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UNITATI LEXICALE CU OCURENTA
EXCLUSIV FRAZEOLOGICA

i,;;‘;-i‘_“,u ¥ = THE PHRASEOLOGICAL UNITS
WITH EXCLUSIVELY PHRASEOLOGICAL OCCURRENCE

Lilia TRINCA,
doctor, conferentiar universitar,
Universitatea de Stat ,, Alecu Russo” din Balti

Abstract: Our research has revealed the existence of phraseological units which
contain in their structure lexical units that can only be found in the language of phraseology.
These lexemes that occur only in the structure of phraseological units impress by the fact
that they are only present in the fixed phrases in which they appeared. They probably cannot
be considered lexical units in the true sense of the word, being devoid of independent
semantic content, since they only serve a "verbal segment”, without claiming to "become
citizens" in the language or to penetrate into general use as autonomous lexical units. They
remain somewhat at the periphery of vocabulary, their resistance in time being unknown and
depending directly on the degree of "vivacity" of the phraseological unit. Some of them
acquire a "residence visa" in the explanatory dictionaries of the Romanian language, being
considered isolated lexical units in fixed phrases, requiring a special explanation, in
brackets.

Keywords: lexical unit, phraseological unit, linguistic creation, lexical innovation,
occurrence, valence, linguistic imagination.

Capacitatile combinatorii, alias
valentele, unitatilor lexicale nu sunt li-
mitate doar de raporturile sintactice si
semantice, care le caracterizeaza, ci si
de uz. Uzul selecteaza si impune un
anume numdr de imbinari de cuvinte
din totalitatea imbinarilor teoretic po-
sibile, iar norma literara le ofera girul.
O consecintd a acestei proprietati a
oricarei limbi ar fi formularea si intre-
buintarea de catre vorbitori a unor aso-
ciatii de cuvinte care se repeta si au o
frecventa, mai mare sau mai mica, in
procesul de denumire a diferitelor
aspecte din realitate. Aparute, asadar,
in vorbirea intersubiectivd spontana,
aceste ,,bucati de vorbire” sunt ,,duse
de traditie” [Coseriu 1994: 55] si, prin
caracterul lor durabil si, repetitiv, ocu-
pa o pozitie privilegiata fata de seg-
mentele de discurs, care ,,se destrama”
si ,,se risipesc” imediat ce sunt produ-

se. Aceste fapte lingvistice — numite
traditional frazeologisme — sunt pla-
sate pe un palier superior discursului.
Cercetarile noastre au scos la
iveala faptul ca exista frazeologisme
ce contin 1n calitate de elemente com-
ponente unitati lexicale reperabile in
limba doar in interiorul acestor imbi-
nari stabile de cuvinte. Intrebarea fi-
reascd ce ne apare este cum au aparut
asemenea lexeme §i daca ele pot fi
considerate ca atare. Ospitalitatea si
caracterul flexibil al lexicului roma-
nesc nu pot fi contestate din niciun
punct de vedere. Este imposibil pentru
lucrarile lexicografice, oricat de re-
cente ar fi, sa tina pasul cu volumul
uriag de inovatii lexicale si semantice,
fapt pentru care consideram ca studii-
le asupra vocabularului contemporan
sunt inca necesare. De aceea fenome-
nul nasterii cuvintelor, creatia lingvisti-




ca in genere, au constituit dintotdeauna
un subiect care a incitat pe cercetatorii
din domeniul stiintelor limbajului,
datoritd ponderabilitatii manifestarilor
glotice. Studiul limbii actuale este cu
atdt mai incitant, cu cét limba, care se
afla in plin proces de imbogatire si
actualizare, denotd un dinamism tran-
zitoriu. Cunoscand un proces de trans-
formare si imbogatire lingvistica con-
tinua, sub influenta diversilor factori,
imaginarul lingvistic al locutorului da
nagtere unor structuri lingvistice noi.
Fara indoiala ca fenomenul creativita-
tii lexicale nu poate fi inteles adecvat,
decét in cadrul teoriei generale a dina-
micii limbii, dominata de ideea de
schimbare: ,,Limba nu este dinamica
pentru cd se schimbd — adica pentru
ca schimbarea este un «fapt» —, ci se
schimba pentru cd natura ei este dina-
mica: pentru cd limbajul este o activi-
tate libera, adica creatoare si «moarey
cand inceteaza sia se mai schimbe”
[Coseriu 1997: 43].

Problema creativitatii lexicale
poate fi abordata din diverse perspec-
tive, inclusiv in optica producerii cu-
vintelor, formelor etc. Unititile lexi-
cale ocurente numai in structura fra-
zeologismelor impresioneaza prin fap-
tul ca sunt reperabile numai in aceste
imbinari stabile, in care au aparut. Ele,
probabil, nu pot fi considerate unitati
lexicale in adevaratul sens al cuvantu-
lui, fiind lipsite de continut semantic
independent, intrucat deservesc doar
un ,,segment verbal”, nu pretind la
Lincetatenirea” in limba, la patrunde-
rea in uzul general ca unitdti lexicale
autonome. Ele raman intru catva la pe-
riferia vocabularului limbii, rezistenta
lor in timp fiind necunoscuta si depin-
zand, in mod direct, de gradul de ,,vi-
vacitate” a frazeologismului. Unele
dintre ele se invrednicesc de ,,viza de

A

resedintd” in dictionarele explicative

ale limbii roméne, fiind considerate
unitati lexicale izolate in cadrul ex-
presiilor fixe, necesitdnd o explicatie
speciald aparte, Intre paranteze.

Cf. A face tali ,,a se prezenta in
fata cuiva inclindndu-se, facand reve-
rente”; a avea hachite sau a-l apuca
(pe cineva), a-i veni (cuiva) hachitele
,,a avea toane, capricii, istericale”; a da
iama ,,a da navala, a se repezi”; a da
lama prin... ,,a risipi, a distruge (un
bun)”; a juca (cuiva) renghiul (sau un
renghi) ,,a pacali (pe cineva”; a da na-
buzna ,,a navali”; a da ndgraba ,,a na-
vali”; de-a piscobecea ,,peste cap”; a
lasa ndpustului ,,a nu se mai preoCu-
pa de...”; a juca (cuiva) renghiul (sau
un renghi, renghiuri) ,,a pacali (pe ci-
neva)”; a juca (sau a sari) tontoroiul
,»a juca sau a dansa cu migcari bruste
si cu sarituri, fara ritm”; a juca (pe ci-
neva) tontoroiul ,,a obliga (pe cineva)
sd se supuna dorintelor, capriciilor
cuiva”; a fi (sau a se gasi) in izbelistea
vantului (sau a primejdiilor etc.) ,,a fi,
a se gasi intr-un loc bantuit de intem-
perii”’; a avea hachite sau a-l apuca
(pe cineva), a-i veni (cuiva) hachitele
,»a avea toane”; a nu sti (Sau a nu zice,
a nu pomeni, a nu pricepe nici) be-
chiu ,,a nu sti (sau a nu zice, a nu po-
meni, a nu pricepe) nimic, niciun cu-
vant”; a tine hangul ,,a) a acompania
0 melodie; b) fig. a insoti, a intova-
rasi; ¢) fig. a tine partea cuiva, apro-
band tot ce face si ce spune” s.a.

O dovada peremptorie ne serves-
te, in acest sens, articolul lexicografic
al acestor unitati lexicale, care aratd in
felul urmator:

IAMA s. f. art. (In expr.) A da
iama = a da navala, a se repezi. A da
iama prin... = a risipi, a distruge (un
bun). — Din tc. yama

RENGHI, renghiuri, s. n. (in
expr.) A juca (cuiva) renghiul (sau un
renghi) = a pacali (pe cineva), a face




(cuiva) o farsd. — Din tc. reng ,,sufe-
rinta, durere”. A-i trage renghiul cui-
va ,,a amagi”

NABARNA adv. (in expr.) a da
nabdrna = a intra undeva nepoftit, a
da buzna.

NABUZNA adv. (Reg.; in loc.
vb.) A da nabuzna = a navili, a da
buzna. — Din buzna. nigraba adv.
(reg.; in loc. vb.) a da nagraba = a
navili, a se napusti, a tabari (asupra
cuiva).

CHIBZ, chibzuri, s. n. (Inv.; in
expr.) A sta (sau a intra) in (sau la)
chibz (sau chibzuri) = a se gandi, a
reflecta; a se framanta (cu gandul). —
Din chibzui (derivat regresiv).

HANG, (2) hanguri, s. n. 1. (in
expr.) 4 tine hangul = a) a acompania
o melodie; b) fig. a insoti, a intova-
rasi; ) fig. a tine partea cuiva, apro-
band tot ce face si ce spune; a face pe
placul cuiva, a canta cuiva in struna.
2. (Reg.) Nume dat unor instrumente
sau unor parti ale instrumentelor mu-
zicale care servesc pentru a tine
acompaniamentul. — Din magh. hang
»sunet, ton, glas”.

STREPETE s. m. (reg.; in expr.)
a merge (a umbla, a lucra) in strepete
= a merge (a lucra) foarte repede; a-i
da zor.

PROSTAVALA s. f. art. (Rar,
numai in loc. adv.) De-a prostivala =
de-a rostogolul, de-a berbeleacul. D-a
prostavala se da, Mare lup ca se
facea. ANT. LIT. Pop. | 362.

VARVARIC s. m. (Regional, in
e X p r.) Mustata (Sau mustdti) in (Sau
de) varvaric = mustati lungi si rasu-
cite. Si mustati de varvaric Cum sta
bine la voinic.

SEST interj. (in loc. adv.) Pe
sest = pe furis; in mod fraudulos. —
Din rus. sest’; 4 tine sestul ,a face
ceva pe furis” s.a.m.d.

Alte cuvinte insa nici nu sunt
inregistrate de DEX, le atestim doar
in Dictionarul frazeologic al limbii ro-
mane [DFLR] ca elemente constituti-
ve ale frazeologismelor. Prezentam in
continuare frazeologismele atestate: a
avea capul tartaret ,a avea capul
rotund” [DFLR, 39]; a avea o0 bujduld
de casad ,,a avea 0 casa mica si saraca-
cioasa” [DFLR, 52]; a bdga viscote ,,a
baga intrigi” [DFLR, 74]; a dat jos
ghibura la oi ,,a tuns oile” [DFLR,
126]; a face ddrveali pe cineva ,,a do-
jeni cu asprime” [DFLR, 147]: a face
posomol in ,,a face ravagii printre...”
[DFLR, 161]; a fi cazut din sarigla ,,a
fi prost”[DFLR, 178]; a fi cdt piscoa-
cea ,,a fi mic de tot” [DFLR, 178]; a fi
murugita rau ,a fi prea saratd”
[DFLR, 211]; a fi om cotovlas ,a fi
bun de gura” [DFLR, 215]; a fi papa-
ron cu cineva ,,a fi supdrat pe cineva”
[DFLR, 216]; a avea paparon pe ci-
neva ,,a fi supdrat pe cineva” [DFLR,
219]; a fi tanja mare ,,a fi o nenoroci-
re” [DFLR, 230]; a fi ud leoarta ,,a se
uda pana la piele” [DFLR, 234]; a-i
veni paraxiu cuiva ,,a nu-i conveni
cuiva ceva” [DFLR, 329]; a fi vreme
imbohordtad ,,a sta si ploud” [DFLR,
236]; a-i aranja terampa ,,a obtine
acordul cuiva pentru ceva” [DFLR,
246]; a iesi valmatuc ,a iesi grama-
da” [DFLR, 264]; a-i face oftoca ,,a
necdji pe cineva, al scoate din fire”
[DFLR, 265]; a intra iontra in hota
mortii ,,a participa la un razboi”
[DFLR, 285]; a i se gdoji ochii in cap
,,a 1 se bulbuca ochii” [DFLR, 306]; a i
se sui parul vdgvoi pe cap ,,a se ingro-
zi” [DFLR, 313]; a-l ajunge obejdia
,a fi impins de la spate de o nevoie
mare” [DFLR, 354]; a-! bdga in za-
vaidoace ,,al umili” [DFLR, 365]; a-l
baga in tamind ,a-1 baga la fund/la
mare adancime” [DFLR, 364]; a-l da




