre istoria credinţelor şi religiilor, nu înţelegi fenomenologia actului religios. A cunoaşte propriile valori religioase, indiferent de extinderea lor în spaţiul comunitar, reprezintă o modalitate de securizare culturală, o exigenţă ce atrage după sine bunăsituarea în registrul cultural. De asemenea, a cunoaşte şi a respecta alteritatea religioasă constituie un semn de civilitate şi de culturalitate. Multe producţii culturale (clasice sau contemporane) se originează în Biblie sau Sfânta Tradiţie. Sunt foarte multe producţii literare, plastice, cinematografice etc. în care se tematizează motive cu substrat religios. A te apropia de acestea înseamnă să actualizezi valori religioase specifice, încorporate cu prilejul unor programe de instruire. Instrucţia de ordin religios ne mobilează mintea şi sufletul, ne deschide spiritul către experienţe culturale diverse. A nu fi formaţi şi în perspectivă religioasă înseamnă să rămânem "infirmi" din punct de vedere spiritual; s-ar edita o nouă formă a analfabetismului, cel de ordin religios. 


II. Argumentul psihologic

Educaţia religioasă invită la reflecţie, la evidenţierea eului, la autocunoaştere. Această activitate nu înseamnă numai transmitere de mesaje specifice, ci şi conturare sau reformare a persoanei din perspectiva unor standarde valorice superioare. Desigur, prin religie se vizează şi palierele atitudinale, de credinţe, de reprezentări, de sentimente ale persoanei umane. În măsura în care substratul atitudinal şi de credinţe nu este impus, ci doar propus, acesta are o funcţionalitate deosebit de importantă pentru multe persoane. Educaţia religioasă poate deveni un prilej de fortificare interioară, de identificare de sine, de descoperire a idealurilor, de reconvertire a persoanei spre lumea valorilor absolute. Pentru mulţi semeni ai noştri recursul la religie poate fi vindecător, salvator. In nici un caz, nu trebuie "folosită" religia ca un medicament, ca o supapă a pulsiunilor noastre, ca o instanţă "psihanalitică" de rezolvare a problemelor personale. Se constată însă că oamenii credincioşi sunt mai moderaţi, mai cumpătaţi, mai echilibraţi. 


III. Argumentul etic
Într-o perioadă de disoluţie a reperelor morale, educaţia religioasă poate aduce un suflu nou în ceea ce priveşte aspectele relaţionale, comportamentale la nivel individual sau social. Este evident că societatea românească trece printr-o perioadă de criză morală şi spirituală. Chiar codurile etice de sorginte laică sunt puse în chestiune şi generează o anumită neîncredere, datorită şi conotaţiilor lor ideologice (vezi "Codul eticii şi echităţii socialiste"). Morala de tip religios poate umple un gol sau ne ajută să depăşim anumite sincope de orientare existenţială. 


Până ce persoanele ajung la autonomie morală, parcurg o perioadă de eteronomie morală, respectiv de ascultare, de supunere faţă de mormative etice externe. Religia presupune o normativitate cu un evident conţinut moral. Sunt persoane rebele, care nu acceptă atât de uşor regulile impuse de instanţele comune. Pentru acestea, dar şi pentru ceilalţi oameni, reliefarea unor comandamente transcendente, ce au o altă autoritate valorică şi care pretind un anumit comportament, poate constitui o cale operativă de reglementare a conduitelor într-o situaţie dată. Apare însă o chestiune de ordin deontologic: religia nu trebuie folosită ca un instrument pentru a rezolva o problemă, fie ea şi presantă, dar circumstanţială. Preceptul religios nu trebuie să devină o "sperietoare" pentru firile dificile, ci trebuie interiorizat, încorporat natural în modul nostru de a fi sau de a face.


IV. Argumentul sociologic
Valorile religioase au virtutea de a aduce oamenii laolaltă, de a crea legături durabile, de a solidariza şi a cimenta unitatea grupală, comunitară. Identitatea unei comunităţi se exprimă şi prin îmbrăţişarea unor valori religioase comune ce sunt adoptate şi exprimate în mod liber. Educaţia în perspectiva valorilor religioase formează persoane ce se deschid uşor spre alţii, se manifestă generos prin iubire, dăruire şi înţelegerea aproapelui. Religia creştină funcţionează ca un flux spiritual integrator, ca o formă subtilă de congregare a acţiunilor la nivel social. Avem nevoie în continuare de colectivităţi solidare, particulare, stabilizate cultural care nu se disipează valoric în contact cu alte experienţe culturale. Aceasta nu înseamnă că grupul confesional, "poporul drept-credincios" se va izola sau va "ataca" un alt grup, cu alte repere religioase. Orice comunitate se va caracteriza şi printr-o anumită sintalitate spirituală, o formă personalizată de manifestare, va da dovadă de demnitate, se va prezenta ca "personalitate" distinctă, cu o marcă aparte, fără infatuări sau autoflagelări gratuite. Este bine cinstit cel care îşi păstrează identitatea şi nu are aroganţa de a o impune şi altora.


V. Argumentul istoric

Pentru spaţiul românesc, credinţa creştină a acţionat ca un factor de coagulare şi de perpetuare a neamului. Este lucru ştiut că încreştinarea ţinutului carpato-ponto-danubian a coincis cu procesul de formare a poporului român. Creştinismul a fost un factor de perpetuare şi continuitate socială sau culturală. Multe secole de cultură românească s-au consumat în mănăstiri sau pe lângă biserici. Clerici importanţi ortodocşi, greco-catolici etc. s-au implicat în marile evenimente istorice care au marcat evoluţia noastră. A cunoaşte toate aceste realizări constituie nu numai un semn de onestitate, de probitate retrospectivă, ci şi de valorizare din perspectivă contemporană a unor realizări, în ideea creării de noi tipuri de solidaritate. 


VI. Argumentul ecumenic

Instrucţia şi formarea noastră religioasă ne predispune şi ne pregăteşte într-o măsură mai mare pentru acceptarea şi înţelegerea aproapelui. Numai în măsura în care suntem instruiţi (şi) religios şi ne postăm bine în perimetrul religiei proprii devenim mai generoşi cu alţii, nu mai suntem suspicioşi şi nu mai vedem în ceilalţi virtuale "pericole". Numai cel ce se îndoieşte de credinţa lui fuge de celălalt, se închide în sine, se izolează, aruncă anatema spre altul. În măsura în care elevii îşi încorporează valorile specifice şi experimentează credinţa proprie ajung la acea capacitate empatică necesară pentru a înţelege credinţa celuilalt, a respecta sincer alteritatea confesională, a se deschide celuilalt, a i se dăruie, a-l preţui cu adevărat. Dialogul interconfesional se face între persoane bine situate religios, instruite suficient, în cunoştinţă de cauză cu religia proprie şi cu alte religii sau confesiuni.


VII. Argumentul teologic

Fiecare religie se perpetuează prin credincioşii ei. Problema răspândirii credinţei, a iniţierii şi formării religioase ţine de miezul intim al oricărui edificiu religios. De altfel, fiecare religie îşi asumă şi un program educaţional, pedagogic, pe măsură, care să cultive şi să propage adevărurile de credinţă. Unde există credinţă religioasă, există şi educaţie. Credinţa pretinde împărtăşire în comun, mărturisire, efuziune de idei şi simţire. Numeroase sunt chemările către educare şi formare în Noul Testament. "Drept aceea, mergând, învăţaţi toate neamurile, botezându-le în numele Tatălui şi al Fiului şi al Sfântului Duh, Învăţându-le să păzească câte v-am poruncit vouă, şi iată Eu cu voi sunt în toate zilele, până la sfârşitul veacului. Amin" (Matei 28, 19, 20). Acesta este crezul oricărui slujitor al bisericii sau militant al ei. Pentru clerici, educaţia religioasă constituie o obligaţie explicită, de ordin deontologic, pastoral şi educaţional. Fiecare persoană trebuie îndreptată spre Dumnezeu, trebuie să ajungă la un sens profund al vieţii şi al existenţei. Scopul ultim al formării religioase, în tradiţia creştină, este mântuirea (salvarea), intrarea în Împărăţia cerească. Pentru aceasta, este necesar să se folosească toate prilejurile, inclusiv perimetrul şcolar. 


VIII. Argumentul pedagogic

A fi iniţiat din punct de vedere religios înseamnă a fi educat, a avea capacitatea de a spori educaţia şi de a o continua de unul singur. Educaţia religioasă deschide apetitul către perfecţionarea de sine. Educaţia în spirit religios poate constitui o cale de perfecţionare a persoanei şi din punct de vedere intelectual, moral, estetic, civic, fizic etc. Reprezintă o modalitate de responsabilizare a eului în legătură cu căile sau alegerile ulterioare. Cine este educat din punct de vedere religios are un start existenţial favorizant şi este pasibil de perfecţionare pe mai departe.

Care ar putea fi temele incluse într-o programă de religie? Referindu-ne la creştinism, acestea ar trebui să se muleze pe dimensiunile fundamentale ale religiei în cauză:


1. Dimensiunea biblică

La nivelul programei, trebuie să se regăsească teme extrase din Vechiul şi Noul Testament împreună cu o serie de lămuriri şi valorizări suplimentare. Prezentarea selectivă a capitolelor principale ale Bibliei se dovedeşte a fi deosebit de necesară.


2. Dimensiunea istorică

Este necesar să fie degajate o serie de teme care să prezinte apariţia, fundamentarea şi evoluţia creştinismului pe coordonatele istorice. Integrarea creştinismului în istoria omenirii ca şi în evoluţia mişcărilor religioase mondiale constituie o cerinţă ce se cere a fi respectată atunci când se proiectează o programă de studiu pentru disciplina religie.


3. Dimensiunea dogmatică

Orice religie se prezintă ca un corp unitar de idei, de dogme care îi sunt specifice. Aceste elemente ideatice se cer a fi prefigurate fie la nivelul unor teme speciale, fie disipate în mai multe secvenţe curriculare. Adevărurile revelate ale creştinismului, fondul axiomatic al credinţei, al tradiţiilor stratificate sunt elemente deosebit de necesare pentru formarea culturii religioase şi pentru structurarea credinţei în plan individual, subiectiv.


4. Dimensiunea tradiţiilor

Religia creştină se prefigurează atât în Sfânta Scriptură cât şi în Sfânta Tradiţie (cel puţin în confesiunile ortodoxă şi catolică). O întreagă înţelepciune şi un larg evantai de modele formative sunt prezente în scrierile patristice, în vieţile exemplare ale sfinţilor, martirilor şi marilor trăitori ai creştinismului. Experienţele patristice şi filocalice, desigur nu prezentate in extenso, ci selectiv, prin aducerea în atenţie a ceea ce este relevator pentru situaţiile didactice concrete.


5. Dimensiunea ritualică

Creştinismul este nu numai învăţătură, ci şi practică, celebrare, activitate cultică. Fiecare element sacramental poartă o semnificaţie spirituală adâncă, ce merită să fie cunoscută şi respectată. De aceea, trebuie prezentate tainele (sacramentele) credinţei creştine cu semnificaţiile adiacente: Botezul, Mirungerea, Pocăinţa, Împărtăşania, Preoţia, Nunta şi Maslul. De asemenea, se cer a fi prezente în curriculum cunoştinţe despre rugăciune, practici religioase, forme de administrare a sacrului în diverse circumstanţe.


6. Dimensiunea antropologică

Credinţa creştină este o religie pentru om, pentru desăvârşirea şi mântuirea (salvarea) omului. Ea nu este o teorie searbădă, abstractă, ci este un răspuns la întrebările bine puse de către om. Probleme de felul sensul omului pe pământ, viitorul şi soarta omenirii, relaţiile dintre comunităţi, salvgardarea ecologică, bolile endemice, criza existenţială, derivele individuale sau colective etc. trebuie să fie incluse într-o programă de religie. Marile probleme ale epocii se cer a fi resemnificate şi din punct de vedere spiritual (precum chestiunea războiului, a rasismului, a avortului, a bolii sida, a relaţiilor dintre sexe, a eugeniei, a eutanasiei etc.).


7. Dimensiunea morală

Religia creştină presupune o evidentă dimensiune etică. Ea nu numai că aduce în atenţie şi ratifică o realitate (cea transcendentă), dar recomandă şi sugerează un traseu moral, un model existenţial de perfecţionare morală în vederea accederii la un statut existenţial superior. Preceptele şi parabolele cu conţinut etic, prezente în programa de religie, au o funcţionalitate formativă deosebit de importantă. Valorile etice apar ca răspunsuri dezirabile ce se cer a fi interiorizate de persoane pentru a se împlini din punct de vedere spiritual.


8. Dimensiunea socială

Creştinismul nu este o religie individualistă, egoistă, ci cheamă şi îndeamnă la mărturisire colectivă, la trăire împărtăşită în comun. Creştinismul se trăieşte la modul esenţial în relaţie cu alţii sub forma vizibilă şi organică a Bisericii. La rândul ei, Biserica nu este o instituţie închisă, suficientă sieşi, ci este deschisă problemelor comunităţii, implicându-se în noi formule de activism şi civism contemporan: problema asistenţei sociale, a implicării politice, a mecenatului cultural, a relaţiilor internaţionale etc. Toate aceste aspecte merită să fie prezentate, măcar fragmentar, prin teme sau subteme specifice la nivelul programei şcolare.

5. Educaţia tehnologică

Educaţia tehnologică se impune de la sine într-o lume marcată de ştiinţă şi de tehnică. Factorii care concură la existenţa acestei preocupări educative sunt:

· mutaţiile tehnice şi tehnologice contemporane, care predispun la noi ritmicităţi şi dependenţe umane;

· nevoia evidentă de a înţelege, cunoaşte şi stăpâni tehnica şi produsele tehnologice;

· obţinerea unei relative autonomii pragmatice, inclusiv prin dobândirea unor îndemânări, priceperi în domeniul tehnic;

· necesitatea orientării la un moment dat în câmpul profesiunilor, prin cunoaşterea specificităţii acestora şi a dinamicii uneori deconcertante;

· imprimarea unei dimensiuni practice tuturor încorporărilor de ordin pur ştiinţific, teoretic;

· propensarea activităţilor practice ca stimulatoare şi dinamizatoare a inovaţiilor de ordin tehnic şi tehnologic.

Chiar dacă trăim într-o permanentă revoluţie ştiinţifică, toţi oamenii trebuie să aibă suficiente cunoştinţe de ordin tehnic (e un aspect al culturii generale), să ştie să-şi explice cum funcţionează numeroasele suporturi tehnice pe care le utilizăm zi de zi, să ne apropiem adecvat produsele tehnologice, să ni le integrăm eficient şi uman în viaţa de toate zilele.

Educaţia în perspectiva coabitării cu tehnologia trebuie să respecte o serie de reguli:

· principiul continuităţii şi complementarităţii dintre cunoaşterea teoretică şi cunoaşterea aplicată, întrupată; se va accentua asupra necesarei şi bunei conexiuni dintre ipostazele „pasive” şi cele „active” ale cunoaşterii;

· principiul armoniei şi echilibrului dintre desfăşurările ştiinţifice şi cele tehnologice; acumulările într-o zonă şi alta nu trebuie să fie în disonanţă, în concurenţă;

· principiul optimei integrări a fiinţelor în peisajul multiform, deconcertant al tehnicii contemporane; tehnica trebuie asimilată ca un determinativ al confortului şi securităţii noastre existenţiale; 

· principiul extinderii utilizării tehnicii în cele mai multiple circumstanţe ale existenţei noastre domestice sau sociale.

Educaţia tehnologică presupune urmărirea atingerii unor obiective care se situează în cele trei clase deja cunoscute: obiective cognitive, obiective afective, obiective psihomotorii.