cu zgaidele sus ,,al impusca” [DFLR,
366]; a-1 lega ciohild ,,a-1 face bucati”
[DFLR, 374]; a-l lega cioild ,,a-1 face
bucati” [DFLR, 374]; a-/ impinge
obejdea de la spate ,,a-1 impinge o
mare nevoie” [DFLR, 371]; a-1 prinde
obejdea ,,a fi in mare nevoie” [DFLR,
381); a lua alauzul ,a se zapaci”
[DFLR, 375]; a-l lua duleacu ,a-i
respecta dorintele”[DFLR, 375]; a-l
lua la rasuiala ,,a-1 batjocori, a-l lua
in ras” [DFLR, ]; a-l prinde pandaura
»a-1 apuca furiile” [DFLR, 381]; a
mdnca brozbe ,,a mdnca rabdari pra-
jite” [DFLR, 405]; a nu avea toate
sipturile ,a nu fi intreg la minte”
[DFLR, 433]; a nu se da netezuiul ,,a
nu se da invins” [DFLR, 456]; a pune
in topotiste ,,a pune pe roate ” [DFLR,
516]; a pune tambacu ,,a pune umarul
la treaba” [DFLR, 526]; a rade la
pleznd ,,a ride mult” [DFLR, 544]; a
Scapa de hangarale ,,a scapa de pro-
bleme si greutati” [DFLR, 563]; a se
ardta in plez ,,a se impotrivi” [DFLR,
585]; a se apuca de viscote ,a face
intrigi” [DFLR, 585]; a se face bisag
,,a rodi mult” [DFLR, 600]; a se face
de bisag din toate ,a rodi mult”
[DFLR, 600]; a se face butuhan ,.a se
infecta si a se umfla” [DFLR, 600]; a
se face izdda mar ,a se face risipa
mare” [DFLR, 603]; A se face loian
,,a se face lac” [DFLR, 603]; a se face
scoroaja ,a se usca” [DFLR, 605]; A
se imbohora de ploaie ,,a se innora”
[DFLR,609]; a se imbombura de
ploaie ,,a se innora” [DFLR, 609]; a
se lua la potdirnogi ,,a se bate cu pum-
nii”’[DFLR, 623]; a se lua la potdrno-
geald ,,a se bate cu pumnii” [DFLR,
623]; a se tine bosoroade ,,a face nu-
mai prostii” [DFLR, 652]; a se fine de
tararau ,a face mereu scandal”
[DFLR, 654]; a se tine de picoare ,a
mai avea putere” [DFLR, 655]; a se

uita ca chioarda ,,a privi dusmanos”
[DFLR, 657]; a se uita inchirdirds ,,a
se uita dusmanos” [DFLR, 658]; a se
umfla butuhan ,,a se umfla buturd”
[DFLR, 659]; a sta la filboc ,,a sta de
santinela” [DFLR, 684]; a sta posdclit
,»,a sta posomorat” [DFLR, 686]; a-si
lua pasusu ,,a fi demis” [DFLR, 729];
a-si lua pagisu ,,a fi demis” [DFLR,
730]; a-si mdnca moanda cu cineva
,a-§1 manca amarul cu cineva”
[DFLR,731]; a-si pune capul sub co-
mdnac ,,a se calugari” [DFLR, 738];
a-si strdnge leoarda acasd ,,a-si tine
gura” [DFLR, 748]; a-si trage gher-
sul ,,asi drege glasul” [DFLR, 749]; a
tine spre plond mare ,a naviga spre
mare” [DFLR, 798]; a tine sestul ,a
face ceva pe furis” [DFLR, 798]; a
umbla blendereu ,,a umbla aiurea”
[DFLR, 800]; a umbla bleamba ,a
umbla haimana” [DFLR, 800]; a um-
bla ca natraula ,,a umbla imbracat
dezordonat” [DFLR, 801]; a umbla
harnageaua ,,a umbla pe coclauri”
[DFLR, 808]; a umbla honandu ,a
umbla fara tintd” [DFLR, 808]; a
umbla tremaddu ,;a umbla haimana”
[DFLR, 810]; a veni hdrhom ,a veni
gramada” [DFLR, 820]; cade in cér-
nelege ,,cade in saptamana antepenul-
tima din dulcele Craciunului” [DFLR,
847]; cat il tin balamalel ,.cat poate
suporta cineva” [DFLR, 863]; in ve-
liglas ,,in voce tare” [DFLR, 1043];
Iti dau canciul ,nu-si dau nimic”
[DFLR, 1045]; l-a impins obejdie de
la spate [DFLR, 1053]; lasd-ma sa-mi
tihndescd imbucatura in gat ,,Jasa-ma
in pace” [DFLR, 1065]; pe sopoitele
»in soapta” [DFLR, 1168]; s-a facut
mdzgugurd ,,a inceput prostul sa vor-
beasca” [DFLR, 1189]; s-a facut
modrigald ,a devenit imposibil”
[DFLR, 1189]; se tin de tatardiu ,,se
contrazic” [DFLR, 1209].




Fireste, faptul conservarii acestor
fenomene lingvistice in structura fra-
zeologismului este determinatd de
particularitatile lor specifice, presu-
punand un grad sporit de sudura a
elementelor componente, ordinea fixa
si imposibilitatea disocierii lor, ceea
ce implicd o contopire, fuziune la
nivel semantic. Daca am face referire
la caracterul scalar al stabilitatii si
idiomatizarii frazeologismelor, atunci
astfel de expresii s-ar caracteriza
printr-un nivel maxim. Atestim o
lexicalizare a acestor imbinari de
cuvinte, aceasta capatand pentru in-
treaga comunitate lingvisticd valoare
semiologica unica si un sens unitar.
Asta cu atat mai mult cu cat unitatile
lexicale ce joaca rol de cuvant-cheie
nici nu au dezvoltat nici o semnifica-
tie autonoma in limba. Ele sunt pri-
vate de paradigmd gramaticala, sens
lexical, fiind ocurente doar ,,incorse-
tate” intr-o singurd sau cateva imbi-
nari stabile de cuvinte.

Cu toate acestea, asociatiile date
de cuvinte nu reprezinta discursuri ,,pa-
sagere”, ci se inscriu perfect in limite-
le sistemului glotic, conformandu-se
tuturor legitatilor acestuia, intrucat
constituie entitafi lingvistice recunos-
cute din punct de vedere social: sunt
fixate si ,,propagate” prin traditie
lingvisticd, apartin uzului comun, sunt
superioare actelor particulare de vor-
bire, fiind recunoscute ca model. Do-
vada este faptul ca se intdlnesc adesea
in vorbire. In continuare vom prezenta
cateva titluri ale articolelor selectate
de pe portalul de stiri:

Ministrul Muncii nu avea habar
de reducerea pensiilor, inainte de
anungul presedintelui [http://incont.
stirileprotv.ro/job-uri/ministrul-
muncii-nu-avea-habar-de-reducerea-
pensiilor-inainte-de-anuntul-

presedintelui.html,  vizitat august
2016].

Ghise isi face mendrele pe nervii
lui  Gadea, Ciuvica, Ciutacu si
Nistorescu [http://www.evz.ro/Ghie-i-
face-mendrele-pe-nervii-lui-Gdea-
Ciuvic-Ciutacu-i-Nistorescu-
998406.html, vizitat august 2016].

Stanski: Scopul nostru principal
este unirea cu Rusia. Rogozin ii tine
hangul [http://www.moldova.org/
stanski-scopul-nostru-principal-este-
unirea-cu-rusia-rogozin-ii-tine-
hangul/ Vizitat iulie 2016]

In jurnalism a devenit deja axio-
matica ideea functiei de ,,seducere” a
titlului, de aceea autorii sunt perpetuu
in cautarea unor efecte ornamentale,
ceea ce explica explozia de inventivi-
tate lexicald. In consecintd, ca reflex
al strategiilor de ,,libertate”, jurnalistii
recurg la titluri atipice, enigmatice,
adesea provocand distorsiunea dintre
titlu si text, ce are ca finalitate sconta-
rea senzationalului sau a suspansului
pe baza de automatisme lingvistice,
de aceea aparitia unor asemenea ex-
presii este justificata.

Desigur, expresiile in cauza le in-
talnim si in discursuri obisnuite. Pre-
zentam cateva fragmente selectate din
continutul diferitelor materiale, bu-
ndoari un articol din revista Romdnia
literara de Andrei lonescu Despre
., papucii cu scdrtdis” si despre Cozbi
madianita, cea frumoasd coz: Tot de
la frumoasa Cozbi, care l-a prins in
mrejele ei pe Zimri si [-a atras (ori a
fost dusa de el) in fatidicul scortum,
provin probabil, prin metateza, verbul
cobzari si substantivul cobzareald, cu
expresia a se tine de cobzareald. In
dictionare figureaza numai cobza,
instrumentul muzical pdntecos, in
forma de para cu gatul scurt, care
tine hangul, adica face pe placul
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cuiva, cantandu-i in strund.
[http://www.romlit.ro/despre papucii
cu_scri_i_despre_cozbi_madianita
cea_frumoas_coz Vizitat iulie 2016]

Sau o replica dintr-un interviu la
Radio infinit, februarie 2016:

Morega: Vor CE Oltenia la Bu-
Curesti ca sa-si poata face mendrele!
Dan llie Morega este de parere ca
printr-o  mobilizare exemplard a
partidelor, a liderilor politici, a par-
lamentarilor, a sindicatelor poate fi
impiedicata mutarea sediului CE
Oltenia la Bucuresti.
[http://www.radioinfinit.ro/2016/02/1
7/morega-vor-ce-oltenia-la-bucure%
C8%99ti-ca-sa-%C8%99i-poata-face-
mendrele/ Vizitat iulie 2016]

Atestdm asemenea expresii $i In
operele scriitorilor clasici, bunaoara

Povegstile lui Ion Creangd: In sfarsit,
nu trece mult la mijloc, si numai iaca
li se aduc 12 harabale cu pdine, 12
ialovite fripte si 12 buti pline cu vin
de cel hranit, de care, cum bei cdte
oleaca, pe loc {i se taie picioarele, iti
sclipesc ochii in cap, ti se incleie
limba in gura §i incepi a bolborosi
turceste, fara sda §tii bechiu madcar.
(I. Creanga, Povestea lui Harap-Alb,
156)

Consideram ca inventarul reali-
zat de frazeologisme romanesti ce
contin cuvinte neavind autonomie
existentialda in limba e susceptibil de a
oferi o imagine sigurd a idiomului
respectiv, din perspectiva colocatio-
nala.
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CAMPUL IDIOMATIC ,,LIMBUTIE”
iIN LIMBA ROMANA

THE IDYOMATIC FIELD OF ,,CHATTER”

IN THE ROMANIAN LANGUAGE
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Abstract: The present article aims the idiomatic field of , chatter” in the Romanian
Language, formulating its conceptual metaphor in the Romanian mentality. The idiomatic
fields with which it partially overlaps (prattle, gossip, slander, indiscretion, lie etc) are
identified. Also, the idiomatic classes that serve as tools for building the image are presented

(mouth, tongue, mill, beater, drum etc.)

Keywords: idiomatic field, phraseological unit, idiomatic class, conceptual metaphor,

mentality.

Cercetarea unitatilor frazeologice
din perspectiva strict lingvistica, ale
nivelurilor de limba implicate in
structura lor, este o abordare depasita
inca din secolul trecut. Astazi aceste
unitati de limba sunt vazute ca pro-
duse de mental care dezviluie legatu-
ra dintre limba comunitatii si 0 viziu-
ne specifica sau universala asupra lu-
mii. Se vorbeste in acest sens de uni-
versalii frazeologice sau/si structuri
universale de gandire si de verbalizare
a lumii recognoscibile in multe limbi.

De exemplu, manifestarea rauta-
tii prin vorbire este redatd in roméana

prin metaforele generice: 1. Limba, ca
organ al vorbirii; 2. Diverse calitati
ale limbii, preponderent ascutit sau de
sarpe/ vipera. Ultima implica si cono-
tatia mitica a acestei reptile — viclean.
Legate de acestea, atestam si alte
cultureme ce pun in evidenta calitatea
de a fi ascutit a desemnatului lor: cu-
tit, brici, sabie, lama etc..

Un asemenea proces dublu sau
chiar triplu de metaforizare (metoni-
mia limba-vorbire, pe de o parte, si
metaforele ascutit, sarpe sau viperd,
pe de alta parte) poate fi identificat in
mai multe limbi.

romand | italiand | spaniold | franceza rusi’ englezi
aavea lingua lengua avoiar la |ocmpwiii na szvix |tongue is sharper,
limba as- |tagliente |afilada langue (ascutit la limba); | gives a deeper
cutita; (limba (limba tranchante |6vims ocmpeiv | wound than any
afi ascutit | ascutitd) |tdioasa/ | comme une|xa szwixe (a fi as- | sword (limba este
':g la limba ascutitd) | lame de cutit la limba); ascutita, face o rana
2 rasoire (a |ocmpuiii s361K mai adanca decat
& avea limba | cmpawnee nucmo-| orice sabie)
ascutita ca |.zema! (o limba as-
o lamd de | cutitd e mai pericu-
ras) loasa decit o arma!

1 1n limba roména si rusa iute inseamna, deopotriva, si 'rapiditate’ si ‘gust picant’. Vor-
bitorul de rusa nuanteaza o valoare in plus, 'ascutime’ — ocmpuiii care inseamna si 'ascutit’, si
"iute’ ('repede’ si ‘picant’).




limba-i mai | lingua tener la avoir un  |sseix kax 6pumea |the tongue is shar-
taioasd tagliente | lengua couteau de | (limba e ca un per than any sword
| decdt ori- | come un afilada tripier (a | brici); (limba e mai ascuti-
S| ce brici; | rasoio Ccomo una |avea un He sazvik a opum- | ta decit orice lama);
&lde multe |(limbace |navaja(a |cutitde 6a (nu e limba, ci |the tongue is not
Sl ori limba |taie cao avea limba | tripier) brici) steel but it cuts
'.g taie mai | lama) ascutitd ca (limba nu este din
rau decdt un brici) otel, dar taie)
sabia
limba de |linguadi |lenguade |langue de |smeunwiii azeix | the tongue stings is
sarpe; serpente; | las serpi- |viper (lim- | (limba de sarpe) |more venomous
(a) avea | lingua ser- | entes (lim- | ba de vipe- than a serpent's
limbad de | pentina; ba serpilor) | 1) sting (intepéturile
ol vipera lingua vi- limbii sant mai ve-
& perina ninoase decét inte-
N (limba de patura unui sarpe);
sarpe, limba tongue like a
de vipera) serpent's (limba e
ca un sarpe)

Am selectat unele imagini fra-
zeologice identice Tn mai multe limbi
ca rezultat al unor experiente asema-
natoare ale fiintei umane in general.
Totodata 1nsd, frazeologismele dezva-
luie coordonatele de existenta ale unei
comunitdti concrete, un specific in
perceperea lumii si raportarea la
aceasta. Despre imaginea lumii sur-
prinsd si conditionatd de limba vor-
beste si Sextil Puscariu:

»Nu numai omul e stipan pe
limba lui, ci [...] si limba e stapana pe
cei ce o vorbesc, silindu-i sa urmeze
cu gandurile lor drumurile batute de
inaintasi, [...] ludnd de-a gata cliseele
mostenite de la parinti” (Puscariu
1976: 156)

O metafora culturala, prin urma-
re, dezviluie structurile universale ale
cunoasterii si ale verbalizarii realitatii
pliate pe posibilitati idiomatice speci-
fice unei limbi concrete, dupd cum s-a
vazut din exemplele anterioare. Lega-
tura dintre sensul literal al expresie
dedus din sensul lexemelor compo-
nente si sensul expresiei deductibil din
sensurile frazeolexelor (culturemuri-

lor) determind ceea ce se numeste
grad de motivare sau transparentd a
structurilor frazeologice.

Aceasta legatura poate fi expri-
mata prin modelul prismatic al lui
Dirc Geeraerts, adoptat la limba ro-
mana si la continuturile lingvale din
perspectiva coseriand de catre Simina-
Maria Terian (Terian 2015: 172).

Astfel, 1n interpretarea unui fra-
zeologism ca microtext trebuie sa se
tina cont de planul lingvistic, ce pro-
duce o imagine concreta (prin ceea ce
spune literal) si sensul frazeologismu-
lui, compus din sensurile elementelor
componente (frazeolexelor) in struc-
tura frazeologica (deci nu in tehnica
libera a discursului). Aceste doua pla-
nuri pot fi schematizate astfel:

A ponegri, a

Afimprosca calomnia

A spune/
aemite

Afirmatii
calomnioase

AimpFosca
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Afi fvorbi
rau/viclean

A avea limba .
de sarpe ——

a vorbi

Réutacios/viclean

sarpe

Liniile intrerupte reprezintd moti-
varea acestor doud planuri, sau meta-
forizarea imaginii pentru realizarea
semnificatiei frazeologismului, iar li-
niile dintre 2-3 si 5-6 reprezinta rela-
tiile (freimele) vizate dintre diverse
domenii (concepte) in conturarea unui
concept (in cazul nostru rautatea ma-
nifestatd prin vorbire): domeniul so-
matic si domeniul zoonimic prin ra-
port de calitate, apartenenta, instrument.

Din acest punct de vedere — al mo-
delului prismatic, augmentat acolo unde
este posibil cu freime, poate fi urmarit
orice camp idiomatic dintr-o limba.
Simina Maria-Terian a propus un ase-
menea studiu pe campul idiomatic al
furiei in limba romana, identificind
urmatoarea metaford conceptuala: fu-
ria este o substanta care deposedeaza
omul de propriul corp. Gradele de ma-
nifestare (mai intensd sau mai putin
intensa) a acesteia este in functie de lo-
calizarea ei (picioare, membre: a calca
pe coadd, a cdlca pe batatura; burta:
a-l arde la ficati, cap: a-i da cu piper pe

la nas), apoi, dupa ce a pus stapanire
deplind, se produce intensitatea ma-
xima, explozia: a varsa venin, a scoate
fum pe nari. Aceasta posesie anormala
a corpului de catre starea de furie este
considerata boala, simptomele fiind: a
se innegri / ingalbeni / inalbastri la
fatda, a face spuma la gurd, a i se
tulbura ochii etc. (Terian 2015: 214).
Limbutia este o activitate conti-
nud, realizata cu ajutorul gurii si lim-
bii (ca un mecanism), fara finalitate,
dar uneori cu consecinte atit pentru
vorbitor, cat si pentru receptor sau alt
obiect. Acest camp idiomatic implica
si alte campuri: flecareala, calomnia
sau barfa, minciuna, inactivitatea.
Culturemele, sau clasele idiomatice
cel mai des utilizate sunt: elemente
din domeniul somatic (gura si aria
onomasiologica a gurii, limba, ure-
che), elemente din domeniul mecani-
zarii  (moara, melita, suveica,
melitoiul, flecaretul etc.), ale caror
functionare poate fi intensificatd de
diversi stimulenti (gddilici, piper,
ardei etc.), elemente din domeniul
zoonimic (gdstele, magarul, gaina).
Prezentam in tabelul de mai jos
configuratia cAmpului idiomatic LIM-
BUTIE, identificand totodatd subcam-
puri, metafore conceptuale la nivelul
acestora si clasele idiomatice implicate.

campuri |(metafore conceptuale / clase
idiomatice imaginea idiomatice frazeologisme
implicate | literala generalizata | (cultureme)
vorbire A4 da cu clanta; A da cu clontul; A da
continua gura siaria |cu/din gurda; A da cu melita; A da din
onomasiolo- |clont; A da din clampd,; A bate din pupd-
un proces gica a acestui [zd,; A-i tot da cu gurd; A toca din gurd;
de vorbire . _lorgan (clont, |4 toca la verzi §i uscate; A-si alergq
mecanism e o . .
foarte melitd, clam- |gura de pomand; A-si alerga gura; A
intens pa, pupdza |troscai din gurd; A-i umbla gura moara,
etc.); 4 vorbi cu doud guri; A vorbi cuiva sd-i
limba trosneasca falcile; Parca umbld moarq,

fara graunte; A avea top la limba.




4 fi liber la gura; A fi limba / gura slo-
boda; A-si lua paza de la gurd; Are

libertatea gfu[a' “mtia' gura-mpiedicatd, dar taina o spune inda-
articularii g;’?g’ paza, td, Gura desfranatd mai tare aleargd de-

cdt piatra din deal rasturnata,; Leagd ca-|

teaua de gard.

A avea mdncarici / mdancarime de/la /pe
stimulent limba: limbd; A avea mdncarime de cuvint; A
pentru mﬁnca“’lrime avea gddilici la limba; A avea ardei pe
activitatea| . .... . > .|limbd; A avea piper pe limba;, A avea
vorbirii gadilici, ardei purici pe limbda; A avea par / peri pe

limba,; A avea (un) vierme la / pe limba.

\viciu, boala

boala, betie

Cine are limbutie are un rdu ca si betie;
Limbusia e mai rea decdt betia;, Numai
amantul astupad gura flecarului.

lejeritate

necesitate, placere,

Cu pantecele plin cred §i eu ca ai pofid de
vorba, E lesne a zice placinta, dar ii mulf
dna se face; Lesne a zice, greu a face.

onomatopeice

A fi tranca-fleanca; A se apuca de tala-
tala; Tura-vura.

activitate in

detrimentul altei

latrat, gura

Cel ce tace merge-n pace; cel ce vorbes-
te mai mult zaboveste; Cine tot vorbeste|
lucrul nu-i sporeste; Cdinele ce mult lat-
ra niciodata nu musca; Cdinele latrd, iar
lupul tace si face; Gura multd, treaba

activitati putind, Mai incet cu gura si mai iute din
mdini; Numai cu vorba nu se face ciorba.
ureche Cel ce vorbeste mult, asculta putin; I-a
facut capul oboroaca.
flecireala 4 toca la bureti; A-i toca gura bucdti
burefi; A insira la brasoave / brasovenii
orbi si aria lcogosi/ palavre; A ingira la gogosi de tu-]
onoma,siolo— fa; A indruga mos pe gros, A ingira la
‘e 2 acestui \Vorbe goale; A insira mosi parosi; A in-
guvént' pa- sira mosi pe gogosi; A insira multe i
lavre Brasoa- marunte; A umbla farfara; A amesteca
o ;) osi Vorba ca facaletul mamaliga; A taia bu-
. cu » O8O reti; A ingira / vorbi verzi si uscate; A in-
a,CttIVIt‘%t(; _ [produse sira la mosi pe grosi; Ce mai atdta VOr-
flirr:;ri{;}[e ara heinsem- ba pentru un caug de tardte.
nate A trancani vrute si nevrute; A vorbi cail
U produse \Verzi pe pereti; A vorbi cdte-n lund si-n
iratFi)onale soare; A vorbi cdte-n luna si-n stele; Al

vorbi ce-i vine la gurd,; A spune multe si
marunte;

fara produs
sau alta
finalitate

4 bate apa in piud; De la vorbad pdna 18
faptd ca de la pamdnt pana la cer; Cding
pe cdine latra si nici unul nu aude; Cai-

nii latra vantul bate; Gaina care cantd




nu ouda; Cdinele latra la luna toatd
noaptea si luna nu-1 asculta niciodata,
Hai sa vorbim degeaba.

cu efect direct asupra
\vorbitorului

bataie

Gura bate sezutul; Gura tacutda nu um-|
bla batutd, Limba scapd-n gurd, spatele
ramane la mdsura.

deconspirare

Lopata cdnd bate in apd sperie pestii si-i
scapa, Cocosul care cantd toatd noap-
tea, il mandnca vulpe.

Gura care singurd pre sine se laudd,
pute; De multe ori gluma, suduieste

creare de muma si aduce ura.
atitudine ureche, cap
cu efect asupra negativa A face urechea toacd; A-i desfunda (a-i
ascultatorului roade, a-i toca) urechea; A face capul
oboroace.
A fi limba lata; A fi limba lunga; A
. . . - avea limba (prea) lunga; Ascutit la
< . | dimensiune si forma N (prea) 4 { .
fleciireali, e . limbd, Are gura ca o sabie; Daca lim-
. . | specifice ale limbii: |. . . N <
indiscretie, . limba, gura | ba femeii ar fi mai scurtd, zilele bar-
4 lat, lung, ascutit, . . . . .
calomnie iute ’ batului ar fi mai lungi; Este iute ca
testul; Ii taie limba ca foarfecele; Mai
scurteazd-ti cea limbuta.
arfitor ura si aria . .
L LY gura st 2 |4 fi bun de plisc; A fi bun de clampa; A
calomnios onomasiologi 5
. < .2 Ufi bun de clont; A fi bun de gura; A fi
metoni- |cd a acestul e T LD g
. ~ ... |bun de melita; Ciur fara vacalie; Umbla
mic gura, cuvant: plisc,
v - cu gura de la unul la altul.
vorba/  |clampd, clont
gurd \vorbire, A purta vorbe; A scoate vorbe pe soco-
eficienta  [zvon < teala cuiva; A umbla cu zvonuri; Vorbi
vorba / zvon / ) C A .
L de urdt; A-1 vorbi in lipsa; A-I vorbi in
minciuna : A
spate; A umbla cu traista cu minciuni;
Vorbe de cumdtra.
gura cu - 4 avea gurd rea,; A avea gurd veninoasd;
calitati gg 5 4 avea gura carpa; A avea gurd de
negative P petece; A avea gurd de carpd.
crearea de A face nume (cuiva); A face nume rau
avatar nume (cuiva); A scoate nume (cuiva); A scoate
pentru poveste Nume rau; A-i scoate cantec, A face can-
obiectul |cancan canuri; A-i scoate vorbe (cuiva); A-i scor-
producere | . .. X o o 8
barfei ni nume (cuiva); A povesti /grai de rau.
creatoare ~
adaugare
de ele- o A scoate cozi / coarne cuiva; A pune
coada, coarne ..
mente coadd cuiva
inutile
- mahala . .
loc specific [populat, oars A vorbi ca la mahala; A vorbi ca lg
al activitatii faglomerat| . = . moard; A sopti in biserica
L biserica
de vorbire [ - - -
discret  |colturi 4 sopti pe la colturi




metoni-
mic, gura Gura clevetitoare; Gura rea; Gurd
oura Cu 0 anu- |gura sparta; Gurile rele; Nu te mai spala de
mita cali- loura lui nici noud ape.
. tate
barfa gura ca Gura lumii; Gura lumii, valul marii;
obiect al < Gura mahalalei; Gura oamenilor; Gural
aparte- gura satului; Gura targului; Fereasca Dum-
nentei nezeu pe om de gura satului.
vorba Se duce vorba; I-a scos vorbe.
ras Rade pe la spate.
intrigare | gura / limba eficienta limljé A aveg limbdAde vi;zerd; A fi rea/rau de
ourd clanta; Tare in gurd.

A duce posta; A duce sfat; A purta
a lua dintr-un loc si a posta, stafeta postd; A fi posta satului; A te vinde pe
duce in altul T la spate; A umbla ca posta; A umbla cu

stafeta; Este ca un cdine de usi multe.