1. Obiective cognitive. Prin intermediul educaţiei tehnologice se vizează formarea şi consolidarea capacităţilor senzorio-motorii fundamentale (structurarea percepţiilor spaţiale – de pildă), asimilarea fundamentelor conceptuale şi teoretice ale tehnicii contemporane – bază a producţiei moderne, cunoaşterea interdependenţelor normale dintre teorie şi practică, formarea şi consolidarea unei gândiri tehnice creative, inventive, critice.

2. Obiective afective. Acestea privesc formarea unor atitudini adecvate faţă de tehnică şi activitatea productivă, dezvoltarea intereselor tehnico-profesionale ale elevilor, a creativităţii tehnologice, formarea unei conduite responsabile în producţie, cultivarea spiritului de organizare şi iniţiativă, a curajului de a întreprinde ceva, asumarea riscului.

3. Obiective psihomotorii. În această categorie de obiective includem formarea de priceperi şi abilităţi practice de bază, consolidarea „savoir-faire”-ului într-un cadru acţional şi interacţional, accentuarea transferabilităţii gesticulaţiilor psihomotorii în situaţii noi.

Secvenţe dintre obiectivele de mai sus pot fi realizate în împrejurări şcolare diverse. Formele predilecte de realizare a educaţiei tehnologice sunt: lucrările de laborator la diferitele discipline fundamentale, realizarea unor experienţe în cadrul orelor de fizică, chimie, biologie etc., activităţile manuale prescrise în programe, practica în atelierele şcoală sau în producţie, activităţile din cercurile tehnice (de mecanică, electrotehnică, electronică, aeromodelaj, informatică etc.), realizarea unor vizite sau excursii în medii tehnologice exemplare etc.

O posibilă dimensiune a educaţiei tehnologice o constituie orientarea şcolară şi profesională. O atare componentă trebuie să fie îndreptată spre obiective precum:

· cunoaşterea profilului aptitudinal şi aspiraţional al elevilor; pentru o bună orientare trebuie să ştim ceea ce sunt, pot, speră să devină elevii noştri;

· informarea adecvată a elevilor cu privire la orizontul devenirii profesionale;

· conexarea adecvată a intereselor personale la lumea profesiunilor, la evoluţiile şi dinamica acestora.

Educaţia tehnologică, în corelaţie cu celelalte laturi ale educaţiei, facilitează procesul de integrare socio-profesională a persoanei, precum şi orientarea în cunoştinţă de cauză în domeniul profesional, alegerea celei mai potrivite activităţi dominante, optarea pentru alternativitatea profesională, adaptarea permanentă la schimbărilor din câmpul muncii, asimilarea celor mai nimerite hobbi-uri cu dominanţă tehnică, angajarea socio-profesională deplină, activarea aptitudinilor cu conotaţie tehnică purtate de persoane.

Temă obligatorie

În ce măsură disciplina pe care o veţi preda concură la formarea unei educaţii tehnologice. Exemplificaţi.

6. Educaţia fizică

Educaţia fizică este una dintre cele mai vechi forme de exercitare a acţiunii formative. În mod firesc, ea trebuie să facă parte din diapazonul multiform al structurării personalităţii. Această componentă a educaţiei cuprinde un cumul de activităţi ce contribuie la dezvoltarea fiinţei uman prin cultivarea şi potenţarea dimensiunii psihofizice a fiinţei, prin păstrarea unei armonii dintre fizic şi psihic, dintre psihomotricitate şi intelectivitate, voinţă, emotivitate. Educaţia fizică este fiziologică prin natura exerciţiile sale, pedagogică prin metodă, biologică prin efectele sale şi socială prin modul de organizare şi activitate. Educaţia fizică nu trebuie privită în chip izolat, doar ca o propensare a forţei fizice, ci ca o cale de perfectare a legăturilor dintre toate dimensiunile personalităţii, ca o posibilitate de perfecţionare a fiinţei din mai multe puncte de vedere.

Sarcinile educaţiei fizice se pot delimita la două niveluri: sarcini specifice şi nespecifice.

În categoria sarcinilor specifice pot intra:

· dezvoltarea şi fortificarea fizică a elevului;

· consolidarea capacităţilor fiziologice a organismului (funcţionarea normală a organelor şi aparatelor subsecvente corpului uman);

· crearea unei armonii dintre trup şi suflet, dintre corporalitate şi spiritualitate;

· dezvoltarea motricităţii, a uşurinţei de mişcare, de activare a funcţiilor organismului;

· corectarea şi ameliorarea unor deficienţe cu substrat fizic (gimnastica cu funcţiune recuperatorie);

· deprinderea cu regulile igienico-sanitare.

Printre sarcinile nespecifice educaţiei se pot enumera mai multe opţiuni, stratificate pe componentele următoare (cf. Nicola, 1996, pp. 326-30):

· stimularea proceselor cognitive (dezvoltarea actelor perceptive, a spiritului de observaţie a atenţiei, a gândirii în acţiune);

· dezvoltarea proceselor afective (a bucuriei, a satisfacţiei împlinirii, a stăpânirii emotivităţii, a încrederii în forţele proprii, a sentimentelor);

· consolidarea şi educarea capacităţilor volitive (a curajului, a perseverenţei, a spiritului de iniţiativă, a consecvenţei, a spiritului de dreptate şi de fair-play, a dorinţei de autodepăşire, evitarea egoismului, a individualismului);

· formarea unor aptitudini psihomotorii (forţă, reactivitate, rapiditate, precizie, coordonare, mobilitate).

Printre principalele forme de realizare a educaţiei fizice menţionăm: ora de educaţie fizică, gimnastica de înviorare, cercuri sportive, activităţi sportiv-turistice din timpul liber, activităţi sportive de performanţă.

Temă obligatorie

În ce măsură disciplina pe care o veţi preda concură la formarea unei educaţii fizice. Exemplificaţi.

7. Educaţia sexuală

Educaţia sexuală constituie o parte integrantă a activităţii paideice ce merită a fi ipostaziată în practica şcolară. De multe ori chestiunea sexualităţii nu este abordată în învăţământ, într-un mod sistematic şi responsabil. Chestiunea este de multe ori considerată a fi un tabu şi este plasată fie medicilor, fie psihologilor, fie consilierilor şcolari. Fiecare profesor, însă, indiferent de specialitatea sa, trebuie să fie format din punct de vedere metodic pentru abordarea educaţiei sexuale.

De ce se pune atât de pregnant nevoia unei informări şi formări în direcţia menţionată? Sunt mai multe raţiuni pentru aceasta:

· sexualitatea reprezintă o componentă importantă a existenţei fiinţei pentru care trebuie să fie pregătit s-o întâmpine şi s-o gestioneze adecvat; la scară individuală sau socială a stârnit numeroase polemici, pasiuni, conflicte;

· trăim într-o societate în care co-educaţia s-a generalizat, persoanele de sexe diferite interacţionând, comunicând, conlucrând; separarea şi ghetoizarea activităţilor şi preocupărilor pornind de la dimensiunea de gen au devenit anacronice sau sunt categorisite a fi cazuri ieşite din comun; „coeducaţia trebuie înţeleasă ca una dintre modalităţile care permit ajutorarea individului de a accede la maturiltatea sa afectivă” (Berge, 1977);

· gestionarea proastă a sexualităţii poate genera boli endemice ce pot periclita însăşi existenţa normală a omenirii (vezi amploarea maladiei Sida);

· existenţa cotidiană incumbă o crescută dimensiune afrodisiatică, numeroşi excitanţi erogeni fiind la tot pasul: modă, filme artistice, reclama, mass-media etc.;

· maturizarea sexuală mai precoce a indivizilor şi întârzierea dependenţei de familie; aceste constrângeri ale societăţii moderne pot genera diferite tulburări de comportament sau ambiguităţi morale şi sexuale.

Sexualitatea reprezintă un aspect al fiinţării omului. Dacă la animal ea este strâns legată de reproducere, la om ea se distanţează din ce în ce mai mult de această funcţie, fiind orientată tot mai mult de alte condiţionări (hedoniste, comerciale, medicale etc.). În mod natural, sexualitatea s-a dezvoltat în strânsă corelaţie cu reverberaţiile ei biologice (reproducerea), afective (nevoia de filiaţie şi de iubire) şi cu cele comportamental-etice (nevoia  de abrobare şi securitate comunitară). Astăzi, sexualitatea este o componentă care interferează şi generează aspecte destul de distante faţă de propria specificitate: economicul, comercialul, turismul, politica. Societatea umană a parcurs în ultimul secol şi o „revoluţie sexuală”, care a generat noi poziţionări faţă de manifestările acesteia: avem noi percepţii despre limita dintre normal şi patologic, viaţa erotică s-a complicat şi sofisticat, a luat naştere o adevărată industrie sexuală, asistăm la modalităţi noi de manifestare a drepturilor omului şi de emancipare a femeii. Noile forme de organizare socială ca şi condiţionările din marile oraşe, înstrăinarea tot mai evidentă faţă de natură antrenează efecte psihice de automarginalizare, de psihoză, de alienare, de comportament aberant.

Educaţia sexuală nu trebuie limitată la o simplă informare de natură anatomică, fiziologică, igienică ci trebuie conexată la axa valorilor morale, civice, sociale. 

Sunt mai mulţi factori antrenaţi în realizarea educaţiei sexuale:

1. Familia
Primele elemente şi conduite privind sexualitatea sunt livrate de către părinţi. Aceştia trebuie să exploateze numeroasele întâmplări pentru sensibilizarea copiilor faţă de importanţa sexualităţii pentru om şi pentru buna ei gestionare. Competenţa şi sinceritatea sunt conduite necesare în acest caz. Este bine ca părinţii să evite două situaţii: autoritarismul, repudierea curiozităţii copilului (prin apelul la „explicaţii” fanteziste) dar şi liberalismul exagerat, tendinţa de ştergere a oricăror bariere sau reţineri. Ca şi în alte situaţii, iniţierea (prin cunoaştere) nu trebuie să fie totală şi să nu deprecieze plăcerea descoperirii proprii, când va fi cazul. O desacralizare totală poate mistui din savoarea câştigului prin experimentare directă, prin încercare, prin implicarea afectivă personală. 

2. Şcoala
Aportul şcolii merge pe linia intensificării demersului educaţional, pe iniţierea sistematică în bazele fiziologice, psihologice şi sociale ale sexualităţii umane. Trebuie precizat că mulţi educatori manifestă încă o reţinere suspectă (o formă de camuflare a incompetenţei, a inapetenţei tratării unei teme incomode, dificile?), însă trebuie făcute eforturile pentru abordarea acestei teme în cunoştinţă de cauză. Şcoala trebuie să-şi aroge rolul şi de îndrumătoare a părinţilor, de consiliere a acestora în legătură cu eventualele intervenţii duble, profesori şi părinţi, asupra copiilor.

3. Mass-media

Televiziunea, radioul, revistele şi ziarele au un potenţial ridicat în realizarea educaţiei sexuale, care, din păcate, este actualizat de multe ori în mod insuficient sau pervers. Este necesară dimensionarea unor formule educative care să cultive o reprezentare adecvată şi sănătoasă asupra sexualităţii umane (filme tematice, emisiuni specializate, evidenţierea unor tematici noi, inedite, apelul la experţi în domeniu etc.).

4. Mediul informal

De multe ori, mediul informal (clica, grupul de prieteni, strada) deţine cea mai mare pondere în acompanierea subiectului în decelarea propriei sexualităţi şi a educaţiei în acest sens. Prin diverşi stimuli (receptaţi, deseori, ca subversivi) subiectul îşi revelă această faţă a existenţei. Există riscul ca mediul informal să inducă o percepţie falsă, supradimensionată (prin industii specifice, prin pornografie etc.) asupra sexualităţii. În măsura în care domină principiile moralei şi ale decenţei, acest suport educaţional merită toată atenţia noastră (mai ales că între congeneri sinceritatea şi deschiderea capătă contururi mai evidente). 

Educaţia sexuală presupune o activitate de informare dar şi de formare specifică. Există mai multe moduri de informare în legătură cu acest subiect (Berge, 1977, p. 38): 

· informarea nonverbală; tot ceea ce vedem, auzim, sesizăm etc. ne influenţează, ne învaţă, ne sensibilizează faţă de o problematică atât de specifică omului şi umanităţii;

· informarea verbală familiară (care devine şi familială) se referă la acele informaţii difuze, sesizate direct sau explicitate de părinţi cu privire la normele gestionării propriei vieţi intime sau sexuale (cutume, reguli minimale de igienă, interdicţii etc.);

· informarea de ordin ştiinţific, care este apanajul forurilor specializate (profesori, medici, asistenţi sociali) şi care vor propune demersuri planificate şi sistematice de punere în contact a educaţilor cu informaţii de specialitate privind specificul activităţii sexuale. 

Un principiu didactic care trebuie numaidecât respectat este cel privitor la respectarea particularităţilor de vârstă şi individuale. Trebuie pornit întotdeauna de la cazurile particulare şi de la posibilităţile de pricepere pe care vârsta elevilor le îngăduie. În nici un caz nu trebuie reprimată curiozitatea copilului, tendinţa naturală de a şti, de a afla. Deontologic este să i se ofere copilului acea parte de (din) adevăr care o poate înţelege şi interpreta.

Temă obligatorie

În ce măsură disciplina pe care o veţi preda concură la formarea unei educaţii sexuale. Exemplificaţi.

Partea a II-a: TEORIA ŞI METODOLOGIA 

                         CURRICULUMULUI

Curriculum. Conceptualizare şi problematică

1. Conceptul de conţinut şi de curriculum

Educaţia nu este doar un exerciţiu „formal”, tehnic, ţesut dintr-un anumit sistem de acţiuni, ce vizează fasonarea fiinţei; ea constituie şi evocarea sau transmiterea unor conţinuturi, unor valori, unor atribute ce se perpetuează prin intermediul indivizilor şi comunităţilor. „ Materia” educaţiei este reprezentată de o structură de valori ale culturii ce se actualizează în jocul interactiv dintre actorii implicaţi în educaţie, care „dăruie” şi „primesc”, fiecare după posibilităţi, conţinuturi specifice.


La întrebarea ce se transmite şi ce se vehiculează în procesul de învăţământ (ca educaţie instituţionalizată), răspunsul este simplu: un anumit conţinut. Conţinutul procesului instructiv‑educativ constă din ansamblul structurat de valori din domeniile ştiinţei, culturii, practicii, sedimentate în societate la un moment dat şi devenite puncte de reper în proiectarea şi realizarea instruirii. Ca şi obiectivele educaţionale, conţinutul învăţământului, ca un cumul prelucrat de informaţii, deprinderi, atitudini, trăiri afective, derivă din idealul educativ şi din sarcinile specifice pe care le are de îndeplinit educaţia în vederea inserţiei individului în prezentul social, dar, mai ales, pentru pregătirea lui în perspectivă (pentru el însuşi, dar şi pentru comunitate).

Conţinutul activităţii instructiv‑educative este dimensionat conjunctural, în funcţie de gradul de dezvoltare cognitivă a societăţii, de specificitatea culturală a unei comunităţi, de marile curente de idei devenite dominante, de savoir-ul epocii, de interesele şi năzuinţele oamenilor. În perspectiva devenirii istorice, conţinutul este mobil, comportă o anumită relativitate, întrucât cel puţin secvenţe ale acestuia variază pe axa temporală. Conţinuturile se diferenţiază şi de la un spaţiu cultural la altul.