A bate toba in targ si la moara; A fi

toba gura (limba) de clopot; A fi sluga la

proces ce produce clopot magar; A zbiera ca un magar, Gdina

L. . | zgomot magar cdnd va oua, aude o mahala; Cdnd trei
LGlEE femei se intdlnesc, mai mult decdt o

sutd de gdste gdrdiesc.
proces incontrolabil o A iesi ./scavp 4 Vorvb “ d in gura .(cfl va);
rational vorba Bat-o vina df gura cd n-o poti incon-
’ jura; Ii umbla gura fara el.

Ce e in guga §i dupa usa, Ce e in inima
corespondenta treazului sta itn gura beatului; Omul
gandire-spunere betiv, la betie, scoate din gurad ceea ce

are la trezie.

produs A povesti nimicuri pldacute; A vinde
inexistent bragoave; A vinde la bragoave.
producere A _povestj lucruri trqse fle par; A
de falsuri auzit-o cdt un l?ol_d si-a facut-0 d-un
minciuna exagerare cot; De multe ori din fdntar lumea face

armasar, Lumea o vede cdt oul §i o

face cdt boul.

neinformare

A vorbi de un lucru ca orbul de lumi-
na

Dupa cum se poate observa din
tabel, campul idiomatic LIMBUTIE
este foarte vast, avand o configuratie

ce implicd parti

ale campurilor

CALOMNIE si MINCIUNA, INDIS-
CRETIE si altele. Metafora conceptu-
ala a limbutiei este defect care are
manifestare fizica prin articularea cu

sau fard finalitate, credndu-se uneori
produse (mesaje) ce vizeaza recepto-
rul sau alta persoana (mesaje calomni-
oase), alteori vorbitorul (prin indiscre-
tie si imprudentd sau nesdbuintd).
Cele mai frecvente clase idiomatice
implicate sunt gura si aria onomasio-
logica a acesteia, limba si cuvantul




sau vorba. La fel, mentalul romanesc
evidentiaza si dimensiunea sonord a
acestui concept, valorificind-0 prin
metaforele tobd, clopot etc.

Metonimia gurad-limbutie este ge-
nerald in limba romana in exprimarea
activitatii de a orbi. Dovada e si ghi-
citoarea: ,,Am o rasnicioara, toata ziua
radgneste si noaptea se opreste.”
(Cinel-cinel 2000: 9)

In ce priveste metafora melitei,
valorificata, dupa cum s-a putut
observa, si in frazeologie, Dumitru
Caracostea scrie: ,,in timpul muncii
[melitei], caderea limbii [detaliu al
melitei] se face In miscare ritmica.
Prima loviturd e mai tare, ca si se
sfardme, cea de-a doua si de-a treia,
ca sa separe [...]. lar zgomotul impre-

sioneaza. Asa incat intr-unele tinuturi
se zice despre o muiere care toaca
verzi si uscate: ii umbla gura ca o
melita.” (Caracostea 2000: 130)

Imaginea mai este motivata de
catre Dumitru Caracostea si prin
legdtura etimologica a acestui cuvant
cu cuvantul moard, o alta imagine
pentru gura ce vorbeste mult si repede
(ca si In moara stricata sau ii umbla
gura ca o moara stricata). Cuvantul
melita, afirmda Dumitru Caracostea,
face parte dintr-o familie indoeuro-
peana, legatd de radacina mel- din
care face parte si melita slava
(ibidem, 131) (cf. meavnuya (moara)
cu radacina wmen-, mon- (< indo-
europ.*mel-, *mol-), cu sensul 'a
faramita, a marunti’.
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FRAZEOLOGISME ALE DEFECTELOR _
OMENESTI IN OPERA LUI ION CREANGA

o - PHRASEOLOGISMES SUR LES DEFAUTS HUMAINS
DANS L’EUVRE D’ION CREANGA

Violina DANILA,
doctorands,
Universitatea de Stat , Alecu Russo” din Balti

Résumé: La phraséologie est identifice avec le discours répéte. L’ expérience de vie d’un
peuple est concentrée dans les formes du discours répété. Les proverbes, les expressions
phraséologiques ont le réle d’élogier les qualités et de critiquer les défauts humains. L ceuvre
d’lon Creanga présente des défauts humains comme: la méchanceté, I'avarice, la peur.

Mots-clés: la phraséologie, le discours répété, critiquer, les défauts humains.

Pornind de la premisa lui Euge-
niu Coseriu, precum ca frazeologia
este identificata cu discursul repetat,
mentiondm ca prin discurs repetat se
intelege ,.tot ceea ce in vorbirea unei
comunitati se repeta intr-o forma mai
mult sau mai putin identica de discurs
deja facut sau combinare mai mult sau
mai putin fixa, ca fragment, lung sau
scurt, a ,,ceea ce s-a spus deja” [2,
p. 258]. Citatele (,,ca repetare a unor
fragmente de texte — literare sau altele
— cunoscute ca atare”), proverbele, lo-
cutiunile fixe, formulele de compara-
tie si diferite alte expresii sunt consi-
derate de cétre Eugeniu Coseriu ele-
mente ale discursului repetat.

Intreaga experientd de viatdi a
unui popor este sedimentata in formele
discursului repetat: zicalele, frazeolo-
gismele, proverbele, maximele, vorbe-
le de duh contureaza istoria, geogra-
fia, moravurile unei societati, laudand
calitati si criticand defecte omenesti.

Exista numeroase criterii de iden-
tificare si cercetare a frazeologisme-
lor. Modelul lui Constantin Negreanu
este mai potrivit abordarii noastre.
Paremilogul romén, in Structura pro-
verbelor romdnesti, are ca punct de
plecare conceptul si reteaua de ele-
mente care 1l delimiteaza; autorul

considera ca ,,proverbele apartinatoa-
re aceluiasi concept se incadreaza in
ceea ce am numit etnocamp, care, in
aceasta situatie, este identificabil cu
campul conceptual (cu precizarea ca
numai in acest caz poate exista identi-
tate intre campul conceptual si etno-
camp)”. [4, p. 39].

Tezaurul frazeologic romanesc
(ca si al altor limbi, de altfel) este
organizat (sau poate fi organizat) pe
Numeroase etnocampuri, care, in an-
samblul lor, exprima specificul natio-
nal al poporului roman. Etnocampu-
rile nu existd In mod izolat, indepen-
dent, ci se afla intr-o relatie complexa
de interdependentd, oferind informatii
si caracterizari punctuale de ordin
moral, psihologic, antropologic, so-
cial, mitologic, economic, estetic si
cultural, filozofic, logic etc. Oferim
cateva exemple ale celor mai repre-
zentative etnocampuri ale frazeologis-
melor: adevar, cinste, cunoastere,
demnitate, educatie, fauna si pasari
(simbolistica animalelor si a pasari-
lor), ironie, Iintelepciune, prietenie,
soartd, timp [ibidem, p. 9], iar la polul
opus se afla alte etnocampuri, pre-
cum: minciuna, necunoasterea, lenea,
dusmania, rautatea, frica, zgarcenia,
lacomia si alte defecte omenesti.




Termenul defect (<lat. defectus)
desemneazi o ,lipsd, scidere, imper-
fectiune materiala, fizica sau morala;
cusur, meteahnad, neajuns, betesug, hi-
ba”. Defectele pot fi: umane (fizice si
morale), materiale si sociale [5].

Povestile lui Ion Creangd contin
defecte omenesti mai relevante, pen-
tru cd ochiul ager al scriitorului ironic
descopera plagi sociale si metehne
omenesti in faptele cele mai obisnuite,
pe care le evoca printr-0 exagerare
congstienta, metodica.

Cel mai des intalnit defect uman,
in opera lui Ton Creangi este prostia.
Prostia este reprezentatd, in cele mai
multe cazuri, prin asociere cu termeni
asemanatori ca sfera semanticd sau
opusi, iar analogia 1i permite autorului
sd ofere o imagine mai concretd, mai
aproape de orizontul simplu de intele-
gere specific comunitatii din care pro-
vine. Exemplele care ilustreaza acest
fapt sunt urmatoarele: Era odatd o ba-
ba, care avea trei feciori nalti, ca niste
brazi si tari de virtute, dar slabi de
minte [3, p.11]; De multe ori fugea el
de noroc §i norocul de dansul, cdci
era lenes, nechitit la minte si nechib-
zuit la trebi; s-apoi mai avea o multi-
me de copii. [ibidem, p.33]; /... si
cum ajunge, trage pe nevasta lui Ipate
deoparte, ii spune codosca cdte §i mai
multe s-o face pe femeie sa se alu-
nece cu mintea [ibidem, p. 81].

Autorul, prin intermediul ironiei,
construieste o imagine ineditd prin
specificul imbinarii de elemente apar-
tinand a doua sfere diferite, uman si
animal. Acest defect uman este echi-
valent cu lipsa de discernamant, iar
lipsa de discernamant este asemanata
Cu incapacitatea de a vedea: Dar, cum
am spus, omul nostru era un om din
aceia caruia-i mdanca cdinii din
traistd, §i toate trebile, cdte le facea,
le facea pe dos [ibidem, p. 34].

Sentimentul de frica presupune
constientizarea unui pericol sau a unei
amenintari. Cand acest sentiment per-
sistd, devine un defect uman. Frica
este conceptualizata, de cele mai
multe ori, prin intermediul ironiei. Cf.
Femeia lui Ipate, cdnd a mai vazut si
asta, numai i s-a Inclestat gura §i a
inghetat de frica [ibidem, p. 84]; Rau
e cand ai a face tot cu oameni care se
tem si de umbra lor! [ibidem, p. 112];
Numai eu 1i vin de hac. Vorba ceea:
. Frica pazeste bostandria” [ibidem,
p. 110]; Si-mi aduc aminte ca, odata,
noaptea, la o claca de dezghiocat pa-
pusoi, i-am Scos Mariucai un soarece
din sdn, care era S-o bage in boale pe
biata copila, de n-as fi fost eu acolo.
[ibidem, p. 199].

Riutatea caracterizeaza persona-
jele negative. Autorul foloseste uneofri
somatisme pentru redarea acestui de-
fect: Baba, cdnoasa la inima, de cu-
vant; face cum i-a zis stapdanu-sdau
[ibidem, p. 29]; ...unii spuneau ca im-
paratul Rog, avind inimd haind, nu
se mai satura de a varsa sange ome-
nesc [ibidem, p. 112]; Fetele impara-
tului insa priveau la verisor... cum
priveste cdinele la mdta, si le era
drag ca sarea-n ochi: pentru ca le
spunea inima ce om fira de lege este
Spdnul [ibidem, p. 111]; Dar cu toate
aceste, trebuie sa stii, nepoate, ca unii
oameni is mai al dracului decat dra-
cul [ibidem, p. 104].

Pentru accentuarea avaritiei,
autorul utilizeaza cite doua frazeolo-
gisme in acelasi enunt:

Nevasta acestui sarac era muncCi-
toare si bund la inima, iar a celui bo-
gat era pestritd la mate si foarte
zgdrcitd [ibidem, p.33]; Pe ldnga
acestea, mai avea stranse si paralute
albe pentru zile negre; cdci lega pa-
raua cu zece noduri si tremura dupd
ban [ibidem, p. 11]; ... cdci, drept




vorbind, si mos Vasile era un carpa-
nos si un pui de zgardie-brdnzd, ca si
matusa Marioara [ibidem, p. 190].

Alte metehne omenesti prezente
in opera lui Ion Creanga sunt:

Lacomia: Unii zic asa, ca fe-
meia-i sac fard fund [ibidem, p. 63].

Iritabilitatea/furia: Atunci dra-
cul porneste C-o falcd-n cer s§i cu
una-n pamdnt, si intr-o clipa si ajun-
ge la pustnicul Danila [ibidem, p. 44];
Insd a doua zi dupd asta, iaca si md-
tusa Mariuca lui mos Andrei vine la
Noi, c-o falcd-n cer si una-n pamant,
si se ia la ciondanit cu mama din pri-
cina mea [ibidem, p. 193]; ... c-apoi
mi-l s@ nu ma scoti din sarite si sa
md faci cdteodata sd-mi ies din rabus
afara [ibidem, p. 69]; Stii ca matusa
Mariuca e una din cele care scoate
mahmurul din om [ibidem, p. 196].

Nehotararea: S-apoi stifi ca este
o vorba: cdnd 1i omul in doi peri, sa
te feresti de dansul, c-atunci e cum [i
mai rau [ibidem, p. 77].

Timiditatea: — Ei, stapdne, par-
ca te-ai cam aburit la fatd, nu stiu
cum; ce zici, asa-I ca-{i vine la soco-
teala? [ibidem, p. 75]; Fetisoara asta,
o vezi dumneata, cdt e de scumpda la
rds? [ibidem, p. 75].

Nelinistea: Dar Ipate, acum, nici
de treaba nu-si mai cauta, nici mdnca-
rea nu se prindea de déansul, nici som-
nul nu-l fura, era cum e mai rau; toata
ziua prindea buburuzi si, pundndu-i pe
dosul mdinii zicea... [ibidem, p. 76]

Ciudatenia: lara de nu, cauta-fi
de drum si nu umbla cu gargdaunii in
cap [ibidem, p. 50].