Temă obligatorie

Pentru a evidenţia evoluţia în timp a conţinuturilor predate, vă rugăm să comparaţi ceea ce aţi studiat dumneavoastră  (suntem sigur că vă mai amintiţi!) şi ceea ce se studiază astăzi la o disciplină pe care singuri o alegeţi. Constataţi vreo deosebire? În ce constă aceasta?

Conţinutul procesului de învăţământ nu se suprapune peste cel al educaţiei. Conţinutul educaţiei este mai larg, în sensul că el cuprinde şi influenţe care provin din teritoriul informalului, sub forma unei multitudini de mesaje şi valori ale spaţiului social. Conţinutul învăţământului se referă numai la valorile promulgate prin intermediul instituţiilor şcolare. De asemenea, conţinutul învăţământului nu este totuna cu rezultatele instruirii. Consecinţele instruirii sunt materializări secvenţiale ale componentelor conţinutului rezultate prin interiorizarea acestora de către elevi. Acestea sunt dificil de cuantificat, deoarece sunt în continuă extensie cantitativă şi calitativă. O cunoştinţă încorporată atrage după sine o alta şi o restructurare a întregului eşafodaj achizitiv. Cunoaşterea achiziţionată rezonează imprevizibil, în sens pozitiv, peste vremuri şi oameni. Aici întrezărim sensul exact al aserţiunii conform căreia cultura naşte cultură.

În ultimul timp, s‑a încetăţenit şi termenul curriculum, pentru circumscrierea conţinutului activităţilor desfăşurate în învăţământ. Având o origine latină (curriculum = „cursă”, „alergare”, la plural curricula) şi folosit larg în literatura anglo‑saxonă, termenul este din ce în ce mai folosit şi în lucrările de pedagogie românească şi în documentele de politică educaţională. La noi, termenul desemnează conţinutul activităţilor instructiv‑educative, dar în strânsă interdependenţă cu obiectivele educaţionale, activităţile de învăţare, metodele didactice, mijloacele de învăţământ, formele de realizare a activităţilor etc. De altfel, s‑ar putea păstra două accepţiuni ale termenului de curriculum: un sens restrâns – curriculum‑ul ar desemna însuşi conţinutul învăţământului – şi un sens larg – acesta se referă la întregul program al acţiunilor educative, cu toate componentele şi interacţiunile dintre ele. În multe ţări, termenul invocat îl înlocuieşte pe cel de didactică, fiind un pretext pentru abordarea sistemică a procesului de învăţământ. Vivianne De Landsheere (1992) propune următoarea definiţie: „un curriculum este un ansamblu de acţiuni planificate pentru a suscita instrucţia: ea include definirea obiectivelor învăţământului, conţinuturile, metodele (inclusiv cele vizând evaluarea), materialele (incluzând şi manualele şcolare) şi dispozitivele referitoare la formarea adecvată a profesorilor”. 

Curriculum‑ul, ca noţiune, are o sferă mai largă de cuprindere, el desemnând pregătirea meticuloasă a unei acţiuni educative, a unui întreg program educativ, cu interrelaţiile dintre obiectivele şi modalităţile de realizare şi de evaluare ale acesteia

Termenul de curriculum este complex, reunind mai multe ipostaze şi interacţiuni ale componentelor didactice. „Punctul focal al curriculum‑urilor trebuie să fie elevul şi nu materia – ne atenţionează D’Hainaut. De aceea, când se vorbeşte de conţinutul curriculum‑ului trebuie să înţelegem că nu este vorba de enunţări de materii de învăţat, ci de scopuri exprimate în termeni de competenţe, moduri de a acţiona sau de a şti în general ale elevului” (1981, p. 95). Curriculumul se defineşte ca perspectivă de învăţare, ca program deziderativ care pune pe primul plan obiectivele de atins din care se derivă, apoi, şi ce conţinuturi anume se pretează, prin ce căi, cu ce mijloace, cu ce forţe, în care condiţii etc.

2. Derivaţii conceptuale

Core-curriculum (curriculum general)

În limbajul de specialitate întâlnim şi termenul core‑curriculum, concept original impus în deceniul cinci al secolului XX în spaţiul anglo‑saxon. Core‑curriculum‑ul este o structură de conţinuturi centrate pe nevoile comune ale elevilor şi selectate din materii de strictă necesitate pentru categorii largi de elevi. Core‑curriculum‑ul este constituit din acel trunchi comun de materii, obligatoriu pentru toţi elevii, iar – ca procentaj – ocupă până la 80% din totalul disciplinelor, restul materiilor fiind selectate circumstanţial, în funcţie de nevoile concrete, speciale ale unor categorii de elevi.

Curriculum specializat (sau de profil)

Reprezintă acele seturi de cunoştinţe şi valori specifice, simetrice cu anumite tipuri de conţinuturi (ştiinţifice, artistice, tehnice etc.), activate la diferite discipline pentru a forma şi cultiva anumite competenţe în domenii particulare.

Curriculum ascuns (subliminal)

Elementele conţinutului învăţământului sau ale curriculum‑ului nu sunt întotdeauna manifeste şi sesizate sau cuantificate. Literatura de specialitate propune şi termenii de conţinut sau de curriculum ascuns (hidden curriculum sau contenus cachés). Termenul de conţinut ascuns implică valorile încorporate de elevi şi clase de elevi, necuprinse în planificarea curriculară şi include influenţe informale sau nonformale, datorate structurii socio‑culturale, familiei, grupurilor stradale, factorilor de personalitate. O altă latură a conţinuturilor ascunse este constituită din ideologia sau cultura unei şcoli (în sensul de ritualuri, reguli, convenienţe, proceduri, vezi şi Ornstein, Levine, 1989, pp. 545‑546). Philippe Perrenoud include în conţinuturile ascunse predispoziţii valorice pentru conduite şi capacităţi precum : a şti să-ţi petreci timpul, a te apăra, a te face plăcut, a alege, a te descurca, a te proteja, a rămâne autonom, a te face ascultat, a te revolta etc. (cf. 1994, p. 71).

Curriculum informal

Este constituit din acele experienţe de învăţare captate înafara spaţiului şcolar (dar grefate sau aflate în complementaritate cu cele ivite în şcoală), prin mass-media, instituţii culturale, religioase, familie, grupul de prieteni etc.

Curriculum recomandat

Constituie oferta pusă la dispoziţie de experţi, de specialişti care, în raport cu exigenţele şi obiectivele şcolii (sau societăţii) de la un moment dat, derivă seturi de cunoştinţe şi valori pe care le propun diferiţilor utilizatori.

Curriculum scris (prescris)

Este acea ipostază a curriculumului explicitat în numeroasele documente ce direcţionează procesele de predare-învăţare şi în care sunt enunţate conţinuturile şcolare de transmis: planuri de învăţământ, programe şcolare etc. Acesta fiinţează ca o expresie a prescriptibilităţii şi programării în învăţare.

Curriculum predat

Se referă la totalitatea de cunoştinţe, deprinderi, atitudini actualizate efectiv în predare de către actorii implicaţi în proces (profesori dar şi elevi).

Curriculum învăţat (realizat)

Este ceea ce achiziţionează efectiv elevul şi care este interiorizat şi activizat de către acesta, în diverse împrejurări, şcolare sau nu. Curriculumul realizat poate fi evidenţiat şi prin evaluare.

Curriculum suport

Constituie acea ipostază a curriculumului prezentă la nivelul unor suporturi instrucţionale precum cărţi, ghiduri, caiete cu scop didactic, resurse multimedia etc.

Curriculum testat

Este partea din curriculum sugerată – antrenată – tradusă – relevată - etalată la nivelul sau prin intermediul instrumentelor de evaluare.

Curriculum general

Sunt acele genuri de valori propuse tuturor elevilor dintr-un areal geografic şi care asigură o integrare şi o coerenţă la nivelul diferitelor paliere societale.

Curiculum zonal (local)

Reprezintă acele oferte educaţionale de care beneficiază doar unii elevi dintr-un spaţiu geografic pentru care respectivele valori se dovedesc prioritare, fiabile, operaţionale, de strictă necesitate (cunoştinţe de etnografie, folclor, istoria sau geografia comunităţii locale, de pildă).

Curriculum exclus

Sunt acele secvenţe ale curriculumului care nu au fost ipostaziate în predare din anumite raţiuni (devalorizare subiectivă, uzura morală a dimensiunii epistemice, neadecvare ideologică etc.).

Activitate

Concretizaţi ipostazele curriculare de mai sus la nivelul unei discipline sau arii curriculare.

Ipostaze ale finalităţilor educaţionale 
1. Dimensiunea teleologică a educaţiei

Conţinuturile nu se construiesc „ne-interesat”, ci de la anumite intenţii pe care le urmăresc cei care fac educaţia. În spatele cunoaşterii şcolare se află nişte ţeluri, nişte năzuinţe, nişte interese (ale societăţii, ale dascălilor, ale copiilor, ale părinţilor lor etc.).  Ca orice acţiune umană, educaţia vizează postularea şi împlinirea unui scop, a unui proiect de devenire umană. Nu se poate face educaţie fără a avea în vedere finalitatea demersului – prototipul de personalitate către care se tinde. Pornind de la ţel, îţi poţi găsi şi mijloacele sau căile corespunzătoare. Dar acţiunea de a conduce pe cineva către un scop nu este de ajuns în cazul acţiunii formative. Destinaţia educaţiei (ca şi mijloacele de înfăptuire) este (trebuie să fie!), prin definiţie, pozitivă. Aşadar, finalitatea educaţiei, sub aspect practic şi teoretic, trebuie discutată din punct de vedere teleologic, dar şi axiologic.

Sensul teleologic al educaţiei este imprimat de faptul că educaţia, în fiecare secvenţă de manifestare, este ghidată, orientată şi reglată de un sistem de valori acţionale (comenzi, exigenţe, intenţii, dorinţe etc.) conştientizate şi, uneori, exprimate de către factorii care sunt angajaţi în acţiunea instructiv‑educativă. Sistemele de valori educaţionale, care se metamorfozează în finalităţile educaţiei, nu au un caracter spontan, voluntarist, ci sunt expresii ale unor determinări istorice, socio‑culturale şi chiar individuale (maturitatea şi experienţa cadrului didactic, amploarea şi profunzimea intereselor educaţilor etc.).

Dacă există o superioritate a educatorului faţă de educat, aceasta constă în faptul că primul este pe deplin conştient asupra finalităţilor, pe când al doilea actor nu întrezăreşte scopul decât în mod confuz şi aspiră spre el în mod inconştient (Hubert, 1965, p. 311). Educatorul va şti dinainte unde trebuie să ajungă. „Activitatea de a educa, de a preda, de a forma se explică mai puţin prin pentru că şi mai mult prin pentru ca” (Reboul, 1984, p. 138). Aşadar, proiectivitatea acţională este intrinsecă actului educativ.

Un lucru bine făcut se înscrie în orizontul unui ţel la care se ajunge respectând anumite canoane de raţionalitate, convertite într‑o „gramatică” a acţiunii. A acţiona în plan educaţional înseamnă a delibera asupra traiectului de parcurs, a tinde către un scop în condiţii date, înseamnă a identifica şi adecva mijloacele cele mai bune pentru atingerea scopului şi a introduce în realitatea educaţională o serie de variabile şi factori care (auto)reglează acţiunea înspre finalităţile propuse. În fond, finalităţile educaţiei ating demnitatea de valori practice (praxiologie), întrucât vizează eficientizarea acţiunii şi sunt consecinţe ale intenţionalităţii umane. „Un eveniment voit întotdeauna – notează Kotarbinski (1976, p. 66) – constituie un scop pentru autor numai dacă el depune un efort pentru ca evenimentul respectiv să se producă.” Nu orice efort intenţional poate fi etichetat ca eficient întrucât „este maestru într‑o anumită artă acela care a dobândit în acea artă o eficienţă generală cel puţin egală cu eficienţa generală realizată până în acel moment de oricare altul” (Kotarbinski, 1976, p. 183). Încât finalităţile educaţiei – chiar dacă suportă un comentariu filosofic – nu se definesc deductiv, pornind de la principii abstracte, ci se structurează plecând de la realităţi contingente, de la interese şi trebuinţe determinate. De altfel, decelarea scopurilor pe care acţiunile noastre educative le poartă este destul de dificilă întrucât, la un moment dat, intenţionalitatea este ascunsă, latentă, camuflată în însăşi acţiunea în curs de desfăşurare. John Dewey surprinde foarte bine intimitatea dintre intenţionalitate şi acţiune atunci când afirmă, oarecum tranşant, că educaţia – ca proces – nu poate avea un scop dincolo de el însuşi, iar scopul fundamental al educaţiei, ca reconstrucţie şi transformare continuă, este de a crea şansa tinerilor de a reorganiza permanent procesul de creştere spirituală. „Un veritabil obiectiv se opune întru totul unui obiectiv care este impus ca rezultat al unui proces de acţiune din exterior. Acesta din urmă este rigid... este un ordin dictat din exterior pentru a face un anumit lucru... Acestea sunt răspunzătoare pentru... caracterul mecanic şi servil al muncii profesorului şi elevului” (Dewey, 1990, p. 160). 

Ideea conform căreia scopurile educaţiei sunt implicite şi ascunse o întâlnim şi la Olivier Reboul, care, în ciuda evidenţelor, vorbeşte despre dimensiunea „inconştientă” a finalităţilor educaţiei; luăm cunoştinţă de importanţa lor atunci când ele nu se realizează sau sunt realizate insuficient (1984, p. 141). Finalitatea se „descoperă” în măsura în care aceasta nu se realizează. Avem de‑a face cu o teleologie întoarsă pe dos: ne dăm seama de ceea ce trebuia făcut când nu am făcut!

Temă de reflecţie

În ce proporţie credeţi că intenţia didactică iniţială se concretizează? În cazul în care suprapunerea dintre intenţie  şi rezultat este relativ mică, ce-i de făcut? Şi dacă ceea ce se vizează nu se împlineşte, ce-i de făcut?

Teoria şi practica pedagogică trebuie să selecteze şi să concentreze acele idealuri valorice cu potenţial maxim în propensiunea omului şi a umanităţii pe traiectul plenitudinii şi perfecţiunii existenţiale. Iar, dacă e să dăm crezare lui Kant, care a înţeles ca nimeni altul funcţionalitatea unei idealităţi (în plan cognitiv, etic şi estetic), ar trebui să fim de acord cu principiul pedagogic conform căruia „copiii nu trebuie crescuţi după starea de faţă a neamului omenesc, ci după o stare mai bună, posibilă în viitor, adică a idealului omenirii şi a întregii sale meniri” (Kant, 1992, p. 15). În fond, trebuie să recunoaştem – odată cu filosoful din Königsberg – că schiţa unei teorii asupra educaţiei este un ideal nobil care nu ar vătăma cu nimic atunci când noi nu am fi în stare a‑l realiza. „Un ideal nu este altceva decât concepţia unei perfecţiuni care nu s‑a întâlnit încă în experienţă... Ideea unei educaţii care să dezvolte în om toate dispoziţiile sale naturale este absolut adevărată” (p. 12). Idealurile ne oferă nu numaidecât valori absolute, imuabile, ci şi trepte valorice pasibile de a se adecva posibilităţilor umane, care – unele dintre ele – sunt pe „măsura” omului. Şi, chiar dacă mai rămâne un „rest” ideatic de neatins, nu putem nega funcţia practică a imposibilului care „forţează” posibilul să se actualizeze. Ceea ce nu există încă urmează a se întruchipa prin educaţie. Educaţia face joncţiunea dintre posibil şi real.

Temă de reflecţie

În ce măsură finalitatea educaţională (scopul, obiectivul, modelul...) poate fi autoprescrisă, respectiv identificată de cel care suportă acţiunea educaţională? Idealul este prescris total de profesor sau găsit (cucerit!) de elev pe cont propriu? 

2. Relaţia dintre ideal, scopuri, obiective

În funcţie de caracterul general sau concret al explicitării, dar pornind şi de la extensiunea câmpului educaţional vizat de finalităţi, acestea din urmă permit specificări în trei domenii relativ distincte: ideal educativ, scop al educaţiei şi obiective educaţionale. Dacă în primul paragraf am folosit cei trei termeni în mod indistinct, este cazul acum să reliefăm notele caracteristice pentru fiecare ipostază a finalităţilor educaţiei. Am văzut că ele definesc în mod sintetic modelul de personalitate vizat de acţiunea educaţională. Creionarea prototipului de personalitate la nivel macrostructural se realizează prin intermediul idealului şi scopului educaţiei. La nivelul microstructural al activităţilor didactice propriu‑zise devin operante obiectivele educaţionale.

Idealul educativ

Este categoria de o generalitate maximală ce surprinde paradigma de personalitate, oarecum abstractă, proiectul devenirii umane la un moment dat, într‑o societate dată. Idealul educativ este o instanţă valorică din care iradiază norme, principii, strategii, scopuri şi obiective determinate, care direcţionează procesul de formare a tinerei generaţii. Cum scria Constantin Narly (1995, p. 94), „idealul nu este numai polul spre care tinde orice înrâurire educativă, ci este în acelaşi timp prisma, este luneta prin care noi privim şi concepem însăşi întreaga realitate pedagogică aşa cum ne apare în marile ei probleme”.

Idealul educativ, în sine, nu este funcţional decât în măsura în care permite o „traducere” în secvenţe deziderabile sau normative, prin redimensionări şi „concretizări” la realităţile şi situaţiile educaţionale. Datorită gradului înalt de generalitate, idealul educativ poate deveni, uneori, inoperant, frizând utopicul (de pildă, pretenţia de a forma „omul total”, în anumite circumstanţe istorice), asta şi datorită faptului că idealul educativ nu se decantează „natural”, în spaţiul specific al activităţilor educative, ci se „decretează”, din exterior – uneori cu emfază – din partea unor instanţe politice, de pildă. Aşa se face că idealurile educaţionale sunt expuse conjuncturilor istorice, conţin o doză importantă de „irealitate”, ele mai mult se declamă, decât se înfăptuiesc. Nu trebuie însă trasă concluzia că fiinţarea idealurilor educative este iluzorie sau că acestea nu ar avea nici un rol. Dimpotrivă, idealul educativ determină şi forţează realităţile educative să urmeze un anumit traseu valoric, filtrează – selectiv – o serie de imperative supraordonate, ghidează şi legitimează axiologic strategii educative, sancţionează trasee periferice sau rezultate educaţionale catastrofice.

Funcţia idealului este potenţată şi de faptul că idealul educaţiei nu este un model standard, impus o dată pentru totdeauna, ci un model dinamic ce permite redimensionări în funcţie de câmpul de posibilităţi în care are loc educaţia. 

Idealul şcolii prezente apare explicitat în articolul 3 al Legii Învăţământului în felul următor:

„Art. (2) Idealul educaţional al scolii româneşti consta in dezvoltarea libera, integrala si armonioasa a individualităţii umane, in formarea personalităţii autonome si creative (Legea Învăţământului, 1995). 

Temă obligatorie

Realizaţi un comentariu, de o jumătate de pagină, a idealului educaţional al şcolii româneşti. Consideraţi că practicile didactice curente sunt în acord cu acest ideal? Ceea ce eventual faceţi Dumneavoastră, ca dascăl, este conform acestui ideal?

Scopul educaţiei

Este o ipostază a finalităţii educaţiei care realizează acordul între idealul educaţional şi obiectivele sale, atunci când el este pertinent sau poate sta în locul idealului, când acesta este supradimensionat axiologic sau inadecvat, iluzoriu, utopic. Scopul educaţiei este o finalitate secretată de înseşi acţiunile didactice, este adecvat acestora şi vehiculează secvenţe ale modelului de personalitate umană, aşa cum pot fi ele realizate în practica instructiv‑educativă. Scopul vizează finalitatea unei acţiuni educaţionale bine determinate. Dacă idealul educativ este general şi unitar, scopurile ce (eventual) îl detaliază sunt variate, multiple, datorită relativizării acestora la diversitatea situaţiilor educative. Putem identifica, astfel, scopul unei lecţii, al unei teme, al unui exerciţiu, al unei laturi a educaţiei etc. De dorit este ca, între ideal şi scop, să se stabilească o relaţie de continuitate şi adecvare. Dar realitatea, uneori, contravine acestei exigenţe. De pildă, s‑a putut observa o anumită discontinuitate între idealul formării „omului nou”, al „personalităţii socialiste multilateral dezvoltată” şi scopurile fixate la lecţii de învăţători şi profesori, care erau disjuncte sau chiar contrastau cu idealul „fixat” de factorii decizionali. De aceea, postulăm o oarecare autonomie a scopurilor în raport cu idealul educativ. Mai tot timpul, scopurile fixate de cei „de jos” erau consonante cu valorile pedagogice autentice şi alese cu profesionalism şi responsabilitate. Într‑o societate normală, scopurile trebuie să detalieze conţinutul idealului educaţional. Dar, cum normalitatea este discutabilă, e bine să avem în vedere un evantai mai larg de posibilităţi.

Obiectivul educaţional

Este ipostaza cea mai „concretă” a finalităţilor şi desemnează tipul de schimbări pe care procesul de învăţământ sau cel din alt sistem educativ îl aşteaptă şi/sau îl realizează. Întotdeauna, obiectivele educaţionale se referă la achiziţii de încorporat, redate în termeni de comportamente concrete, vizibile, măsurabile şi exprimabile. Dacă scopul educativ vizează evoluţii şi schimbări mai extinse din punct de vedere cognitiv, afectiv, comportamental, obiectivele educaţionale au în vedere achiziţii concrete, detectabile, observabile în mod direct. Obiectivele educaţionale se deduc din scopurile educaţiei. 

Raportate la influenţele manifestate asupra tuturor componentelor strategiei didactice, obiectivele educaţionale pot exercita mai multe funcţii (cf. Potolea, 1988, pp. 139‑142):

a. Funcţia de orientare axiologică

Prin chiar avansarea (explicitarea) acestor obiective, se realizează o orientare a elevilor către valori educaţionale dezirabile. Ceea ce se doreşte de la elevi nu este arbitrar. Ceea ce este indicat înseamnă că e preferat, că se situează într‑un anumit rang valoric. Pretinzând unele comportamente de la elevi, se comunică în mod implicit că aceste achiziţii sunt valoroase şi importante pentru existenţa lor.

b. Funcţia de anticipare a rezultatelor educaţiei

Orice obiectiv va anticipa o realitate care nu există încă. Proiectarea obiectivelor se poate realiza la diferite niveluri de generalitate şi rigoare, prin indicarea capacităţilor şi performanţelor dorite. Obiectivul trebuie să treacă de la formulări generale la obiective specifice, concepute sub forma unor rezultate concrete, a căror manifestare să fie testabilă după o perioadă convenabilă de timp.

c. Funcţia evaluativă
Se ştie că evaluarea randamentului şcolar se realizează pornind de la anumite repere. Calitatea obiectivelor, claritatea enunţării şi concretizarea lor sunt condiţii esenţiale pentru validitatea şi fidelitatea evaluării şi aprecierii şcolare. Odată cu proiectarea obiectivelor, profesorii vor concepe şi tehnicile de evaluare, adică felul în care vor şti dacă ceea ce trebuie realizat va fi realizat. Obiectivul educaţional fixează nu numai reuşita, ci şi criteriul de măsurare a acelei reuşite.

d. Funcţia de organizare şi (auto)reglare a proceselor didactice

Obiectivele intervin în procesele didactice ca instanţe sau criterii referenţiale, pentru dirijarea acţiunii de predare şi învăţare. Ele sunt implicate în proiectarea, desfăşurarea şi evaluarea proceselor educative, având un rol însemnat în controlul şi autoreglarea acţiunilor instructiv‑formative.

Ca valori fundamentale, finalităţile educaţiei, sub aspectul priorităţilor, suportă anumite transformări. Dacă, în mod tradiţional, obiectivele erau centrate pe asimilarea cunoştinţelor, astăzi a devenit tot mai pregnant necesară adoptarea unei alte ierarhii care să vizeze – în primul rând – formarea unor atitudini şi capacităţi spirituale, apoi dobândirea de priceperi şi deprinderi, după care urmează asimilarea de cunoştinţe (cf. Rassekh, Văideanu, 1987, pp. 148‑149). Noua triadă a obiectivelor vine în întâmpinarea imunizării individului în faţa enormei mase informaţionale şi în sprijinul dobândirii autonomiei intelectuale şi spirituale a persoanei.

Temă de reflecţie

În ce măsură noua triadă a obiectivelor se reflectă la nivelul disciplinei pe care o predaţi sau o veţi preda?

3. Clasificarea şi operaţionalizarea obiectivelor pedagogice

Pentru a deveni funcţionale, dar şi din raţiuni strict teoretice, obiectivele au fost delimitate şi clasificate în mai multe grupe. Astfel, în funcţie de domeniul la care se referă, analiştii au propus o triplă compartimentare: obiective cognitive (care se referă la transmiterea şi asimilarea cunoştinţelor), obiective afective (ce vizează formarea convingerilor, sentimentelor, atitudinilor) şi obiective psihomotorii (centrate pe formarea unor conduite şi operaţii manuale).

Fără a intra în prea multe subtilităţi analitice, vom evoca cea mai cunoscută taxonomie a obiectivelor (referitoare la primele două clase), avansată de B.S. Bloom şi colaboratorii săi (Bloom, 1977). Astfel, taxonomia obiectivelor cognitive se ordonează după un criteriu structural, cel al complexităţii crescânde, şi ea cuprinde următoarele categorii: cunoaşterea, înţelegerea, aplicarea, analiza, sinteza şi evaluarea. Taxonomia obiectivelor afective – poate cea mai discutată categorie a finalităţilor – cuprinde, după Krathwohl şi Bloom, următoarele categorii sau etape în achiziţionarea unor atitudini, valori, interese etc.: receptarea (participarea), răspunsul (reacţia), aprecierea (evaluarea), organizarea, caracterizarea prin apreciere sau printr‑un complex de aprecieri. Cât priveşte taxonomia obiectivelor din domeniul psihomotor, exemplificăm cu sugestiile lui A.J. Harrow (vezi Noveanu (coord.), 1977, p. 61), care explicitează următoarele categorii: mişcările reflexe, mişcările naturale sau fundamentale, capacităţile perceptive, capacităţile fizice, deprinderile motrice şi comunicarea non‑verbală.

Un al doilea criteriu de diferenţiere a obiectivelor îl constituie nivelul de generalitate/concreteţe (cf. Landsheere, 1979), în conformitate cu care se pot degaja trei clase de obiective: generale, medii şi particulare. Obiectivele generale au un caracter global, abstract şi se referă la o anumită latură a educaţiei. Obiectivele medii sunt finalităţi privitoare la discipline şcolare, particularităţi de vârstă ale educaţilor etc. Cele particulare se referă la performanţe concrete, care se stabilesc prin prelucrarea materiei de studiu, pornind de la programa şcolară şi de la manual. Acestea sunt sarcini concrete care se vor finaliza în comportamente vizibile, măsurabile.

Activitate

Daţi câte trei exemple de obiective cognitive, afective şi psihomotorii care se pretează la o disciplină şcolară la alegere. 

Un alt criteriu ar putea fi durata de realizare (cf. Ionescu, 2000, p. 45), care generează obiective pe termen lung, pe termen mediu şi pe termen scurt. Din punctul de vedere al rezultatului aşteptat, obiectivele pot fi centrate pe performanţă şi centrate pe capacităţi şi atitudini.

O mare importanţă în practica instructiv‑educativă o prezintă alegerea şi explicitarea obiectivelor educaţionale. Din acest punct de vedere, merită să medităm mai mult asupra a două exigenţe:

a. regândirea unor priorităţi cu privire la fixarea obiectivelor (astfel, astăzi, se justifică o deplasare a obiectivelor către achiziţii ce asigură învăţarea învăţării şi dobândirea autonomiei intelectuale şi spirituale, cf. Văideanu, 1988, p. 82);

b. exprimarea corectă a obiectivelor.

Al doilea aspect îl constituie ceea ce s‑a încetăţenit deja prin denumirea de operaţionalizarea obiectivelor. 

A operaţionaliza un obiectiv înseamnă a identifica o sarcină educativă şi a o explicita verbal în mod corespunzător. 

Un obiectiv este operaţionalizat atunci când:

a. s‑a delimitat o secvenţă comportamentală observabilă care poate fi evaluată;

b. s‑a enunţat în mod comprehensiv respectiva sarcină.

Modelele practice de operaţionalizare diferă de la un autor la altul. Prin coroborarea mai multor sugestii, vom propune următorul evantai de condiţii, ce se cere a fi respectat în procesul de dimensionare şi de formulare a obiectivelor:

• obiectivul vizează activitatea elevilor şi nu a profesorului;

• obiectivul trebuie să fie în principiu realizabil, să corespundă particularităţilor de vârstă, experienţei anterioare a elevilor etc.;

• obiectivul va descrie comportamente observabile şi nu acţiuni sau procese psihice interne;

• obiectivul operaţional desemnează un rezultat imediat al instruirii şi nu unul de perspectivă, neidentificat în timp şi spaţiu;

• în obiectiv se vor enunţa atât condiţiile de realizare a sarcinilor, cât şi criteriul performanţei, al realizării acestora;

• exprimarea comportamentelor preconizate de obiectiv se va face prin apelul la „verbe de acţiune”: a recunoaşte, a identifica, a utiliza, a aplica, a distinge, a reda, a produce, a proiecta, a rezolva, a propune etc.;

• fiecare obiectiv va viza o operaţie singulară şi nu un comportament compozit, greu de analizat şi evaluat;

• obiectivele nu se vor repeta prin reformulări diferite; ele trebuie să fie unice, congruente logic şi valide axiologic.

Exprimarea unui obiectiv se poate realiza după următorul algoritm interogativ (între paranteze, vom exemplifica un virtual obiectiv la disciplina Fizică):

· Cine va produce comportamentul dorit? (Elevul...)

· Ce comportament observabil va dovedi că obiectivul este atins? (...trebuie să construiască...)

· Care este produsul sau performanţa obţinută? (...un aparat de radio cu tranzistori...)

· În ce condiţii va avea loc comportamentul preconizat? (...căutând de unul singur, după schema dată, piesele la magazin...).

· În temeiul căror criterii ajungem la concluzia că produsul este satisfăcător? (...astfel încât radioul să capteze cel puţin două posturi pe unde medii şi cinci posturi pe unde ultrascurte.).

Temă obligatorie

Plecând de la exemplul de mai sus, explicitaţi un obiectiv cognitiv, afectiv şi psihomotor la o disciplină după cum vă este vrerea (şi plăcerea!).

Trebuie făcută observaţia că unele comportamente, dobândite în şcoală, sunt dificil de surprins în obiective operaţionalizate. De pildă, procesele afective nu pot fi întotdeauna observate, cu atât mai puţin măsurate. Pretenţia de a operaţionaliza orice obiectiv se loveşte de nişte praguri care nu pot fi depăşite. Nu este mai puţin adevărat că sunt şi situaţii, comportamente care nu pot fi anticipate, prefigurate, cerute explicit în practica didactică.