Locvacitatea/limbutia: Dar tu cu-
rat ca ai dat peste un stapan ca pdinea
cea bund; numai sa avem vorba di-
nainte, sa nu fii rau de gura [ibidem,
p. 691; In sfarsit, Spanului i mergea
gura ca pupdza, de-a ametit pe impa-
ratul, incdt a uitat si de Harap-Alb, si
de cerb, si de tot [ibidem, p. 115].

Incultura: Nica, baiat mai mare
si Inaintat la invdtaturd pand la ge-
nunchiul broastei, era sfadit cu mine
din  pricina  Smaranditei  popii
[ibidem, p. 164].

Nerusinarea/nepasarea: S-a tre-
ce ea si asta; obraz de scoartd, si las-0
moarta-n papusoi, ca multe altele ce
mi S-au intdmplat in viata, nu asa
Intr-un an sau doi si deodatd, ci in
mai multi ani si pe rand, ca la moara
[ibidem, p. 190].

Frazeologismele defectelor ome-
nesti utilizate au rolul de a caracte-
riza, de a critica, de a ridiculiza si de a
crea acel comic de limbaj necesar
operei sale, caci, dupa cum mentio-
neaza Lucian Blaga, ,.ele sunt aforis-
mele poporului, dar ele au un ceva
greu definibil, aproape cu neputinta
de realizat unui creator cult, anemiat
de indoielile reflexiei: [...] ceva mai
presus de bine si rau, ceva mai presus
de adevar si neadevar. Avem proverbe
care sunt biciuiri de foc si proverbe
care, inainte de a se preface in cu-
vinte, au fost flori. Unele, discrete,
deschid orizonturi metafizice. Altele
sunt surdsuri desprinse dintr-o stapa-
nitd resemnare in fata vietii. Unele au
uratul obicei al dascalilor care morali-
zeaza. Altele au un umor izbavitor de
tristete” [1, p. 200].
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DEZVOLTAREA GANDIRII ELEVILOR
CU AJUTORUL MODELULUI CONSTRUCTIVIST

THE DEVELOPMENT OF PUPILS THINKING
USING THE CONSTRUCTIVIST MODEL
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Abstract: In constructivist design the pupil is no longer represented as a vessel absorbing
information in a passive way. The knowledge is not received only by reading or listening, but
by what the pupil extract of the teaching process in a dynamic way. The construction of
pupils' knowledge is made interactive using existing mental and previous understandings,
through processes of rebuilding older precepts, if major changes are brought by the new
ones.

In the first part of our paper, we regard the Constructivism in terms of procedures and
ways of influencing the classroom. The second part of the paper highlights the benefits of
this educational theory and its criticism. Constructivism is regarded as a trend that empha-
sizes pupil-centred education standards, and processes of interpretations of the connections
that occur in pupil's thinking. In the constructivist classroom learning becomes active; it has
a social character and is focused on developing and improving personal capacities.

Keywords: Constructivism, collaboration, active involvement, constructivist classroom.

1. Constructivismul ca proces

Asa cum este cazul multor para-
digme actuale, abordarea constructi-
vista [1] se foloseste deja intr-0 anu-
mita masura. Profesorii care utilizeaza
teoria constructivistd pun intrebari si
prezinta problematizari asupra subiec-
telor, apoi indruma elevii, pentru a-i
ajuta sa gaseascd propriile raspunsuri.
Ei folosesc mai multe tehnici in pro-
cesul de predare. De exemplu, ei pot:
e s ceard elevilor sa formuleze pro-

priile intrebari (anchetd);

e sa adopte expresii si interpretari
multiple ale invatarii (inteligente
multiple);

e si incurajeze activitatea de grup si
utilizarea colegilor ca resurse (in-
vatarea colaborativad);

Intr-o clasa constructivista, invi-
tarea este construita [2]. Elevii nu re-
prezinta ,,foi albe” pe care este ,,SCri-
sd” cunoasterea. Ei acced la scenariile

de invatare avand cunostinte deja for-
mulate, idei si perceptii. Aceste cu-
nostinte anterioare reprezintd materia
primd pentru noile achizitii pe care le
VOr crea.

Elevul este persoana care creeaza
0 noud experientd de invatare pentru
el/ea. Profesorii cu rol de ,antrenori
moderati”, sugereaza, dar permit cla-
sei de elevi sa experimenteze, sa puna
intrebari, sa incerce lucruri noi. Acti-
vitatile de invatare necesita participa-
rea deplina a elevilor [3]. O parte im-
portantd a procesului de invatare este
aceea 1n care elevii sa reflecteze asu-
pra, si sa vorbeasca despre, activitatile
lor. De asemenea, aceste aspecte ajuta
elevii sa {1si stabileascd propriile
obiective si mijloace de evaluare.

Elevii controleaza propriul lor
proces de invatare prin intermediul
analizei asupra experientelor avute.
Acest proces 1i face experti in propria




lor invatare. Profesorul i ajutd prin
crearea unor contexte in care elevii se
simt in sigurantd pentru a intreba si
reflecta asupra propriilor procese, fie
in mod privat, fie in discutiile de
grup. Profesorul ar trebui sa creeze,
de asemenea, activitati care sa condu-
ca elevul sa reflecteze asupra cunos-
tintelor si experientelor sale anterioare
[4]. A vorbi despre ce a Invatat si cum
a fost Invatat este cu adevarat impor-
tant.

Sala de clasa constructivista se
bazeaza foarte mult pe colaborarea
intre elevi [5]. Existd mai multe moti-
ve pentru care colaborarea contribuie
la invatare. Motivul principal pentru
care este utilizat atat de mult in con-
structivism este faptul ca elevii invata
despre cunostinte, nu numai de la ei In-
sisi, dar, si de la colegii lor [6]. Atunci
cand elevii revizuiesc si reflecteaza
asupra proceselor de invatare colabo-
rativa, ei pot acumula strategii si me-
tode unii de la altii.

Activitatea principald intr-o sala
de clasa constructivista este rezolva-
rea problemelor. Elevii folosesc me-
toda anchetei pentru a pune intrebari
si a investiga un subiect, apoi folosesc
o varietate de resurse pentru a gasi so-
lutii si raspunsuri. Pe masura ce elevii
exploreaza subiectul, ei trag concluzii,
si, in timpul cand explorarea continua,
ei revizuiesc aceste concluzii [7]. Ex-
plorarea intrebarilor conduce la mai
multe intrebari.

Elevii au idei pe care le pot con-
Sidera mai tarziu ca fiind invalide, in-
corecte sau insuficiente pentru a ex-
plica noi experiente. Aceste idei sunt
pasi intermediari in integrarea cunos-
tintelor. Predarea constructivista ia in
considerare conceptiile actuale ale
elevilor si construieste invatarea din
acel punct [8].

Ce se intampla atunci cand un
elev obtine o informatie noua? Mode-
lul constructivist afirmda ca elevul
identifica informatia raportandu-se la
cunoasterea si intelegerea pe care le
are deja [9], iar una din cele trei
situatii de mai jos pot sa apara:

e Consonanta cu achizitiile educa-
tionale anterioare — noile informa-
tii se potrivesc cu achizitiile ante-
rioare destul de bine, astfel incat
elevul le adauga la intelegerea sa.
Aceasta poate cere un aport de
munca, dar reprezintd doar o ches-
tiune de a gasi si a potrivi aspecte-
le, intocmai ca o piesa de puzzle.

e Disonanta cu achizitiile educatio-
nale anterioare — informatia nu se
potriveste cu cunostintele anterioa-
re. Elevul trebuie sa schimbe inte-
legerea anterioara pentru a gasi o
potrivire pentru informatii. Acest
aspect poate deveni o activitate
laborioasa.

e Informatia nu se potriveste cu cu-
nostintele anterioare si este igno-
rata. Partile de informatie respinse
nu pot fi absorbite de catre elev,
sau aceste parti de informatie pot
rezida in memorie pentru momen-
tul cand intelegerea elevului s-a
dezvoltat suficient pentru a per-
mite o potrivire In mintea acestuia.

2. Perspective critice asupra con-
structivismului

Constructivismul a fost criticat pe
diverse motive. Una dintre acuzatiile
pe care criticii le aduc acestei teorii ar
fi ca este elitistd. Criticii afirma:
,»Constructivismul si alte teorii ,,pro-
gresiste” din educatie au cel mai mare
succes la elevii care provin din medii
privilegiate, care sunt norocosi in a
avea profesori bine pregatiti, parinti
dedicati, si medii dezvoltate de prove-
nientd. Ei sustin cd elevii dezavanta-




jati, in lipsa unor astfel de resurse, be-
neficiaza mai mult de instruire clasica.

Constructivismul social duce la
»gandirea de grup”. Criticii afirma ca
aspectele de colaborare ale salii de
clasa constructivista tind sa produca o
Ltiranie a majoritdtii”, in care vocile
sau interpretarile catorva elevi domina
concluziile grupului, iar ceilalti elevi
sunt obligati si se conformeze con-
sensului emergent.

Exista putine dovezi cd metodele
constructiviste functioneaza. Criticii
afirma ca sustindtorii Constructivis-
mului, prin respingerea evaludrii si
testarii, precum si a altor criterii ex-
terne, s-au facut ei insisi inexplicabili
pentru progresul elevilor lor. Criticii
mentioneaza, de asemenea, ca studiile
realizate pe diferite tipuri de instruire
au scos la iveald ca elevii din clasele
constructiviste rdman in urma celor
din clasele traditionale in ce priveste
competentele de baza.

Sustinatorii  Constructivismului
contracareaza: studiile Intreprinse de
ei confirma cd, in ce priveste capaci-
tatile cognitive, elevii instruiti con-
form teoriei constructiviste 1i depa-
sesc pe colegii lor.

Concluzii

Care sunt beneficiile construc-
tivismului ?

Copiii invatd mai mult si se bu-
curd de nvatare mai bine atunci cand
sunt implicati activ, decat atunci cand
au rolul de ascultatori pasivi.

Educatia functioneaza cel mai
bine atunci cand se axeaza pe gandire
si intelegere [10], mai mult decat pe
memorarea pe de rost. Constructivis-
mul se concentreazd asupra invatarii
modului cum trebuie sd fie gandite si
intelese experientele de educatie.

Invitarea constructivisti este
transferabila. In clasele constructivis-
te, elevii creeazd organizand principii
pe care le pot utiliza si 1n alte contexte
de invatare.

Constructivismul ofera educabili-
lor controlul asupra a ceea ce invata
[11], din moment ce Invatarea se ba-
zeaza pe intrebarile si explorarile ele-
vilor, si de multe ori elevii au, de ase-
menea, un aport in proiectarea evalua-
rilor. Valorile constructiviste angajea-
za initiativele elevilor si a contributii-
lor personale in jurnalele, rapoartele
de cercetare, modelele fizice si repre-
zentarile artistice. Folosirea aptitudi-
nilor creative dezvolta abilitatile ele-
vilor de a-si exprima cunostintele
printr-o varietate de moduri. Pentru
elevi este mult mai probabil sa-si pas-
treze si sa-si transfere cunostintele
obtinute in viata reala.

Introducand activititile de inva-
tare intr-un context autentic, al lumii
reale, constructivismul stimuleazd si
realizeaza implicarea elevilor. Subiec-
tii educatiei din clasele constructiviste
trebuie sd invete sd analizeze lucrurile
si sa aplice curiozitatea lor Tnnadscuta
in explorarea lumii.

Constructivismul ~ promoveaza
abilitati sociale si de comunicare prin
realizarea unui mediu al clasei care
pune accentul pe colaborarea si
schimbul de idei. Elevii trebuie sa in-
vete cum sa isi articuleze ideile lor in
mod clar si cum sa colaboreze la sar-
cini in mod eficient prin partajarea lor
in proiecte de grup. Prin urmare,
elevii trebuie sa faca schimb de idei si
deci trebuie sa Invete sa ,,negocieze”
cu altii si sa evalueze contributiile lor
intr-un mod acceptabil din punct de
vedere social. Acest lucru este esen-
tial pentru succesul 1n lumea reala,




deoarece acestia vor fi intotdeauna altora si sd coopereze la realizarea
expusi la o varietate de experiente in proiectelor.
care vor trebui sd exploreze ideile

10.

11.
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Interpretarea sociald a tolerantei
realizatd in contextul evolutiei actuale
a teoriei despre toleranta prin analiza
axiomaticd a acestui fenomen social
complex si contradictoriu are implicatii
profunde. In cercetarile stiintifice con-
temporane problema exprimarii toleran-
tei in context pedagogic este deosebit
de actuala, fiind putin studiatd. Din
aceste rationamente, discursul stiingific
derulat in aria pedagogiei tolerantei
provoaca reflectii asupra mutatiilor va-
lorice inregistrate in societatea post-
moderna la nivelul culturii nationale
(dezvoltata continuu in interacfiune cu
alte culturi), grup social (dincolo de
orice context minoritar/etnic, lingvistic,

confesional, profesional, comunitar,
sexual etc.), evaluarea procesului de
invatamant (pe criteriul contributiei
acestuia la reducerea sau chiar anula-
rea inegalitatilor/culturale, lingvistice,
de grup etc.) [apud 13, p.55] si ar face
posibila intelegerea arhitecturii socio-
profesionale a fenomenului vizat.
Studiul teoretic al tolerantei in
context social actualizeaza necesitatea
de a descifra semnificatia teoriilor so-
ciologice ce faciliteazd intelegerea
multiplelor fenomene de intoleranta in
viata socioprofesionald a cadrelor di-
dactice si a valorilor tolerantei peda-
gogice, ce pot fi deduse din esenta
stiintifica a acestora (Tab. 1).
Tabelul 1.