De regulă, una şi aceeaşi achiziţie a unui elev poate fi definită din unghiuri diferite de vedere (cognitiv, afectiv, psihomotor) sau la mai multe niveluri de generalitate. Ne putem întreba, de pildă, dacă deprinderea de a scrie litera a – la clasa I – ţine numai de o singură categorie a obiectivelor.

Un aspect care nu trebuie neglijat este cel referitor la posibilitatea operaţionalizării, care este variabilă şi ţine de specificul disciplinelor ce se predau în şcoală. Obiecte de învăţământ precum matematica, fizica, gramatica, chimia etc, care operează cu structuri algoritmice, sunt mai disponibile pentru obiectivele definite operaţional. La disciplinele ce cultivă creativitatea, atitudinile, convingerile etc., posibilităţile de operaţionalizare se diminuează. Valorile – de pildă – ţin de domeniul afectiv, al grupelor de obiective „care pun în relief un sentiment, o emoţie, o idee de acceptare sau de refuz. Obiectivele afective variază de la simpla luare în consideraţie a fenomenelor de alegere până la calităţile complexe, dar coerente, ale caracterului sau conştiinţei. 

Aceste virtuale limitări nu trebuie să ne sperie, ci să ne facă să medităm mai profund la faptul că şi în didactică se poate aluneca într‑un „‑ism” care se cheamă... didacticism.

4. Noi tipologii de obiective. Legătura acestora cu cadrul tradiţional


Finalităţile educaţiei au fost redefinite de actualele documente care reglează reforma învăţământului. Sesizăm o relativă ruptură între carcasa conceptuală clasică şi cea livrată recent în gesticulaţiile de politică educaţională. Fenomenul nu trebuie să ne sperie, ci trebuie să-l luăm ca atare. În prezentele acte normative nu se mai face referire la scopuri şi obiective operaţionale. În acelaşi timp, nici operarea unor echivalări între aparatul conceptual clasic şi cel propus de forurile de decizie nu este prea uşor de realizat. Dar iată cum apar definite noile concepte (Curriculum Naţional…, 1998).

Finalităţile se prezintă pe niveluri de şcolaritate (primar, gimnazial şi liceal) şi constituie o concretizare a finalităţilor sistemului de învăţământ pentru diversele niveluri ale acestuia. Acestea descriu specificul fiecarui nivel de şcolaritate din perspectiva politicii educaţionale. Ele reprezintă un sistem de referinţă atât pentru elaborarea programelor şcolare cât şi pentru orientarea demersului didactic la clasă. Obiectivele invocate sunt numite obiective cadru şi obiective de referinţă.

Obiectivele cadru sunt obiective cu un grad ridicat de generalitate si complexitate. Ele se refera la formarea unor capacitati si atitudini generate de specificul disciplinei si sunt urmarite de-a lungul mai multor ani de studiu. Obiectivele cadru au o structura comuna pentru toate disciplinele apartinând unei arii curriculare, si au rolul de a asigura coerenta în cadrul acesteia. 

Obiectivele de referinţă sunt obiective care specifică rezultatele aşteptate ale învăţării la finalul unui an de studiu şi urmăresc progresia în formarea de capacităţi şi achiziţia de cunoştinte ale elevului de la un an de studiu la altul.

Acest mod de a concepe obiectivele menţionate în programă par a avea următoarele avantaje: 

· oferă o imagine sintetică asupra domeniului de cunoaştere modelat prin intermediul didacticii obiectului de învăţământ avut în vedere; 

· asigură evidenţierea unei dezvoltări progresive în achiziţia de competenţe de la un an de studiu la altul; 

· reprezintă un instrument conceptual care, utilizat corect la nivelul evaluării, oferă o hartă clară a evoluţiei capacităţilor copilului şi posibilitatea stimulării acelor deprinderi insuficient formate şi dezvoltate; 

· creează premisele pentru deplasarea accentelor în activitatea didactică de pe transmiterea de informaţii pe aspectele formative ale predării-învăţării. 

Activitate

Faceţi un efort de lecturare a programelor-cadru prin raportarea la tipologia obiectivelor mai sus menţionate. Credeţi că acestea sunt operaţionale pentru activitatea didactică pe care o exercitaţi? Propuneţi alte tipuri de explicitări ale obiectivelor sus-menţionate.

Alături de obiective, în calitate de finalităţi, sunt explicitate şi alte rezultate ale învăţării, alte tipuri de achiziţii ca traduceri în fapte (conduite intelectuale, deprinderi, atitudini etc.) a obiectivelor. Astfel, apare termenul de competenţe în calitate de nou sistem de referinţă pentru stabilirea finalităţilor la nivelul ciclului liceal.
Competentele reprezinta ansambluri structurate de cunostinte si deprinderi dobândite prin învatare; acestea apar ca structuri operante cu ajutorul cărora se pot identifica si rezolva, în contexte diverse, probleme caracteristice unui anumit domeniu. Competenţele sunt de două feluri: competenţe generale şi compertenţe specifice.

Competentele generale se definesc la nivelul unei discipline de studiu si se formeaza pe durata unui ciclu de învăţământ. Ele au un grad ridicat de generalitate si complexitate si au rolul de a orienta demersul didactic catre achizitiile finale dobândite de elev prin învatare.

Competentele specifice se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe parcursul unui an scolar. Ele sunt derivate din competentele generale, fiind etape în dobândirea acestora. Competentelor specifice li se asociaza prin programa unitati de continut. 

În demersul de stabilire a competenţelor s-a considerat că soluţia se află la intersecţia dintre domeniul didactic (vizând ariile curriculare), domeniul socio-economic (vizând pregătirea pentru piaţa muncii) şi domeniul de cunoaştere concretizat în şcoală printr-un obiect de studiu (descris psihologic prin modul de gândire specific expertului, în sensul cognitivist al termenului). 


Dacă primele două aspecte sunt relativ uşor de acceptat, cel de-al treilea necesită câteva precizări: nu este vorba despre a dobândi acele cunoştinţe de care dispune expertul, ci de a utiliza şi mobiliza în contexte adaptate vârstei elevului şi nivelului de informaţii ale acestuia, abilităţi similare celor ale specialistului. Este vorba despre a manifesta un comportament cognitiv specific unui domeniu şi nu de a acumula insule de informaţii din cadrul domeniului. 

Conţinuturile curriculare

1. Sursele conţinutului învăţământului şi criterii de selecţie

Cei care sunt responsabili cu fixarea programelor educaţionale trebuie să se întrebe permanent la ce servesc cunoştinţele incluse în conţinuturi, care este valoarea lor de a accede la noi elemente informaţionale, care este ponderea valorilor educaţionale‑scop şi care este ponderea valorilor educaţionale‑mijloc – adică a acelor achiziţii care determină discernerea a noi realităţi într‑o lume în permanentă mişcare (vezi Hawley, 1975).

Conţinuturile nu au origine evanescentă, ele sunt determinate de alte antecedente şi predeterminări valorice, experienţiale, deziderative, imaginative. Roger Seguin (1991, p. 35) relevă următoarele determinări ale conţinuturilor:

· disciplinele tradiţionale precum matematica, ştiinţele, istoria, geografia etc. ce formează corpuri de cunoştinţe organizate în jurul unor concepte de bază; fiecare disciplină tradiţională prezintă lumea dintr-un anumit punct de vedere;

· cultura, contextul şi produsele spirituale în general, naţionale şi universale, modurile de viaţă, riturile sociale, credinţele religioase, atitudinile sociale, maniera de a rezolva problemele etc.

· orientările filosofice şi politice ale societăţii date care exercită o influenţă indirectă dar vizibilă asupra modului de selectare a conţinuturilor, de fixare şi dozare a priorităţilor, a obiectivelor;

· structurile şi instituţiile sociale care permit subiecţilor umani să înţeleagă şi să interpreteze situaţiile în care sunt puşi sau să-şi manifeste conduitele specifice;

· interesele şi nevoile indivizilor şi comunităţilor.

În acelaşi timp, conţinuturile pot avea mai multe origini:

· cunoştinţele acumulate în cărţi, texte diverse, editate de oameni de ştiinţă, profesori, specialişti în diverse arii de cunoaştere;

· conţinuturi şcolare aflate în diverse ţări, ce rezonează cu aşteptările din sistemul în care se structurează un nou curriculum;

· documente semnificative ce privesc viaţa socială, economică, culturală, istorică (statistici, rezultate ale anchetelor, izvoare istorice, reviste, jurnale, producţii artistice etc);

· studii şi cercetări ale instituţiilor sociale, ale centrelor de cercetare etc.;

· opinii ale persoanelor calificate;

· rezultate ale cercetării şi anchete asupra nevoilor educative de bază ale indivizilor şi grupurilor sociale;

· studii sociologice, analize ale activităţii profesionale actuale ce prefigurează noi evoluţii în câmpul muncii;

· rezultate ale studiilor de psihopedagogie privind interesele şi nevoile educative ale copiilor şi tinerilor.

Activitate

Încercaţi să depistaţi sursele de inspiraţie ale programelor sau manualelor care au stat la baza actualelor documente curriculare. Credeţi că se putea face mai mult pe această linie?

Selecţia şi structurarea conţinuturilor, care dau direcţie şi sens întregului curriculum, se realizează în concordanţă cu o serie de criterii care reglează procesul de proiectare şi dezvoltare a acestora. Printre aceste criterii se pot remarca:

1. Criterii filosofice. Conceperea conţinuturilor se face în perspectiva unei concepţii despre om şi despre realitate, ce caracterizează comunitatea care a existat şi care există.

2. Criterii ideologice. Formularea şi propunerea unui conţinuturi ascultă şi de interesele şi năzuinţele celor care au puterea de a lua decizii la un moment dat. 

3. Criterii epistemologice. Orice conţinut şcolar urmează o logică a lui care este în legătură cu logica ariei academice sau practice pe care o reprezintă. Oricât de mari ar fi devierile de la specificitatea ştiinţei, disciplinele şcolare trebuie să preia nucleele conceptuale, argumentative, teoretice principale, prezentându-le şi didacticizându-le într-un mod pertinent.

4. Criterii sociologice. Fizionomia conţinuturilor va oglindi, la un moment dat, ceea ce doreşte, poate sau îşi propune o societate la un moment dat. Practica socială poate să impună pătrunderea de noi conţinuturi, declasarea altora, schimbări de accente, formularea de noi exigenţe sau pretenţii.

5. Criterii psihologice. Selectarea şi ordonarea conţinuturilor se face respectând o serie de constrângeri psihologice, presupuse de particularităţile publicului şcolar, psihogeneza structurilor de cunoaştere, de posibilităţile obiective de a accede şi a încorpora elementele cognitive, afective, comportamentale infuzate în conţinuturi.

6. Criterii etice. Nu orice ansambluri explicative sau teoretice se pretează mediului şcolar. În acest sens, se operează diferite selectări, excluzându-se ceea ce deontologic este malefic cunoaşterii prea devreme sau cunoaşterii şcolare în genere. Chiar dacă, de pildă, comunitatea oamenilor de ştiinţă ajung la nişte concluzii obiective (adevărul poate ucide, dacă nu se dă cât, cui şi când trebuie!), dar acestea periclitează echilibrul mintal, atitudinal, voliţional, aspiraţional etc. al elevilor; în acest caz cunoştinţele trebuie temporizate, creându-se alte ocazii pentru a le difuza.

7. Criterii pedagogice. În conţinuturi se vor include nu numai cumuluri de informaţii ci şi dispozitive pentru a forma capacităţi psihice corespunzătoare, trăsături de personalitate. Valorile de conţinut se vor structura astfel încât să genereze la elevi dispoziţii de a învăţa şi de a deveni autonomi din punct de vedere spiritual. Importanţa unui conţinut şcolar este dată şi de capacitatea acesteia de a genera noi conţinuturi, semnificaţii, valorizări.

Selecţia şi fixarea conţinutului învăţământului este un act de mare responsabilitate şi presupune respectarea unor indicatori de pertinenţă. Prin respectarea acestor indicatori, se pot preveni unele disfuncţiuni, cum ar fi supraîncărcarea programelor sau lecţiilor, minimalizarea valorilor şi a conceptelor fundamentale, provocarea unor discrepanţe între finalităţi şi obiective operaţionale, diminuarea caracterului formativ al activităţilor didactice. Iată o serie de indicatori, avansaţi de George Văideanu, într‑o inspirată lucrare în acest domeniu (1988, pp. 189‑190):

• deschiderea faţă de achiziţiile şi progresele ştiinţei şi selecţionarea elementelor de introdus în cadrul conţinuturilor în lumina finalităţilor educaţiei general‑obligatorii;

• acord axiologic al conţinuturilor cu valorile din domeniul culturii şi al artei; analize periodice ale valorii culturale a programelor şi manualelor şcolare;

• menţinerea unui echilibru între dubla deschidere a conţinuturilor: faţă de problematica planetară şi faţă de trebuinţele specifice ale comunităţii locale şi naţionale;

• adecvarea continuă a conţinuturilor la trebuinţele şi posibilităţile spirituale, fiziologice şi fizice ale celor angajaţi în procese de învăţare la diferite niveluri ale sistemelor educative;

• asigurarea echilibrului în conceperea conţinutului la nivel central (planuri, programe, manuale) şi la nivel instituţional (activităţi didactice şi extradidactice);

• asigurarea coerenţei conţinuturilor în plan diacronic şi sincronic, în sensul stabilirii unor raporturi strânse între idei, şi în cel al eliminării contradicţiilor sau rupturilor între capitole, între discipline sau între cicluri şcolare;

• conceperea şi dozarea conţinuturilor şi a modurilor de organizare a învăţării, astfel încât elevii să fie angajaţi în eforturi cu valoare formativă care să se asocieze cu bucuria de a învăţa;

• orientarea prospectivă şi democratică a conţinuturilor, astfel încât şansele de succes ale celor ce învaţă să sporească, iar pregătirea lor pentru înţelegerea şi construirea viitorului să devină cât mai temeinică.

Alături de aceste criterii, mai pot fi invocate şi următoarele (Salade, 1982, p. 79):

• proporţionalitatea între ceea ce este vechi – dar nu învechit – şi nou în disciplinele respective;

• adecvarea la specificul profesional pe care şcoala îl are în vedere;

• prospectivitatea, respectiv ancorarea în evoluţia previzibilă a disciplinei;

• logicitatea, care exprimă armonizarea logicii disciplinei cu logica ştiinţei respective;

• aplicativitatea, adică valoarea practică, transformatoare a disciplinei respective;

• exemplaritatea, acea capacitate a disciplinei de a furniza modele optime de cunoaştere şi de acţiune în domeniul respectiv.

Astăzi se poate lesne observa multiplicarea şi diversificarea surselor care alimentează conţinuturile învăţământului. Specialiştii în domeniu trec în revistă principalele surse pasibile de a fi puncte de reper în dimensionarea conţinuturilor (Văideanu, 1988, p. 165):

• Evoluţia ştiinţelor exacte (mutaţii şi revoluţii epistemologice, transferuri metodologice şi interdisciplinare, discipline de graniţă şi combinaţii inedite de discipline, generalizarea folosirii informaticii şi a ordinatoarelor etc.).

• Evoluţia tehnologiei (impactul ei excepţional asupra producţiei moderne, a urbanismului, asupra vieţii familiale, a stilurilor de viaţă etc.).

• Evoluţia lumii muncii (mutaţii în profesiuni, apariţia unor noi ocupaţii, dispariţia altora).

• Evoluţia ştiinţelor sociale şi umane (rolul lor sporit în cultivarea atitudinilor, capacităţilor, valorilor).

• Evoluţia culturii şi artei (noi curente, forme inedite de participare la creaţie, mutaţii survenite în gusturile receptorilor).

• Dezvoltarea sportului şi turismului (ca o modalitate de apropiere a popoarelor, de creştere a spiritului olimpic şi a fair‑play‑lui).

• Impactul sporit al viitorului asupra prezentului (necesitatea introducerii unor module sau activităţi de studiere a viitorului, precum şi a unor exerciţii prospective).

• Aspiraţiile tineretului (participarea, nevoia de viaţă democratică, dorinţa de a cunoaşte şi a comunica, interesul pentru probitate şi pentru respectarea valorilor etice).

• Importanţa crescândă a mijloacelor de informare în masă şi a comunicării (sporirea considerabilă a volumului informaţiei acumulate de elevi şi studenţi în afara activităţilor didactice).

• Achiziţiile cercetării pedagogice (privitoare la selecţionarea şi organizarea conţinuturilor, inter‑ şi transdisciplinaritate, modularitate, formarea formatorilor, noi modalităţi de învăţare etc.).

• Problematica lumii contemporane (caracterizată prin universalitate, globalitate, interdependenţe şi caracter prioritar).

2. Transpoziţia şi transcodarea didactică


O altă problemă care trebuie abordată acum este relaţia dintre conţinutul învăţământului şi conţinutul ştiinţelor sau teoriilor care fiinţează la un moment dat. Simţul comun ne determină să observăm că ştiinţele nu sunt transferate în şcoală într-o modalitate mimetică, ci intervin anumite rigori în selectarea şi ordonarea faptelor ştiinţifice, insinuate în programele şcolare. Este nevoie de o transpoziţie didactică, adică de o traducere a elementelor cunoaşterii în elemente de conţinut didactic, ceea ce presupune creativitate şi intervenţie activă, inspirată a cadrului didactic (cf. Chevallard, 1991, p. 22). La nivelul şcolii, conţinuturile sunt restructurate, simplificate, traduse în forme susceptibile de a facilita înţelegerea, a stimula interese, a produce satisfacţia cunoaşterii şi folosirii elementelor achiziţionate. Didacticizarea se poate realiza în două etape: didacticizarea care se realizează la nivelul programelor şi manualelor şcolare de către autorii acestora şi didacticizarea din clasă realizată de către fiecare educator. În general, didacticizarea presupune următoarele operaţii:

· detalierea temei de predat şi specificarea competenţelor de aşteptat de la fiecare secvenţă în parte;

· integrarea cunoştinţelor noi cu ajutorul celor vechi, înaintarea de la cunoscut la necunoscut;

· contextualizarea şi personalizarea experienţelor cognitive sau acţionale noi prin exemplificări, studii de caz, explicitări suplimentare etc.;

· introducerea unor informaţii de relaţie (cunoştinţe ce facilitează stabilirea de relaţii optime între concepte, explicaţii, metodologii etc.) ce se ataşează obligatoriu informaţiei de bază;

· stabilirea unor raporturi intradisciplinare şi interdisciplinare între diferitele tipuri de experienţe de învăţare;

· folosirea unor metode didactice adecvate cantităţii şi calităţii experienţelor cognitive transmise;

· armonizarea situaţiei de predare cu situaţia de învăţare (prin crearea premiselor de învăţare încă din timpul predării);

· exploatarea valenţelor formative ale evaluării şi feed-back-ului în chip oportun (ştiut fiind faptul că întărirea răspunsurilor elevilor constituie un factor de motivare şi accelerare a învăţării);

· scoaterea în evidenţă a unor elemente de impact asupra dorinţelor şi necesităţilor elevilor, a unor seturi informaţionale cu utilizare concretă, imediată etc.


Pe de altă parte, educatorul însuşi are mari obligaţii în a asigura o prezentificare a cunoştinţelor la ore în aşa fel încât să realizeze o semnificare (aranjare) corespunzătoare în structuri de gândire din ce în ce mai complexe, mai elaborate şi mai bine structurate.


Cunoaşterea şcolară ia naştere printr-un soi de distanţare faţă de cunoaşterea savantă, de autonomizare şi de funcţionare după alte legi şi principii. Cunoaşterea de predat în raport cu cunoaşterea savantă suportă o reajustare pe următoarele coordonate (cf. Verret, p. 146):

· desincretizare, adică suprimarea elementelor de căutare, de tatonare, încercările nereuşite sau greşite; ştiinţa prezentată în şcoală începe cu „sfârşitul” ei, cu ceea ce este ştiut (validat de comunitatea academică)  în momentul predării ei; 

· depersonalizare, adică ignorarea contextului şi a condiţiilor subiective, personale de emergenţă a teoriilor; uneori unele elemente ştiinţifice sunt evocate fără a numi numele inventatorilor sau descoperitorilor unor idei; are loc cu această ocazie un proces de anonimizare, de de-personalizare a perspectivelor explicative;

· programabilitatea, respectiv pregătirea cunoaşterii pentru a fi receptată, „absorbită”, crezută, secevenţierea pe unităţi ideatice, progresivitatea adâncirilor şi complicărilor explicative în ideea ca totul să fie înţeles şi acceptat;

· publicitatea cunoaşterii, în sensul presupoziţiei că tot ce se cunoaşte se pune la dispoziţia elevilor, că nimic nu se ascunde sau se doseşte, că întreaga cunoaştere a devenit un „bun public” (toată lumea ştie!) de care trebuie să ne servim.


Faţă de această perspectivă M. Develay (1992, p. 25) aduce în pus ideea axiologizării conţinuturilor, respectiv necesitatea racordării cunoaşterii şcolare la valorile revendicate şi clamate de către factorii de decizie. 

Temă de reflecţie

Puteţi da exemple de conţinuturi ale ariei academice pe care o reprezentaţi care nu au intrat încă în conţinuturile şcolare? Găsiţi explicaţii pentru acest fapt?

Exigenţe suplimentare în structurarea conţinutului se cer a fi îndeplinite în condiţiile realizării unei educaţii interculturale. În general, actualele planuri şi programe şcolare sunt centrate etnocultural, satisfăcând, astfel, sentimentele naţionale fireşti. Programele şcolare clasice acordă o mare importanţă unor discipline teoretice definite, mai ales în universităţi, printre care se află limba şi literatura naţională, geografia naţională etc. Programele interculturale propun descentrări şi restructurări curriculare, în sensul abordării comparative şi integrative a unor conţinuturi de factură particular‑naţională. Nu se abrogă prezenţa valorilor secvenţiale, ci, dimpotrivă, acestea apar relaţionate la standarde valorice mai largi, născute circumstanţial, în funcţie de diversitatea etnoculturală a spaţiului şcolar concret (vezi L’éducation interculturelle, 1989).

Temă obligatorie

Aţi observat în conţinuturile disciplinei pe care o predaţi o „înclinaţie” etnocentristă? Daţi exemple concrete. Cum s-ar putea „decentra” cultural disciplina care o predaţi? Ar fi bine, ar fi rău?

3. Posibilităţi de organizare a conţinuturilor

Elementele de conţinut nu sunt translate într-un chip mimetic în şcoală. Savoir-ul epocii este reconfigurat  în concordanţă cu anumite principii de organizare şi de raţionalitate didactică. Multiplicarea surselor învăţământului şi acumulările cognitive din diferitele domenii ale cunoaşterii impun noi strategii de dimensionare şi de structurare a conţinuturilor. Eficienţa lor este dată nu numai de modalitatea de selecţie a informaţiilor, pentru a li se asigura descongestionarea, ci şi de strategiile de ierarhizare şi organizare, de compunerea şi articularea acestora în complexe cât mai apropiate de realitatea descrisă şi de obiectivele educaţionale privind realizarea unei viziuni integrative, holistice la elevi.

Organizarea logică

Se pleacă de la logica ştiinţei, care este translată ca atare la nivelul disciplinei şcolare. Cunoştinţele sunt astfel dispuse încât oglindesc fenomenologia „creşterii” ştiinţei, facilitând realizarea unor derivaţii inductive sau deductive în funcţie de specificitatea cunoştinţelor vehiculate. Trebuie avut în vedere că nu întotdeauna logicele ştiinţelor se pretează şi se adecvează nivelului didactic.

Organizarea lineară

Conţinuturile se prezintă ca o succesiune de cunoştinţe şi valori care se relaţionează şi se (pre)condiţionează, în sensul că cele anterioare predetermină pe cele prezente. Ceea ce este specific acestui nod de structurare este tratarea o singură dată a respectivelor cunoştinţe, fără revenirea asupra lor în clasele următoare ale ciclului şcolar.

Organizarea concentrică

Constă în structurarea conţinuturilor astfel încât să se revină cu îmbogăţiri sau specificări ulterioare pe diferitele niveluri de învăţământ. Prin combinarea modului linear cu cel concentric de organizare se ajunge la structurarea spiralată, respectiv la reluarea aceloraşi cunoştinţe dar într-un mod aprofundat, prin degajarea de noi scheme explicative, prin configurarea de noi aspecte ale fenomenelor discutate, prin complicarea perspectivelor de interogare.

Organizarea după puterea explicativă a cunoştinţelor

Acest mod de organizare oferă noi temeiuri şi avantaje asimilării şi stocării cunoştinţelor. Acestea sunt desfăşurate pornind de la puterea lor de a genera noi explicaţii, de a fiinţa ca suporturi epistemice pentru defrişarea altor explicaţii la care elevii trebuie să ajungă. Discipline precum fizica, chimia etc, se bazează pe acest mod de structurare a elementelor cognitive specifice. Unităţile cognitive se leagă intrinsec unele de altele, orice verigă lipsă conducând la ruperea lanţului explicativ, la disoluţia edificiului epistemic purtat de disciplina în discuţie.

Organizarea interdisciplinară

Principiul interdisciplinarităţii derivă din spaţiul cercetării ştiinţifice, iar ca demers epistemic, în domeniul educaţiei, poate fi sesizat sub două aspecte: conceperea conţinuturilor în perspectivă interdisciplinară şi proiectarea şi organizarea proceselor didactice în viziune interdisciplinară.

În învăţământ, interdisciplinaritatea implică stabilirea şi exploatarea unor conexiuni între limbaje explicative sau operaţii, în scopul diminuării diferenţelor care apar între disciplinele de învăţământ clasice. Predarea şi învăţarea monodisciplinare au dezavantajul că accentuează perceperea secvenţială şi insulară a realităţii, artificializând în mod abuziv o realitate care este unică şi continuă. Desigur că, până la un punct, abordarea analitică este indispensabilă, cel puţin în practica didactică. La un moment dat, însă, este necesară aruncarea unor punţi de legătură între disciplinele şcolare, prin realizarea fuziunii dintre multiplele perspective conceptuale sau operatorii. Un conţinut şcolar structurat în chip interdisciplinar este mai adecvat realităţii descrise şi asigură o percepere unitară, coerentă a fenomenologiei existenţiale.

Specialiştii în domeniu identifică mai multe posibilităţi de insinuare a interdisciplinarităţii în învăţământ. Cel puţin pentru învăţământul preuniversitar, se pot identifica trei puncte de intrare a interdisciplinarităţii (Văideanu, 1988, pp. 250‑252):

• niveluri rezervate conceptorilor, adică autorilor de planuri, programe şi manuale şcolare, teste sau fişe de evaluare;

• punctele de intrare accesibile învăţătorilor şi profesorilor, în cadrul proceselor de predare şi evaluare; în acest caz, programele rămân neschimbate;

• prin intermediul activităţilor nonformale sau extraşcolare.

În funcţie de modul cum intervine profesorul, interdisciplinaritatea se face prin:

• corelaţii obligatorii şi minimale, prevăzute de programele şcolare sau impuse de logica predării noilor cunoştinţe;

• conexiuni disciplinare sistematice şi elaborate, care constituie expresia unei viziuni bi‑ sau pluridisciplinare; aceste conexiuni presupun analiza epistemologică a disciplinelor şi identificarea conceptelor şi metodologiilor comune, extrapolabile, sau elaborarea în echipă a proiectelor de lecţii şi a planificărilor anuale sau trimestriale.

Sub raportul modului elaborării sau al purtătorului, interdisciplinaritatea poate fi:

• centrată pe cultura bogată şi pluridisciplinară a unui profesor; cazurile sunt mai rare şi presupun unele riscuri;

• realizată în echipe de profesori cu specialităţi diferite vizând fie numai un grup de discipline predate la aceeaşi clasă, fie aceleaşi discipline urmărite atât în dimensiunea orizontală, cât şi în cea verticală.

Organizarea modulară

Constituie o altă modalitate de modernizare şi adecvare a acestuia la cerinţele şcolii contemporane. Învăţământul modular constă în structurarea conţinuturilor în moduli didactici, aceştia incluzând seturi de cunoştinţe, situaţii didactice, activităţi şi mijloace de învăţământ delimitate, menite a se plia pe cerinţele şi posibilităţile unor grupe sau clase de elevi. 

Modulii, ca variante de conţinut, pot fi diferiţi în ceea ce priveşte dificultatea, nivelul şi ritmul de lucru. Astfel, se pot structura moduli de recuperare, pentru elevii cu dificultăţi, sau moduli de explicaţii suplimentare, pentru categorii de elevi buni sau foarte buni. Elevul optează sau i se sugerează urmarea unui modul pe care îl parcurge cu ajutorul profesorului, efectuându‑se apoi evaluarea rezultatelor. În caz de nereuşită, se recomandă un modul inferior sau complementar. Învăţarea modulară nu se poate extinde total. De regulă, disciplinele de bază sunt predate în perspectivă monodisciplinară. Dimensionarea modulară a conţinutului se face pentru un grup de discipline (aceasta nu înseamnă că modulii se suprapun peste obiectele clasice de învăţământ, ci reprezintă sinteze inedite, perspective epistemice noi, cumuluri de cunoştinţe integrate etc.) care urmăresc diferenţieri chiar în vederea orientării profesionale a elevilor.

Organizarea integrată a conţinutului

Presupune integrarea unor elemente de conţinut particulare în noi structuri explicative (noi discipline) care realizează un salt „metateoretic” sau „metavaloric”, preluând şi integrând conţinuturi esenţializate şi resemnificate din perspectiva noii „umbrele” explicative mai cuprinzătoare (discipline gen Ştiinţele naturii, Trebuinţele omului, Jocurile sociale etc.). Integrarea valorilor se poate face pe mai multe linii:  integrarea cunoştinţelor în jurul unui pol ştiinţific (seturi conceptuale, scheme operatorii, metodologii investigative), ordonarea cunoştinţelor către un pol practic (gen „centrele de interes” ale lui Ovide Decroly – hrană, securitate, afiliaţie etc.), gruparea în jurul unui pol social (aspecte economice, politice, religioase), integrarea valorilor în funcţie de un pol personal (iubire, boală, familie etc.).  Structurarea integrată realizează o jocţiune a obiectivelor educaţionale, a unor structuri de conţinuturi corelative şi a intereselor şi disponibilităţilor actorilor antrenaţi în învăţare.

Temă de reflecţie

Pe ce tip de organizare  disciplina pe care o veţi preda? Aduceţi argumente în acest sens.

4. Alternativitatea şi flexibilizarea curriculară


Din perspectivă pedagogică, ideea alternanţelor educaţionale (prin secvenţe curriculare la dispoziţia actorilor, prin manuale multiple, prin suporturi suplimentare, metode didactice, forme organizatorice etc.) este un deziderat devenit un loc comun pentru societăţile care se respectă. La începutul secolului, promotorii “educaţiei noi” au venit cu astfel de sugestii, construind programe “pe măsura” diverselor categorii de elevi. Judecată din perspectivă pedagogică, noua realitate a pluralităţii instructive este benefică în măsura în care se păstrează un echilibru dintre partea “fixă” şi cea “variabilă” a conţinuturilor, iar dascălii sunt în stare să selecteze, să re-creeze sau să gestioneze diferitele secvenţe de conţinut.