Valori comportamentale ale tolerantei pedagogice deduse din teoriile sociologice [8]

Valori comporta-

.. Autorii . e e e o
Teorii - Semnificatie stiintifica mentale ale tole-
teoriilor TR . .
rantei pedagogice
Teorii T. Felson, |,.comportamentul agresiv sau actiu- | e stil relationist
privind 1994 nile coercitive constituie un com- e interactiuni
interactiunea portament de influenta sociala”, sociale bazate pe

sociala G. Mead |,,persoana foloseste actiunile coer- | comunicare,
citive pentru a produce o schimbare | ¢ sociabilitate
in comportamentul altcuiva”.




Teoria sociologica | Durkheim |,, clasa sociala este o grupare de
oameni bazata pe interese comune
si functiuni sociale identice, clasele
sociale fiind rezultatul diviziunii

o afiliere la grup
e integrare

functiilor”.
Teoria Bordieau |,descrie modul de a gdndi| e constructia sine-
constructivismului si relagional” lui si a raporturilor
Passeron sociale

Teoriile sociologice rezultd din
axiomele ,,viata sociala este comuni-
care — principiu al organizarii vietii
sociale”, valabile si Tn cazul educatiei
prin valorile tolerantei: ,,problemele
sociale ale educatiei trebuie abordate
din perspectiva interactionista: orga-
nizarea clasei de elevi si a raporturilor
comunitare; orientarea elevilor, trata-
rea handicapului scolar s.a.”.

In acest context, apare nevoia
abordarii pedagogiei tolerantei, al
carei obiect de studiu este educatia
generatiilor 1n spiritul valorilor cul-
turii tolerantei: al bunadvointei, coope-
rarii, al respectului drepturilor si liber-
tatilor umane. Pedagogia tolerantei re-
comanda educatia in baza valorilor
fundamentale si a virtutilor umane,
fiind esentiald intr-un sistem demo-
cratic. Toleranta permite a controla
reactiile primare de intoleranta, ofe-
rind oportunitati de acceptare in con-
fruntarea cu opinii ale persoanelor ce
actioneaza intr-un alt mod [14, p. 21].

Pedagogia tolerantei este stiinta
educatiei ce studiaza conceptele peda-
gogice necesare explicatiei fenomene-
lor comunicarii interpersonale si ale for-
marii formatorilor responsabili de edu-
catia pentru tolerantd, conform unor
valori ale culturii tolerantei specifice
societatii democratice [39, p. 38].
Acest concept coreleazd cu termenul
de pedagogie a culturii emotionale.

Pedagogia culturii emotionale
(PCE) este stiinta educatiei ce anali-
zeaza conceptele pedagogice opera-

tionale necesare studierii fenomenelor
afective prin abordari inter-, multi- si
transdisciplinare ale formarii formato-
rilor implicati in proiectarea/realiza-
rea educatiei pentru dezvoltare emo-
tionald conform unor valori afective
raportate la idealul educational. Sunt
considerate valori emotionale orice
element al competentei afective, care
se formeaza prin intermediul dezvol-
tarii afective in cadrul educatiei pen-
tru dezvoltare emotionala [4, p. 40].
Importanta acestor concepte si a ter-
menului de competenta afectiva rezul-
ta din valoarea discursului despre to-
leranta pedagogica.

Competenta emotionald este re-
zultatul sporirii coeficientului de emo-
tionalitate (QE), un sistem de convin-
geri/atitudini privind importanta disci-
plindrii comportamentului afectiv,
spectrul variat al cunostintelor despre
viata afectiva a individului, ansamblul
de capacitati ce permit gestionarea/ca-
nalizarea adecvatd a energiei emotio-
nale, integrarea de succes in mediul
social si crearea unei cariere de rezo-
nanta [5, p. 45].

Educatia pentru dezvoltare emo-
tionala (EDE) constituie obiectul de
studiu al pedagogiei culturii emotiona-
le. Dezvoltarea afectiva se apreciaza
prin cresterea coeficientului de emo-
tionalitate (EQ). Educatia pentru dez-
voltare emotionala (EDE) este o noua
dimensiune a educatiei ce vizeaza
formarea-dezvoltarea optima a coefici-
entului de emotionalitate (EQ), expri-




matd prin atitudini responsabile fata
de propriile stari afective, reflectate in
comportamente comunicative rezonan-
te, ce deriva din sistemul individual al
valorilor inteligentei emotionale, ma-
surabile la nivelul competentelor emo-
tionale, asigurand performanta acade-
mica (IQ), sanatatea mentala si inte-
grarea socio-profesionala [15, p. 134].
In acceptia unor autori celebri
(Nietzsche, Shopenhauer, McDougall,
Freud), emotiile constituie forta
Mmotrice esentiald, sursa de energie
si rezonare la situatiile existentiale.
Pedagogia tolerantei este desti-
natd nu doar scolii, ci intregii socie-
tati, problema fiind una globala. Crea-

rea unei societati mondiale cu adeva-
rat tolerante reprezintd un ideal edu-
cational mondial. Or, toleranta nu se
mosteneste, ci se dobandeste prin edu-
catie, pentru aceasta insa este nevoie
de cunostinte specifice si de formarea
unei noi mentalitati [9, p. 144].
V. Gorag afirma, in aceasta ordine de
idei, ,,Scoala este mica societate, unde
ar fi bine sa se invete a practica to-
leranta in multiple circumstante” [6,
p. 42], deoarece pentru a preveni insta-
urarea climatului nefavorabil educa-
tiei este necesar sa formdm compor-
tamente ce previn aparitia conflictelor
pedagogice, ce pot fi rezumate din
teoriile conflictului (Tab. 2).

Tabelul 2.

Valori comportamentale ale tolerantei pedagogice deduse din teoriile conflictului [8]

. Autorii . s < P Y Ty Valori comportamentale
Teorii o Semnificatie stiintifica 2 .
teoriilor T ale tolerantei pedagogice
Teoria Max »Tensiunile intre grupurile | e excluderea tensiunilor so-
conflictului Weber sociale inegale genereaza | ciale;
schimbari”. e solutionarea conflictelor;
Frustrare- | S. Dollard, | , atribuie importantd firus- | e inhibarea reactiilor agre-
agresivitate 1939 trarii  In  directionarea | Sive;
M. Berko- | comportamentului”. e anticiparea conflictelor;
witz, 1989 | ,,obstacolele aparute acti-
veazd reactii agresive doar
atunci cdand au un caracter
imprevizibil

Conflictologia pedagogica ope-
reaza cu teorii ce explica factorii ge-
neratori de conflicte, deoarece rezul-
tatul solutiondrii acestor contradictii
este transformarea vietii sociale. Tole-
ranta scazuta la frustrare se exprima
prin anumite probleme exprimate in
tulburdri comportamentale.

Metodologia de cercetare specifi-
ca pedagogiei tolerantei, dupa cum
afirma S. Cristea (2008), apare inter-
disciplinar si pluridisciplinar, bazate
pe initiative de pedagogizare a socia-
lului sau de transfer al unor concepte
din alte stiinte sociale (culturd, con-

textualizare, socializare, egalizare,
globalism, integrare, migratie, imigra-
tie, drepturile omului, cooperare inter-
nationald etc.). Esentiala este intelege-
rea diferentei Intre multiculturalitate
(bazata pe coexistenta culturilor) si
interculturalitate (bazata pe interac-
tiunea culturilor) [3, p. 54].

Analiza istoricd a tolerantei per-
mite deschiderea spre noi semnificagii
sociale: a) toleranta religioasa, b) to-
leranta civica si morala, c¢) toleranta
politicd, sexuald, comunitard etc. In
conditiile secolului al XX-lea princi-
palele arii ale dezbaterii in secolul al




XX-lea privesc credinta religioasa,
practicile sexuale, opozitia politica si,
in ultimul timp, egalitatea dintre ge-
nuri. Perspectiva axiomaticd implica
analiza valorilor tolerantei, identifi-
cand fundamentele teoretice ale doc-
trinelor moderne despre toleranta, an-
ticipate de Locke si Voltaire. Conti-
nutul conceptului toleranta poate fi
explicat, prin delimitarea sa de unele
practici sociale negative: intoleranta
(opusul tolerantei), indulgenta (exces
de toleranga), indiferentd (autoinfra-
nare) [ibidem, p. 68].

Modernizarea invatdamantului so-
licita specialistilor in educatie con-
structia si dezvoltarea carierei intr-un
mediu multicultural prin valorificarea
principiilor tolerantei. Integrarea in
uzul comunitatii stiintifice a concep-
tului toleranta pedagogica si dezvolta-
rea continutului acestuia prin noi ele-
mente $i continut este actuald, influ-
entatd de factorii: (a) diversitatea
acceptiunilor teoretice ale semnifica-
tiei termenului in literatura de dome-
niu din diferite arii geografice, (b) ca-
racterul incert si specific al interpre-
tarii termenului in literatura autohto-
nd; (c) expansiunea si reconsiderarea
permanenta a rolurilor profesionale.
Din aceste ratiuni este important a
educa cetatenii in spiritul coexistentei
interpersonale, multiculturale si reli-
gioase [10, p. 6].

Societatea contemporana adauga,
pe langa responsabilitdtile profesionale
traditionale, noi functii in contexte/
medii (consilierea elevilor, consilierea
parintilor, cercetarea §i inovarea in
invatamant etc.). Pentru exercitarea
profesiunii didactice, echilibrul proce-
selor nervoase si stabilitatea emotio-
nala apar ca cerinte principale intr-0
activitate confruntatd permanent cu
situatii imprevizibile. Nevoia continua

de adaptare, corelata cu puternicul im-
puls de autoafirmare, constiinta con-
flictului posibil, cerintele actuale fata
de scoala moderna impun profesorului
formarea anumitor caracteristici, in-
tegrate in competente psihopedagogi-
ce, competenta fiind inteleasa ca indi-
cator al potentialului actual si predic-
tor al evolutiei ulterioare, al sanselor
de reusitd in domeniul invatamantului.
Conceptia umanizarii educatiei
confirma ideea ca lumea este a perso-
nalitatii integre, de aceea este necesar
sd invatdm generalul care uneste
oamenii si ii caracterizeaza. In cerce-
tare a fost valorificata abordarea uma-
nistd n formarea cadrelor didactice ce
presupune: echitatea sociald a opinii-
lor 1n sistemul valorilor umaniste prin
perpetuarea specificului etnocultural,
recunoagterea necesitatii de a cunoaste
si a valorifica diferentele culturale;
deschiderea catre inovatii, egalitatea,
pragmatismul sociocultural, dialogul
si schimbarea. In obiectivul pedagogiei
umaniste se afla formarea omului in-
terpretat ca valoare suprema a socie-
tatii si ca scop al dezvoltarii sociale.
Evaluarea expresiilor tolerante n
procesul activitatii pedagogice dove-
deste ca toleranta pedagogicd consti-
tuie o competenta profesionald de ma-
re actualitate si importantd, ce permite
cadrelor didactice sa interactioneze
eficient in mediul educational. Tole-
ranta psihologica ii asigurd rezistenta
la multipli factori de stres profesional,
facilitaind dezvoltarea carierei. Tole-
ranta sociala capata caracteristici spe-
cifice contextului profesional, astfel
incat toleranta pedagogica apare ca
varietate a tolerantei profesionale.
Toleranta pedagogica este o com-
petenta profesionald importanta a cad-
relor didactice ce presupune activism
profesional si implicare optimd in acti-




vitatea pedagogica pentru autoactuali-
zare si sporire a eficientei profesiona-
le. Etica pedagogica implicd adopta-
rea de catre profesori a unor princCipii
si norme ale tolerantei, valabile pentru
domeniul invatdmantului, constientiza-
rea rolurilor de creator al valorilor si
dezvoltarea comunitatii profesionale
prin schimbul de valori sociale ce
determind satisfactia muncii.

Toleranta pedagogica constituie
o competenta afectivd complexa baza-
td pe convingeri umaniste de accepta-
re a altor stiluri de viatd, comporta-
ment, obiceiuri, opinii, credinte, idei,
reflectatd Intr-un sistem de capacitati
(de a asculta, a intelege, a respecta, a
accepta individualitatea altora) pentru
a reactiona adecvat suportand incon-
veniente si demonstrand responsabili-
tate pentru retroactiunea comunicarii
prin rezistentd emotionald si Tnalt pro-
fesionalism 1n abordarea interlocuto-
rilor din mediul socio-educational.
Proiectia acestor doua semnificatii (a
tolerantei ca rabdare si ca rezistentd)
asupra dezvoltarii profesionale a cad-
relor didactice si asupra continutului
activitatii profesionale demonstreaza
ca aceste valori definesc profesiona-
lismul pedagogic. Personalitatea pro-
fesorului eficient in mediul educatio-
nal se caracterizeaza prin autenticita-
tea, deschiderea spre reflectii asupra
experientelor proprii, autocunoaste-
rea, puterea personald si identitatea,
toleranta la indeterminare, responsabi-
litatea pedagogica, raporturi interper-
sonale profunde, trasarea unor scopuri
realiste, empatie.

Toleranta pedagogicd in raport
cu influente psihologice distructive in
conditii de conflict determina formarea
gandirii tolerante a elevilor, vizand ca-
pacitatea de intelegere, ce permite a re-
prosa eficient si accesibil oponentilor.

Gandirea toleranta este interdepen-
dentd cu toleranta comunicativa.

In asa fel, valorile tolerantei pe-
dagogice sunt rabdarea, opunerea si
rezistenta. Problema tolerantei comu-
nicative reprezinta una din cele mai
actuale probleme pentru psihologia
moderna si este examinata nu doar in
planul relatiilor interpersonale, ci si in
context social larg.

Toleranta comunicativa reprezin-
td o formad superioard de educatie
reflectatd in intelegere, intelepciune,
putere si civilizatie [13, p. 48.]. Tole-
ranta comunicativa este o calitate care
se invata prin educatie, cultura si, mai
ales, prin antrenament de la parinti si
educatori. Toleranta ca atitudine si
comportament se invata, se insuseste
pe baza de modele de la cea mai fra-
geda varsta, scoala devenind laborato-
rul principal pentru practicarea tole-
rantei, un agent de integrare sociala si
centru cultural al comunitatii. Voltaire
afirma ca primul om care a preferat sa
injure, in loc sd arunce cu piatra a
inventat civilizatia [apud 13, p. 76].

Constiinta si gandirea tolerantd
genereazd toleranta comunicativa ce
presupune abordari filosofice, etice,
estetice vizand caracteristicile de baza
ale profesorului (in sensul adevarat al
cuvantului): stabilitate psihologica si
echilibru, spiritul dreptatii, tactul pe-
dagogic, omenia, bunatatea, bunavo-
inta, spirit de observare, apropierea
fata de elevi, rdbdarea inteleaptd, re-
ceptivitate, bunatate si exigenta, auten-
ticitate (lipsd de fals) in interactiunea
comunicativd cu elevii, nonviolenta.
Actualizarea adecvatd in comunicare
a caracteristicilor afective mentionate
va fi denumita de autoare toleranta in
comunicarea pedagogica.

Rezumand asupra dezbaterii des-
pre toleranta in educatie, mentionam




acceptiunea privind foleranta sociald,
cea mai adecvatd din cele elucidate
anterior fiind rezistenta la influenta
factorilor nefavorabili de ordin extern
si acceptiunea ce vizeaza factorii de
ordin intern — toleranta psihofiziologi-
cd. Analiza activitatii educationale ara-
ta ca toleranta sociala este o compe-
tentd profesionald prioritarda a educa-
torului contemporan. De valoare in-
contestabila in comunicarea pedago-
gica sunt conditiile interne ce influen-
teaza direct calitatea expresiilor tole-
rante. Acestea pot fi descifrate prin cu-
noasterea semnificatiei teoriilor psiho-
logice.

Conform cercetarilor de psiholo-
gie sociala, problema tolerantei se
acutizeaza in colectivitatile pedagogi-
ce in care se manifesta crize de identi-
tate personald, etnica, religioasa etc.,
or, toleranta, sub forma cea mai sim-
pla si fundamentala, constd in a le
acorda altora dreptul de a-si vedea
respectata propria persoand si identi-
tate [apud, 14, p. 130].

Toleranta constituie o compo-
nentd a competentei de solutionare a
conflictelor, ce constd in capacitatea
de a opune rezistentd dificultatilor
profesionale fara a reduce gradul de
adaptare sociali. In acest mod, tole-
ranta pedagogica isi extinde conotatia
prin includerea capacitatilor de a eva-
lua obiectiv situatia si a anticipa
dezvaluirea acesteia pentru a formula
solutii adecvate, de a reconstrui ratio-
namente si comportamente pentru o
comunicare nonagresiva, de a valori-
fica orientarile valorice individuale,
respectand alte opinii [13, p. 25]. Din
aceste ratiuni competenta de solutio-
nare a conflictelor dezvaluitd 1n
structura tolerantei pedagogice permi-
te realizarea unui sistem de functii ale
educatiei. Vorbind in termeni strict

pedagogici, toleranta nu este un scop
in sine, ci un mijloc, obiectivul educa-
tiei in spiritul tolerantei fiind ,,a recu-
noaste §i a respecta demnitatea §i in-
tegritatea tuturor fiintelor umane”.

Conceptul de toleranti pedago-
gica necesita precizare a continutu-
lui la nivelul interactiunii cu notiunile
de cultura, grup social, evaluare a pro-
cesului de Invatamant. La nivel prac-
tic, aceastd competenta reflecta capa-
citatea educatorului individual si co-
lectiv de reprezentare pozitiva a celui-
lalt. De la aceastd premisa, dezvolta-
rea tolerantei pedagogice este asigura-
ta prin recunoasterea diferentelor cul-
turale si comunitare; stimularea co-
municérii dincolo de frontierele cultu-
rale si comunitare; intensificarea con-
tactelor intre modele culturale repre-
zentative; construirea aptitudinilor de
actiune sociald in contexte intercul-
turale deschise [3, p. 68].

Obiectivele dezvoltarii tolerantei
pedagogice din acest punct de vedere:
formarea sistemului de cunostinte
despre tolerantd, conduita tolerantd
si constiinta toleranta; stimularea
cautarilor personale si activismului si
asimilarea noilor concepte din dome-
niul pedagogiei, formarea capacitati-
lor de conduita toleranta si interac-
tiune tolerantd.

Valorile comportamentale ale to-
lerantei pedagogice deduse din exami-
narea atenta a teoriilor tolerantei con-
firmad epistemologic necesitatea defi-
nirii structurii si a continutului com-
petentei profesionale — toleranta peda-
gogica. Un profesor tolerant este unul
empatic, cu inalt nivel de responsabi-
litate si spiritualitate, posedand capa-
citatea de a descoperi impreund cu
elevii In jungla cunoasterii punctele
forte ale celorlalti si de a invata din
experientele pozitive, avand puterea




de a identifica si de a evita capcana
provocarilor nefaste. Prin modul in
care formuleaza intrebarile si dirijeaza
dialogul, profesorul poate construi cu
elevii o platforma a bunei intelegeri,
un mediu de invatare in care acestia
se simt bine Tmpreund, comunicad si
coopereaza indiferent de limba, reli-
gie, rasd, sex ori etnie, pentru cd au
dobandit capacitatea de a vedea ,,par-

tea plind a paharului” fiecaruia si au
constiinta de a scoate la lumina
frumosul si adevarul.

Profesorul tolerant exploreaza
diferentele prin intermediul dialogului
cultural si solutioneaza conflictele
prin discutii §i argumente, accepta
opinia altora, fara a exercita presiuni,
atdta timp cat ideile acestora nu
influenteaza negativ mediul social.
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THE MODELING IMPLICATIONS OF MASS-MEDIA
IN THE FORMATION OF ADOLESCENTS’ LIFESTYLE
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Abstract: Adolescents like other age groups, face problems and pressures. Many influ-
eNces may affect a teenager’s development of values during this time, thus his/her associated
lifestyle. Mass-media has a detrimental effect on an adolescent’s values and behaviours that
are the components of lifestyle. To help young people find in adolescence today the great and
wholesome adventure that growing up normally should be, teachers and parents must under-
stand the types of problems and pressures typically faced by teenagers during these years.

Keywords: media, adolescents, values, lifestyle, behaviours.

,....durerea adolescentei constituie,
in mod real, o durere a nasterii. lar
durerea nasterii nu presupune vreo
boala, ci este o durere ziditoare. Este
vorba despre venirea pe lume a unui
om nou. Durerile adolescentei consti-
tuie descoperirea de cdtre om a unui
nou chip al sau. Doar ca astazi, in lu-
mea contemporand, aceastd durere
este mai intensa ca oricand.”

(Pr. Vasilios Thermos)

Perioada de la sfarsitul secolului
al XX-lea si inceputul secolului al
XXl-lea a fost marcata de importante
schimbari la nivel micro- si macroso-
cial, care si-au lasat amprenta asupra
contextelor 1n care indivizii cresc si se
dezvolta (familie, sistem educational,
comunitate, sistem economic, politic
si cultural), precum si asupra societd-
tii in ansamblul ei. Societatea contem-
porand definitd prin consumerism,
globalizare, explozia mijloacelor de
comunicare n masd, tehnologie avan-
satd atrag dupd sine puternice trans-
formaéri socioculturale, ce se reflectd

si la nivelul adolescentilor atat in plan
comportamental, cat si atitudinal.
Chiar si in cele mai bune conditii,
adolescenta poate fi o perioada agita-
td. In timpul pubertatii, tinerii sunt
asaltati de trairi si sentimente cu totul
noi. Un raport al Organizatiei Natiu-
nilor Unite descrie adolescenta drept
,,0 perioada de tranzitie, plina de stres
si neliniste” [9].

Diversitatea alternativelor puse
la dispozitia adolescentilor si nivelul
ridicat al expectantelor din partea me-
diului social determina si mai mari in-
certitudini, nelinisti, angoase, aparitia
unor complexe ce pot culmina cu in-
capacitatea de a-si forma un stil exis-
tential autentic. E limpede, adolescen-
tii de azi sunt expusi unor presiuni si
probleme pe care generatiile trecute
nu le-au cunoscut. A face fatad acestor
schimbari este extrem de dificil in
conditiile 1n care se pare acestea devin
trasaturi stabile ale contemporaneita-
tii. Prin urmare, fiinta umana/adoles-
centul este pus/a 1n ipostaza de a adop-
ta anumite modele valorice, atitudina-




le, comportamentale (flexibile totusi),
care sd-i permitd a confrunta continua
si intensa evolutie a societatii.

Astfel, am putea interpreta viata
ca o suma de conditii ce il conduc pe
om/adolescent la adoptarea unui stil
de viaga potrivit segmentului social
din care face parte si, totodata, confe-
rindu-i si o doza de individualitate.
,Fiecare dintre noi traieste intr-un
spatiu social. Impartisind conditii na-
turale, politice, economice si sociale
comune, este firesc sd ne asemanam
din multe puncte de vedere cu ceilalfi.
Totusi apar distinctii valorice, atitudi-
nale si comportamentale” [5]. Aceste
distinctii circumscriu termenul de stil
existential — ,un set distinctiv de
pattern-uri de comportament Tmparta-
site, care este organizat in jurul unui
set coerent de interese sau conditii
sociale, sau amandoua, care este justi-
ficat si explicat printr-un set de valori,
atitudini si orientari si care, in anumite
conditii, devine baza pentru o identitate
sociald comund a celor care il impar-
tasesc” [1, p. 21]. In acelasi context,
putem vorbi despre termenul de apar-
tenentd generationald, acesta fiind ,,un
sentiment al atasamentului fata de va-
lorile, aspiratiile si trairile unui grup
uman s§i identificarea cu acestea si
este caracterizat prin manifestari psi-
hice si comportamentale, care ii influ-
enteaza alegerile prezente si viitoare,
gusturile artistice, preferintele vesti-
mentare si stilul de viata” [8].

Una din dimensiunile conceptu-
lui de stil sunt valorile, care trebuie
identificate, ierarhizate in sistemul va-
loric al omului in devenire, in con-
textul crizei valorice, prin care se ca-
racterizeaza contemporaneitatea. Cri-
za prin care trece umanitatea in gene-
ral si omul, ca valoare suprema, in
particular a schimbat perceptia despre

om si despre viatd, asa incat suntem
expresia unei crize valorice profunde.

In tendinta sa de permanenti
schimbare e greu a delimita binele de
rau, frumosul de wurat, adevarul de
minciund, virtutea de viciu, dreptul de
datorie, intrucit ceea ce se pare ca ieri
constituia valoarea a devenit nonva-
loare astazi. Dezvoltarea, industriali-
zarea au dus la continua agravare a
crizei, nu numai in domeniul valorilor
morale, culturale, spirituale, ci si in
alte domenii: al mediului, al resurse-
lor, al sanatatii, al alimentatiei, al edu-
catiei etc.

,»Nimic si nimeni nu se mai afla
astazi la locul cuvenit; oamenii nu
mai recunosc nicio autoritate efectiva
in ordinea spirituald si nici o putere
legitimad in ordinea temporala; profa-
nii isi permit sd discute lucruri sacre,
sd le conteste caracterul si chiar exis-
tenta; inferiorul a ajuns sa judece su-
periorul; ignoranta impune limite inte-
lepciunii; eroarea biruie adevarul;
omenescul se substituie divinului; pa-
mantul detine mai multd importanta
decat cerul; individul se proclama ma-
sura tuturor lucrurilor si pretinde sa
dicteze universului legile plamadite
de propria sa ratiune, slaba si supusa
greselii” [2].