 Sursa şi modul unic de educare au ca dezavantaj faptul că uniformizează şi masifică persoanele umane. Când există un singur izvor de informare, riscul inculcării şi manipulării este mereu prezent. Nu mai există loc pentru diferenţă, dispută, îndoială. Nu înseamnă deloc că prin manualul alternativ nu se poate minţi. Acesta însă prezintă un avantaj. Manualul alternativ induce nu numai o altă faţă a lucrurilor, dar formează la individ apetitul respectării alterităţii, a multiplicităţii opiniilor purtate de către semenii săi. Manualul alternativ constituie un instrument atât în avantajul elevilor, pentru că relativizează informaţia la particularităţi şi posibilităţi concrete, dar şi în sprijinul profesorilor, care pot să realizeze mai uşor o diferenţiere autentică în învăţare, pornind de la un cumul informaţional el însuşi diferenţiat şi capabil de a induce individualizare şi diversificare. Să observăm, totuşi, că şi manualul alternativ sfârşeşte în a deveni unic, în cele din urmă, după ce acesta a fost ales (de profesor, de părinţi, de elevi … de elevi?). 


Dacă avem ca ţintă cultivarea diferenţelor, se naşte întrebarea: la ce vârstă este bine să se prescrie alternative educaţionale? Chiar din clasa I ? Opinia noastră e că la clasele mici trebuie să fim foarte precauţi în legătură cu perspectiva alternativelor. Copilul mic are nevoie de certitudini, de temeiuri oarecum închise, de instrumente culturale precis determinate (scris, citit, socotit), de valori ale comunităţii în care se socializează. Asta nu înseamnă că valorile care se prezintă elevilor nu trebuie să fie contextualizate sau relativizate (mai ales, o dată cu înaintarea  în vârstă a celor educaţi).


Pe de altă parte, ne putem întreba, ce fel de alternative se cer a fi concepute în manuale: de conţinut sau de metodă? Avem de-a face cu alternative ştiinţifice sau cu alternative metodice? Programa şcolară sugerează atât elemente de conţinut, cât şi o serie de linii metodice. Trebuie subliniat faptul că între conţinutul ariei academice (istorie, fizică, chimie etc.) şi conţinutul disciplinei corespunzătoare nu se stabilesc relaţii de identitate. Translarea conţinuturilor ştiinţifice la nivelul manualelor se face prin selectări, combinări şi resemnificări pedagogice. În acest moment intervine "colorarea" ideologică a conţinuturilor. Depinde de autor şi de ideologia care-l domină modul de prezentare sau structurare a faptelor, de recompunere a unei situaţii oarecare, de evidenţiere a unor contururi, de estompare a unor accidente etc. De regulă, metabolismul intern al creşterii unei ştiinţe, cu toate contrarietăţile şi incertitudinile acesteia, nu se reia la nivelul obiectului de studiu. Manualul apare ca un obiect oarecum finit, rotunjit, congruent ca teorie sau interpretare. În general, sunt asimilate ultimele achiziţii şi concluzii decantate la nivelul comunităţii de specialişti în domeniu. Atunci când, inevitabil, se ajunge şi la perspective discutabile, incerte, manualul trebuie să cuprindă mai multe puncte de vedere asupra chestiunii invocate. Un bun manual, inclusiv alternativ, trebuie să cuprindă pe ici pe colo o alternativitate internă, deschizând, la un moment dat, un evantai mai larg de perspective asupra uneia şi aceleiaşi  chestiuni (de pildă, într-un manual de istorie un anumit fapt poate fi prezentat valorificând surse alternative, chiar discordante, ale trecutului istoric sau ale prezentului istoriografic). Cât priveşte alternanţa metodică, aceasta constituie principalul atu al manualelor multiple. Rămâne la latitudinea autorilor de manuale să propună trasee metodice creative, personalizate şi adecvate cât mai puternic personalităţii celor care studiază. 

Un aspect aparte al flexibilizării şi alternativităţii curriculare îl reprezintă curriculumul la decizia şcolii.  Paginile următoare relevă specificitatea şi modurile concrete de derivare, aşa cum apar în documentele puse la dispoziţie de factorii de decizie actuali. 

5. Curriculumul la decizia şcolii

O altă ipostază a alternativităţii şi flexibilizării educaţiei o reprezintă încercarea de introducere secvenţială a unor elemente de conţinut variabile, specifice actorilor implicaţi. Prin dreptul de a lua decizii conferit şcolii, curriculumul la decizia şcolii (CDS), se spune în actualele documente emise de ministerul de resort (Curriculum Naţional…, 1998), este de fapt emblema puterii reale a acesteia. Derivată din libertatea – oferită de planul-cadru de învăţământ – de a decide asupra unui segment al Curriculumului naţional, această putere dă posibilitatea definirii unor trasee particulare de învăţare ale elevilor. 

Libertatea de decizie la nivelul şcolii este consonantă cu democratizarea societăţii şi reprezintă o şansă de adecvare la un sistem deschis, cu opţiuni multiple. Din punctul de vedere al implementării însă, CDS este un segment de mare noutate care a indus o serie de disfuncţii. Primele aspecte apărute ţin de chiar politica educaţională care a redus în fiecare an - de la lansarea proiectului privind noile planuri-cadru şi metodologia de aplicare a acestora - numărul de ore alocat CDS. Aceasta s-a întâmplat ca urmare a intervenţiei diverselor grupuri de presiune care au impus trecerea unor ore în trunchiul comun, reducând astfel posibilitatea unor tipuri de CDS tocmai la disciplinele pe care încercau să le protejeze şi în numele cărora au acţionat. Alte disfuncţii s-au manifestat la nivelul deciziei şcolii, în momentul în care procesul de consultare s-a derulat formal, orele de CDS au devenit plase de siguranţă pentru norme, iar programele de opţional au repetat trunchiul comun. Dincolo de unele abuzuri sau disfuncţii, CDS rămâne o realitate a şcolii de azi, realitate care şi-a câştigat o serie de adepţi (fapt important este că printre aceştia se numără şi majoritatea elevilor) şi care presupune starea de normalitate prin acceptarea diferenţei. Altfel spus, CDS permite crearea unui etos propriu care conferă diferenţă şi specificitate fiecărei instituţii şcolare.

CDS în învăţământul obligatoriu are mai multe ipostaze:

1. Aprofundarea

Reprezintă, pentru învăţământul general, acea formă de CDS care urmăreşte aprofundarea obiectivelor de referinţă ale Curriculumului-nucleu prin diversificarea activităţilor de învăţare în numărul maxim de ore prevăzut în plaja orară a unei discipline. Conform unor reglementări, aprofundarea se aplică numai în cazuri de recuperare pentru acei elevi care nu reuşesc să atingă nivelul minimal al obiectivelor prevăzute de programă în anii anteriori.

2. Extinderea

Reprezintă, pentru învăţământul general, acea formă de CDS care urmăreşte extinderea obiectivelor şi a conţinuturilor din curriculumul-nucleu prin noi obiective de referinţă şi unităţi de conţinut, în numărul maxim de ore prevăzut în plaja orară a unei discipline. Aceasta presupune parcurgerea programei în întregime.

3. Opţionale

a) Opţionalul la nivelul disciplinei

Constă fie din activităţi, module, proiecte care nu sunt incluse în programa şcolară avansată de autoritatea centrală, fie dintr-o disciplină care nu este prevăzută ca atare în planul-cadru sau nu apare la o anumită clasă/ciclu curricular.

b) Opţionalul la nivelul ariei curriculare

Presupune alegerea unei teme care implică cel puţin două discipline dintr-o arie. In acest caz, pornind de la obiectivele-cadru ale disciplinelor, vor fi formulate obiective de referinţă din perspectiva temei pentru care s-a optat.

c) Opţionalul la nivelul mai multor arii curriculare

Implică cel puţin două discipline aparţinând unor arii curriculare diferite. Ca şi în cazul opţionalului integrat la nivel de arie, informaţiile cu care elevii vor opera au un caracter complex şi, ca atare, permit dobândirea de achiziţii cognitive de ordin înalt (de tipul generalizării, transferului etc.).

Proiectarea curriculară

1. Determinări şi niveluri de concepere a curriculumului

Proiectarea curriculară reprezintă un proces multidimensional şi corelat al mai multor componente prin care se prefigurează principalele repere educaţionale (finaliste, de conţinut, procesurale, acţionale etc.) care vor ghida procesul efectiv de instrucţie şi de educaţie. Procesul proiectiv trebuie să asculte de numeroase reguli, principii, determinări, constrângeri de ordin filosofic, psihologic, didactic, sociologic, ideologic, politic.Acest proces de construcţie vizează mai multe componente:

· selectarea, delimitarea şi explicitarea finalităţilor pedagogice ale procesului educaţional; acestea sunt structurate pe diverse niveluri de generalitate („generalitatea” fiind un indiciu al seriozităţii şi pertinenţei voinţei instanţelor decizionale);

· degajarea unor experienţe sau ocazii de învăţare, de momente prigilegiate de absorbţie a cadrului valoric recomandat;

· stabilirea conţinutului de predare-învăţare, respectiv a valorilor cunoaşterii, sensibilităţii, afectivităţii, voinţei, credinţei etc. care se vor insinua la nivelul unor suporturi convenţionale (planuri, programe, manuale);

· desenarea cadrului metodologic de transmitere şi accesare ale respectivelor valori (strategii, metode, activităţi, forme de organizare);

· degajarea unui univers mai larg de achiziţii prin jocul dialectic dintre specificitate-generalitate, intradisciplinar-interdisciplinar, formal-informal, şcolar-extraşcolar, obligatoriu-facultativ, speculativ-aplicativ etc., prin care se vizează integrarea şi formarea unor structuri de cunoaştere sau acţiune închegate, eficiente, cuprinzătoare;

· circumscrierea unor acţiuni de validare şi evaluare a achiziţiilor preconizate de tot demersul curricular.

Există mai multe instanţe chemate să prefigureze curriculumul. De regulă, la fiecare nivel curriculumul comportă anumite reajustări, resemnificări, reasamblări. Curriculumul este o rezultantă a mai multor acţiuni ce vin dinspre: 

· nivelul mascrostructural, prin decidenţii politici ce proiectează diferite politici şi scheme curriculare (există riscul ca aceştia să „ideologizeze” activităţile de proiectare curriculară);

· nivelul intermediar, prin responsabilii plasaţi la nivelul administraţiei sau forurilor pedagogice locale (inspectorate, case ale corpului didactic, asociaţii profesionale, formatori, metodicieni, mentori, tutori etc.);

· nivelul procesual propriu-zis, al acţiunilor educative concepute şi realizate de educatorii înşişi.

Conceperea elementelor curriculare, de la cele de ordin macrostructural (planuri, programe) şi până la cele de nivel microstructural (manuale, suporturi curriculare ale lecţiilor etc.), de la decidenţi şi până la oamenii care predau efectiv se va face respectându-se principiile didactice cunoscute, dar mai ales cele cu referire directă la conţinuturi: 

• principiul accesibilităţii cunoştinţelor, priceperilor, deprinderilor;

• principiul sistematizării şi continuităţii în învăţare.

În plus, dispunerea, conexiunea şi progresia diferitelor elemente se vor realiza în consens cu următorii vectori logici şi didactici, în funcţie de circumstanţe:

· de la simplu la complex / de la complex la simplu ;

· de la general la specific / de la specific la general ;

· de la factori singulari către factori multipli / de la factori multipli spre factori singulari ;

· de la ordine slabă spre ordine înaltă / de la ordine înaltă spre ordine slabă ;

· de la punct de vedere unic către principiu atotcuprinzător / de la principiu atotcuprinzător către punct de vedere unic ;

· de la concret la abstract / de la abstract la concret ;

· de la cunoscut la necunoscut / de la necunoscut la cunoscut ;

· de la prezent către trecut / de la trecut către prezent ;

· de la apropiat la distant / de la distant la apropiat.

Progresia elementelor de conţinut dispunerea acestora la nivelul anilor de studiu şi la nivelul materiilor trebuie să vizeze şi formarea unor capacităţi psihice precum (cf. Cohen, Marian, Morris, 2001, p. 87):

1. Dezvoltarea unei atitudini de căutare şi cercetare;

2. Consolidarea atenţiei, a concentrării şi a abilităţii de studiu susţinut;

3. Creşterea motivaţiei şi a dorinţei de a studia;

4. Creşterea dinamicii şi a amplorii scopurilor, aplicaţiilor, exerciţiilor, problematizărilor, necunoscutelor;

5. Complicarea ideilor, conceptelor, explicaţiilor, teoriilor;

6. Întărirea independenţei, autonomiei şi capacităţii de organizare, planificare, evaluare a propriei activităţi de învăţare;

7. Extinderea căilor de comunicare, de relaţionare, de sensibilizare faţă de alteritate;

8. Creşterea funcţiilor de înalt nivel ale gândirii, ale analizei, sintezei, aprecierii, evaluării, predicţiei, punerii şi rezolvării de probleme etc.;

9. Extinderea ariilor şi gradelor de aplicare, de implementare practică, de conexiune cu activitatea de zi cu zi;

10. Deplasarea (cu gândul şi fapta) de la imediat, familiar şi prezent către îndepărtat, necunoscut şi trecut;

11. Creşterea gradului de încredere, de responsabilitate, de implicare afectivă a elevului în propria activitate;

12. Întărirea capacităţii de a judeca, a selecta şi a utiliza noile informaţii sau a curajului de a găsi căi noi de a accede la cunoaştere şi la lumea valorilor;

13. Perfectarea organizării şi structurării propriei munci a şcolarului;

14. Cultivarea aptitudinii de a realiza conexiuni între diferitele ipostaze sau arii ale cunoaşterii;

15. Consolidarea abilităţilor de organizare şi sistematizare a informaţiilor acumulate.

2. Poziţionarea filosofică şi ideologică în proiectarea curriculară

Proiectul curricular comportă o insinuare a liniilor de forţă filosofice şi ideologice. Oricât de echidistanţi ar fi factorii de decizie care decid în legătură cu fizionomia curriculară, aceştia vor avea o poziţionare partizană. Orice proiect educativ, ca reformă atotcuprinzătoare sau secvenţă a acesteia, are şi o conotaţie politică. Setul de schimbări, sensul acestora, mijloacele de înfăptuire etc. variază de la o echipă ministerială la alta, îmbrăcând şi o aură ideologică. Învăţământul, ca educaţie instituţionalizată, se face în concordanţă cu o politică explicită pe care o vor manifesta cei care ajung la putere. 

Actul de politică curriculară se cere a fi secondat, complementat, girat de unul pedagogic, de o expertizare de specialitate, de o definire a sa în cadre strict tehnice. Actul de decizie educaţională, cu toate elementele ce îl predetermină, nu trebuie să fie nici “pur” politic, nici “strict” didactic. Acesta apare ca o joncţiune optimă dintre proiectul politic şi posibilităţile sale de realizare din punct de vedere tehnic. Didacticul acţionează ca o instanţă de remaniere (de validare, de cenzurare, chiar) a “visului” politic, a ceea ce se întruchipează la nivelul dezirabilităţii ideologice. Nu orice “închipuire” politică, cu privire la educaţie, poate fi transpusă factual. Nu orice proiect educativ este “primit”, “absorbit” de realitate. Observăm astăzi că foarte mulţi “se pricep” în probleme de  educaţie şi că prea mulţi amatori, oportunişti, impostori au invadat spaţiul deciziei educaţionale, fără a avea o competenţă explicită în materie. Să spunem că didacticul, în acest caz, nu emite puncte de vedere; el nu dă, ci remaniază ceea ce este dat (de ideologia dominantă, legitimată şi devenită funcţională în urma alegerilor libere). Didacticul acţionează ca o mână care şterge, corijează, justifică, întemeiază, dă substanţă dorinţei dominante, validată sociologic.

În acelaşi timp, trebuie să fim conştienţi de faptul că proiectul axiologic în materie de educaţie se creionează nu numaidecât din interior, de către “oamenii şcolii”, cu competenţele, dorinţele şi interesele specifice, ci şi din exterior, de către instanţe ce comandă învăţământului ce şi cât trebuie să facă. Exterioritatea alimentează şi prescrie sarcini, scopuri, obiective.  Din exterior, acestea se pot vedea mai clar. Din interior, însă, lucrurile se pot înfăptui mai bine şi în cunoştinţă de cauză. Interioritatea pune în acord realitatea cu finalitatea, lucrând şi funcţionând. A lăsa numai cadrele didactice să decidă în legătură cu propriul câmp de probleme este tot atât de nociv cu a-i lăsa numai pe alţii, din afara sistemului de învăţământ, să hotărască asupra mersului lucrurilor. Şi în această situaţie, ar fi necesară o împletire şi o completare a competenţelor.


Ce se întâmplă, din acest punct de vedere, cu deciziile şi microdeciziile ultimelor echipe ministeriale asupra conţinuturilor? În ce măsură schimbările preconizate sunt justificate nu numai ideologic, ci şi pedagogic? În ce grad deciziile luate sunt girate nu numai de politicieni, ci şi de psihopedagogi, de “tehnicienii” educaţiei? Nu cumva se manifestă un dezechilibru între cele două dimensiuni, manifestându-se una în detrimentul sau în contrasens cu cealaltă? Nu ar fi bine ca marile decizii (să le numim „tehnice”) să fie apanajul unor specialişti, experţi, apăraţi de influenţa politică, ce activează în istituţii neutre ideologic sau politic? De ce nu se pune un accent pe imunizarea specialistului faţă de „zgura” politică? De ce cohorte de „specialişti” susţin când o parte când o alta a celor care deţin frâiele puterii? 


Perimetrul socio-politic poate intra la un moment dat în anomie şi suferinţă, în criză organizaţională sau morală. Învăţământul, în schimb, trebuie să-şi câştige o autonomie funcţională astfel încât acesta să se deruleze în condiţii bune chiar şi atunci când restul palierelor sociale devin instabile, schimbătoare, capricioase. Într-o societate democratică, este firească o anumită mobilitate a structurilor învăţământului sau poziţiilor actorilor ce coordonează acest perimetru. Totuşi, un sistem naţional de instruire nu trebuie să fie vulnerabil prea mult la fluctuaţiile politice, inevitabile uneori, pe care le presupune pluralismul politic. Este ştiut că factorii decizionali importanţi sunt recrutaţi dintre (sau de) cei ce câştigă alegerile politice. Cei care coordonează învăţământul ar trebui să fie oameni de specialitate, pedagogi cu experienţă didactică şi managerială - în primul rând - şi apoi, dacă este cazul, să fie şi oameni politici. La nivelul ministerului se cere a fi asigurată o echipă de tehnicieni (adică pedagogi), aleşi nu după un algoritm politic, ci după criterii profesioniste. Nu pledăm pentru staticism şi închidere organizaţională, dar un minimum de coerenţă şi continuitate a tacticilor educative este bine să fie asigurată printr-o relativă stabilitate instituţională şi operaţională. În materie de educaţie naţională nu se admit experimentări, voluntarisme sau aroganţe individuale sau grupale. 


Că uneori dezirabilul (politicul) o ia înaintea realului, acest lucru este în parte justificat, prin aceea că idealul trebuie să “împingă” realul să se transforme în direcţia anunţată de idealitate. Întotdeauna idealul trebuie să întreacă realul “cu ceva”. Dar nu prea mult. Întotdeauna proiectul va conţine şi note ireale, dar nu utopice, peste “puterea” realului de a le suporta. Există o “superioritate” şi o preeminenţă a proiectului educaţional faţă de realităţile factuale. De aceea, nu învăţământul trebuie să ia "chipul" societăţii, ci societatea va fi prefigurată şi re-formată în consens cu liniile de forţă ale unui învăţământ situat valoric deasupra limitelor ei. Dar şi această formă de predeterminare este cumva …determinată de ceea ce realitatea este, poate sau trebuie să fie.  Cât de sus îi este îngăduit proiectului să urce? Ce distanţă poate lua plăsmuirea ideologică faţă de constrângerile didactice?

Temă de cercetat

Aţi constatat o alunecare ideologică a conţinuturilor purtate de disciplina pe care o predaţi (la nivelul programelor, manualelor etc.)? Dacă răspunsul este afirmativ, în ce constă acest clivaj ?

Produsele curriculare şi implementarea acestora

Conţinutul învăţământului se obiectivează în documentele şcolare, care au rolul de a norma şi a imprima procesului de învăţământ un caracter planificat şi unitar. În condiţiile în care, alături de unităţi şcolare de stat, funcţionează şi şcoli particulare sau confesionale, planurile, programele şi manualele şcolare se multiplică, imprimând documentelor şcolare noi funcţii şi caracteristici.


Ion Negreţ-Dobridor (2001, p. 54) identifică mai multe ipostaze ale produselor curriculare:

· obiectivări primare (planul de învăţământ şi programele şcolare);

· obiectivări secundare (manualele şi metodicile);

· obiectivări terţiare (orariile şcolare, planificările calendaristice, proiectele pedagogice).

În cele ce urmează ne vom centra atenţia spre planul de învăţământ, programa şcolară, manualul şcolar şi alte suporturi curriculare..

1. Planul de învăţământ

Planul de învăţământ este un document şcolar emis de o instituţie de învăţământ (eventual, validat de către ministerul de resort), având funcţia de a orienta procesele instructiv‑educative. În cazul instituţiilor şcolare de stat, planul de învăţământ are un caracter unitar şi obligatoriu pentru toate unităţile de acelaşi grad sau tip. Un plan de învăţământ stabileşte următoarele elemente:

• disciplinele şcolare care urmează a fi studiate şi succesiunea acestora pe anii şcolari;

• numărul săptămânal şi anual de ore pentru fiecare obiect, la fiecare an de studiu;

• structura anului şcolar, adică succesiunea intervalelor de timp afectate studiilor, vacanţelor, examenelor.

Caracterul unitar al planului asigură o pregătire uniformă a populaţiei şcolare pentru un anumit nivel al învăţământului sau tip de şcoală. Acest document exprimă într‑o manieră sintetică modul în care sunt convertite valorile culturale în sarcini educative generale, identificate în titulaturile diferitelor discipline şi în ponderea şi locul lor în ansamblul obiectelor de învăţământ. Succesiunea, ordinea şi gradarea disciplinelor se realizează în funcţie de complexitatea domeniilor respective, particularităţile de vârstă ale elevilor, nevoile prezente şi viitoare ale societăţii. Succesiunea disciplinelor pe ani de studii trebuie să asigure şi transferurile epistemologice sau realizarea unei viziuni globale, holistice, despre existenţă, prin atenuarea şi estomparea rupturilor cognitive datorate delimitărilor necesare, dar şi artificiale, ale disciplinelor clasice de învăţământ. Structurarea unui plan de învăţământ ridică o serie de dificultăţi pedagogice, cum ar fi: ce obiecte de învăţământ trebuie alese şi propuse elevilor la un moment dat, care trebuie să fie ponderea disciplinelor opţionale şi facultative în planurile şcolare, care este succesiunea optimă a obiectelor de învăţământ, când şi dacă este bine ca profesorul (directorul de şcoală, inspectorul etc.) să intervină în aplicarea planului de învăţământ, ştiut fiind că, deocamdată, acesta este obligatoriu, ce instanţe trebuie să fie solicitate în elaborarea unui plan de învăţământ etc.

2. Programa şcolară

Programa şcolară este un document care configurează conţinutul procesului instructiv‑educativ la o disciplină de învăţământ. Programa indică obiectivele, temele şi subtemele la fiecare disciplină, timpul afectat pentru fiecare dintre acestea. Pentru profesor, programa şcolară este principalul ghid în proiectarea şi desfăşurarea activităţilor, având o valoare operaţională şi instrumentală. În unele circumstanţe, programa poate suplini lipsa – pentru moment – a unui manual, dat fiind că, în principiu, aceasta include următoarele informaţii: sublinierea importanţei disciplinei în cauză şi a valorii ei instructiv‑educative, obiectivele de realizat la disciplina respectivă, natura şi volumul cunoştinţelor şi abilităţilor ce trebuie predate şi însuşite de către elevi, concretizate în enumerarea temelor şi a subtemelor, timpul afectat pentru fiecare capitol, subcapitol, lecţie, indicaţiile metodologice privind predarea şi evaluarea, temele suplimentare sau la dispoziţia profesorului, indicaţiile bibliografice etc. În funcţie de disciplina de învăţământ, la unele teme şi lecţii sunt recomandate sau circumscrise lucrări practice şi de laborator, forme şi modalităţi de aplicare a cunoştinţelor, în perspectiva concretizării principiului didactic, al păstrării unei continuităţi între teoretic şi aplicativ în acţiunea instructiv‑formativă.

Programa şcolară este instrumentul de la care se porneşte în realizarea proiectării didactice. Caracterul ei operaţional derivă şi din faptul că lasă profesorului suficientă autonomie în organizarea şi dimensionarea acţiunilor educative. Poate că în perspectivă, programa şcolară ar trebui să devină mai maleabilă la circumstanţele învăţării, permiţând profesorului să propună teme şi subteme noi, în conformitate cu nevoile şi posibilităţile concrete ale elevilor. Programa poate deveni un regularizator al libertăţii profesorului care, în anumite limite, determinate de un număr minim de teme obligatorii, poate să structureze pe cont propriu, cu responsabilitate sporită, un alt număr de teme circumstanţiale.

Temă obligatorie

Studiaţi cu atenţie programa-cadru pentru disciplina pe carte o predaţi. Redaţi pe o pagină observaţiile Dumneavoastră legate de această variantă curriculară. Propuneţi eventuale sugestii de îmbunătăţire.

3. Manualul şcolar

Manualul şcolar este unul dintre instrumentele de lucru pentru elevi, poate cel mai important, care detaliază în mod sistematic temele recomandate de programele şcolare la fiecare obiect de studiu şi pentru fiecare clasă.

Din punctul de vedere al activităţilor învăţământului, manualul are trei funcţii principale (cf. Seguin, 1989, pp. 22‑24):

1. Funcţia de informare:

• selecţia cunoştinţelor se va face astfel încât să asigure progresivitatea şi să evite supraîncărcarea;

• se va asigura filtrajul şi selecţia cunoştinţelor prin reduceri, simplificări, reorganizări.

2. Funcţia de structurare a învăţării
Organizarea învăţării se poate realiza în mai multe feluri:

• de la experienţa practică la teorie;

• de la teorie la aplicaţii practice, prin controlarea achiziţiilor;

• de la exerciţii practice la elaborarea teoriei;

• de la expozeu la exemple, ilustrări;

• de la exemple şi ilustrări la observaţie şi analiză.

3. Funcţia de ghidare a învăţării

Există alternativele:

• repetiţia, memorizarea, imitarea modelelor;

• activitatea deschisă şi creativă a elevului, care poate utiliza propriile sale experienţe şi observaţii.

În manual sunt cuprinse informaţii prelucrate şi integrate după principii didactice, psihologice şi praxiologice. El este instrumentul de lucru al elevului şi, prin urmare, în afară de informaţii, acesta trebuie să conţină şi modalităţi sau metodologii de lucru, redate explicit sau infuzate în logica expunerii didactice. Un bun manual trebuie să fie nu numai un depozitar de informaţii, ci şi un prilej de dezvoltare a gândirii şi a altor capacităţi sau dispoziţii intelectuale, voliţionale, morale, estetice etc.

Pentru realizarea unui manual se cer a fi respectate o serie de exigenţe: cerinţe didactice (modalităţi convenabile de înfăţişare a informaţiei, respectarea unui stil cognitiv adecvat vârstei etc.), cerinţe igienice (lizibilitatea textului sau a materialului iconografic, calitatea hârtiei şi a cernelii tipografice, formatul manualului) şi cerinţe estetice (calitatea tehnoredactării, a ilustraţiilor utilizate, a legării, a coloritului).


Orice profesor care se respectă trebuie să posede cunoştinţe minimale privind exigenţele îndeplinite de un bun manual, şi asta din cel puţin două cauze: în primul rând, el va fi pus în situaţia de a alege, la un moment dat, din mai multe manuale alternative, unul care să se adecveze situaţiilor elevilor săi; profesorul nu trebuie să mai aştepte indicaţii de la inspector (el îşi cunoaşte mai bine elevii), fiind în stare să rezolve singur alegerea cea mai oportună (mai ales că, uneori, sugestiile venite de la alţii pot fi ...interesate); în al doilea rând, profesorul însuşi va fi nevoit să-şi structureze singur un manual sau suport de curs pentru clasa cu care lucrează la un moment dat, în deplină cunoştinţă de cauză (de altfel, în multe ţări cu tradiţii pedagogice nu există manuale în toate situaţiile. 

4. Alte suporturi curriculare (ghiduri, soft educaţional, alte auxiliare didactice)

În condiţiile schimbărilor actuale în planul politicii educaţionale şi de accelerare a introducerii unor noi medii educaţionale existenţa unor auxiliare pedagogice îşi justifică pe deplin prezenţa. 


Astfel, recentele ghiduri metodologice de aplicare a noului curriculum, de proiectare şi evaluare pentru diferitele discipline de învăţământ au o valoare informativă, normativă şi euristică pentru cadrele didactice, care nu întotdeauna au o relaţie directă cu factorii de decizie în domeniul politicii educaţionale. Aceste ghiduri explicitează direcţiile de acţiune, principiile şi structurile de acţiune (prin exemplificări concrete) şi facilitează orientarea învăţământului românesc înspre traiecte preconizate de decidenţi.


Cum informatizarea învăţământului constituie o prioritate, softul educaţional (programele informatice anume dimensionate în perspectiva predării unor teme specifice) constituie o necesitate evidentă ce este presupusă de această prioritate. Deocamdată suntem la început de drum, dar este de dorit să avem programe dimensionate pentru disciplinele care se predau în şcoală. Programul de calculator poate deveni un suport important pentru o eficientă predare. În măsura în care conţinuturile sunt asociate şi cu dispozitive inteligente de transmitere a unor cunoştinţe, acestea au o mai mare forţă de insinuare şi de remanenţă (este de remarcat apetenţa tinerilor spre programele de calculator, care ar trebui să fie «exploatată» didactic). În acelaşi timp, deschiderea practic infinită către surse inedite de informare poate fi fructificată la nivelul instrucţiei şcolare (prin tematizări precum suporturile audio-vizuale în educaţie, organizarea videoconferinţelor, medii de învăţare virtuală, identificarea informaţiilor pe web, tehnologii de predare pe web, strategii de evaluare pe web etc.).


Auxiliarele didactice fiinţează ca suporturi materiale, incitatoare, ce facilitează transmiterea unor conţinuturi. Dincolo de „neutralitatea” materialităţii lor, acestea pot induce, prin ineditul conformaţiei şi impactului psihologic,  un anumit tip de motivaţie, de atracţie faţă de constructele sau mesajele intelectuale, afective etc. purtate de acestea (culegeri de texte, de probleme, de fişe care asigură predarea sau evaluarea, ipostaze de modelare şi simulare a situaţiilor reale etc.).
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