Adolescentii reprezintd o popula-
tie vulnerabild in acest sens. Adoles-
centa este intervalul de viatd cel mai
receptiv la schimbarile din societate, o
etapa in care are loc structurarea iden-
titatii n jurul unui sistem personal de
valori si al unei treptate constientizari
a propriei individualititi. In aceasti
etapd de formare a personalitatii, se
contureazd un amestec de adeziune
neconditionatad la idealuri, radicalism
moral si acceptarea unor pseudova-
lori. Nonconformismul este insotit de
apropierea de ,,valori” care satisfac




egocentrismul, narcisismul, individua-
lismul in randul adolescentilor. Din
perspectiva identitdtii vocationale, se
constatd aparitia de interese, aspiratii
diverse, preluate, prin imitatie si iden-
tificare, de la persoane admirate de
adolescent i care se constituie pentru
el in modele. Adolescentii se pot re-
plia pe pozitii culturale paralele sau
chiar opuse celor ale adultilor. Rezul-
tatul este (sub)cultura tinerilor, care
isi elaboreaza propriile simboluri, mo-
dele, atitudini si comportamente [7].

Noua generatie adopta stiluri de
viata diverse, sincronizandu-Se cu
tendintele europene. Liberalizarea
accesului la informatie prin canalele
mass-media (reviste, internet, televi-
ziune), cat si dezvoltarea neingradita a
turismului au dus la raspandirea unor
modele comportamentale, pe care so-
ciologii le numesc ,culturi alternati-
ve”. Aceste subculturi se recunosc
prin: nivelul limbajului, vestimentatie,
simbolistica si receptarea valorilor [4,
p. 20].

Subcultura este definitd 1in
Dictionarul explicativ al limbii roma-
ne (Academia Romana, 1996), drept
»cultura a grupurilor si subgrupurilor
sociale dintr-o comunitate etnicd” [3,
p. 1032]. Cand se discutd despre sub-
culturile tinerilor, ele detin propriile
lor intelesuri, propriul mod de a se su-
pune regulilor specifice grupului, pro-
priile lor valori structurate in ierarhii
reprezentative; ele dezvoltd o limba
caracteristica pentru a clasifica eveni-
mentele, ele creeaza propria lor ordine
simbolicd, organizandu-se in functie
de imbracaminte, muzica, rituri si ar-
gou [4]. Subculturile, frecvent portreti-
zate de mass-media, se formeaza la
granitele culturale, in momentele de
criza culturald, cand nu sunt acoperite
nevoile particulare ale unui grup de

indivizi, oferind modele pentru norme-
le si valorile comportamentale [ibidem,
p. 16]. Prin urmare mass-media ne
afecteaza profund, deoarece ea consti-
tuie 0 prezentd constantd in viata
noastra. Alte institutii pot avea un im-
pact mai puternic, dar nu unul atat de
persistent si adanc.

Mass-media face parte din viata
noastra zilnica si ne insoteste din co-
pilarie pana la moarte. In plus, mass-
media are o universalitate pe care nu
0 are nici o alta institutie: presa ofera
un bagaj comun de idei si imagini,
care depaseste barierele sociale si
geografice. Efectele mass-media se
pot resimti in zone diferite ale societa-
tii. Mass-media poate actiona asupra:
a) indivizilor, b) grupurilor, c) institu-
tiilor, d) intregii societati; totodata, ea
poate afecta personalitatea umana in:
dimensiunea cognitivd (schimbarea
imaginii despre lume), dimensiunea
afectivd (crearea sau modificarea unor
atitudini si sentimente) sau dimensiu-
nea comportamentalda (schimbari ale
modului de actiune al indivizilor si
fenomene de mobilizare sociald). De
asemenea, efectele mass-mediei pot
crea schimbari dorite sau schimbari
nedorite: ele pot fi rezultatul unui pro-
ces controlat (campaniile de presad)
sau al unor curente mai mult sau mai
putin neasteptate.

Mass-media marcheaza ireversi-
bil adolescentii. Poate fi pentru unii
un mijloc foarte bun de informare
asupra unor subiecte, cum ar fi spatiul
cosmic, evenimentele mondene, mu-
Zica, politica, arta, educatie. Pentru
altii ar putea consta in rezolvarea anu-
mitor probleme individuale sau colec-
tive, economice, comerciale, de sina-
tate sau sentimentale. Chiar daca nu
constientizam, mass-media ocupa un
loc esential 1n toti pasii facuti de ado-




lescenti in viatd. In functie de aceste
influente, ei pot alege chiar directia de
parcurs in viata [6].

Asa cum am afirmat anterior, ge-
neratiile se identifica printr-un anumit
interval temporal de trdire comuna a
unor evenimente istorice, dar si prin
aceeasi caracteristicd demografica si
calendaristica, indivizii asemanan-
du-se in privinta orientdrilor valorice,
cat si a trasaturilor moral spirituale.
Sub presiunea unei subculturi, adoles-
centul poate adopta legile, moda, obi-
ceiurile ei; astfel, diferitele subculturi
pot fi identificate prin intermediul
unor etichete vestimentare asumate,
care, ulterior, vor fi cu siguranta dife-
rite [4, p. 17]. Astfel, daca in anii
1970, tinerii de atunci s-au numit Ge-
neratia Baby-Boomer, iar copii lor —
Generatia X, astazi avem de-a face cu
alte caracteristici generationale 1in
dreptul adolescentilor, care-i definesc
prin prisma fenomenului mass-media.
Astfel, odata cu explozia tehnicii si cu
descoperirile uimitoare in domeniul
electronicii aplicate si a microcipuri-
lor inteligente, s-a conturat o subcul-
tura Tehno cu acces rapid la tehnolo-
gie, care gazduieste in interdependen-
td pe toti cel care manuiesc usor un
computer si comunica virtual in toate
modurile. Aceste generatii de tineri,
infratite virtual, au fost numite gene-
ratia Twitter si Facebook [8]. Prin
urmare, in ultimii ani, mas-media a
atins climaxul existentei ei, definind
si modeland societatea in ansamblu
[4, p. 18].

Pentru  adolescenti distractia
mass-media este vazuta ca o modali-
tate de evadare de sub amenintarile
viitorului, iar dragostea lor pentru
ecran provine din dorinta dupa comu-
nicare, care lipseste societatii absen-
teiste actuale. Absorbtia mediatica a

schimbat modul de a vedea lumea si
de a participa efectiv in ea, trecand de
la real la virtual si nemaiputand face
diferenta intre ele, producdnd astfel
fenomenul ,,cyborg generation”. Ast-
fel, electronica aplicata si facila, com-
puterul si televizorul, cat si internetul
de mare viteza fac parte din aceasta
generatie careia i-au schimbat lim-
bajul, gandurile si sufletul, singura lor
distractie adolescentind si copilareasca,
rezumandu-se tot la un joc video, la
un film nou sau ascultarea ultimului
hit. Problema nu este existenta tehno-
logiei in viata tinerilor si a societatii
in general, ci continutul modelator cu
tentd profund negativa care incitd si
promoveaza sexul, drogurile, sinuci-
derile, violenta, abuzul si stilul de via-
ta decadent. Televizorul si computerul
alcatuiesc astdzi suportul ideologic
pentru subcultura mass-media a tineri-
lor moderni, care urmaresc in medie
200.000 de scene de violenta si peste
5.000 de ore, de la varsta de cinci ani,
acestea fiind mijloace de expresie a
valorilor lor. Tinerii sunt ultrarafinati
in materie de droguri, sex, crime, ca-
latorii spatiale si stiu sd manuiasca
computerul mai bine decat parintii lor.
Astdzi morala, valorile si gandurile
tinerilor sunt modelate prin mass-
media [ibidem, p. 18-19].

Traim cu totii in era tehnologiei si
nu putem nega rezultatele pozitive pe
care le-a adus aceasta dezvoltare fara
precedent in viata omenirii. De la
aspectele marunte ale vietii sociale si
pana la domeniile complexe, tehnolo-
gia actuala a adus o schimbare radica-
1a 1n privinta calitatii vietii si a dez-
voltarii economice. Fenomenul mass-
media inconjoard atat specialistii
NASA, cat si pe renumitii chirurgi ca-
re 24 opereaza prin satelit, la distanta;
fenomenul mass-media este si in sala




de curs a scolilor cu renume, se ga-
seste in mijlocul celor mai fierbinti lo-
curi de pe planeta pentru a transmite o
stire de ultima ora, cat si in linistea
junglei pentru a alcatui ultimul docu-
mentar despre microcosmos. In ciuda
acestui progres si bunastari sociale, nu
pot fi negate nici efectele negative ale
tehnologiei media asupra fizicului si
psihicului uman [10]. Fenomenul
mass-media este complex in Intelege-
re si implicatiile care rezulta in urma
interactivitatii cu el, implicatii mode-
latoare din perspectiva sociologica,
psihologica, moral-religioasa si chiar
fiziologicd. Vorbind despre muzica,
filme, divertisment, jocuri video sau
alte particularizari ale fenomenului
mediatic, cu un continut negativ de
mesaje directe sau indirecte, rationale
sau subliminale, isi gasesc finalitatea
sau destinatia in sufletul si mintea
adolescentilor si le afecteaza compor-
tamentul, gandirea, credinta, morala si
trairile.

Marshall, Biddle, Gorely, Came-
ron si Murdey (2004) demonstreaza
prin intermediul unei statistici, efectul
nociv al expunerii la mass-media
asupra sanatatii fizice a adolescentilor
prin confruntarea cu stresul eveni-
mentelor evocate, care produce reactii
fizice de crestere a activitatii hormo-
nale si a presiunii sangelui [6].

Efectul hipnotic al tehnologiei
este un aspect esential in intelegerea
mijloacelor de comunicare ale noii
generatii, datoritd neuropsihologiei
care demonstreaza ca televiziunea, in-
diferent de emisiunea vizionata, indu-
ce cortexului telespectatorului o stare
semihipnoticd. Aceastd stare explica
atractia pe careé mass-media o exercita
asupra tuturor, insd mai cu seama asu-
pra copiilor si tinerilor. Este imposibil

de gasit o activitate prin care copiii sa
fie linistiti atat de repede si aproape
imobilizati pe o perioadd lungd de
timp, asa cum se intdmpla atunci cand
sunt expusi la mass-media. De altfel,
acesta este si motivul pentru care pa-
rintii si, In unele cazuri, si educatorii
folosesc televizorul ca sedativ. Core-
lat cu efectul hipnotic, apare si com-
portamentul de dependenta. Psihologii
americani R. Kubey si M. Csikszent-
mihalyi au dovedit ca atat televiziu-
nea, cat si jocurile video si internetul
au capacitatea de a genera o puternica
legatura de dependentd, privarea de
aceste mijloace evazioniste producand
celor la care s-a instalat dependenta,
aceleasi simptome ca si in cazul
substantelor si al comportamentelor
care dau dependenta [10].

Sunt studii care indica o corelatie
semnificativa Intre expunerea la mass-
media si stilul de viata, o contributie
importantd avand cel realizat de
Robinson (2001), care arata ca mediul
care se creeaza In momentul expunerii
mass-media, seamdna cu un super-
market unde oricine poate manca orice
si cat doreste, mass-media devenind
astfel, un mediu destructiv pentru obi-
ceiuri destructive [4]. Mass-media are
o influentd semnificativa asupra vietii
copiilor si adolescentilor, si prin fap-
tul cd furnizeazd informatii despre
moda, frumusete, satisfactia trupului,
determinandu-i pe acestia sa se anga-
jeze 1intr-un comportament deviant,
nerealist si ddunator normelor fizice.

In concluzie, adolescenta este
varsta oportunitatilor. Aceasta este
sansa noastra de a recunoagte impor-
tanta majora a acestei perioade de for-
mare, punand Impreund bazele unui
viitor mai echitabil si mai prosper.
Este evidentd nevoia de a canaliza




idealismul, energia si potentialul vii- diatic asupra formarii stilului existen-
toarei generatii de adulti, prin a mini- tial al adolescentilor.
maliza nocivitatea fenomenului me-

10.
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INTERCORELAREA
IMAGINATIE-GANDIRE LA VARSTA
PRESCOLARA SI SCOLARA MICA

THE INTERCORRELATION IMAGINATION — THINKING
AT THE PRESCHOOL AND ELEMENTARY SCHOOL AGE
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Abstract: The article attempts a selective presentation of the role of imagination in
developing children's thinking, redefining this relation in terms of the new guidelines in edu-
cation. Approaching the issue in title we shall not consider it a polemic intent, by analyzing
intercorrelations between imagination and theoretical thinking we want to show why we
should return to this issue which in fact not a new one. It seems that it should be expanded in
order to include dialectical perspective concerning this age, which we are trying to
approach integrating all in the first educational junction (preschool and primary education).

Keywords: imagination, thinking, fantasy, impression, representation, reason, recom-
bination, creation, mental images, introspection, mediator, game.

Traditional, esenta imaginatiei
este abordatd ca o activitate psihica
multidimensionala, care implica conti-
nutul sentimental si logic. Situatia di-
versd a termenului ,,imaginatie” se ex-
plica prin faptul cd este tratat ca un
proces care reclama formarea a ceva
nou, original (spre deosebire de alte
functii cognitive). In acelasi timp, in-
tre imaginatie si creativitate se pune
semnul egal, iar celelalte procese psi-
hice, apriori devin reproductive, me-
canice, de rutind, care nu se supun li-
bertatii si vointei subiectului. O astfel
de interpretare a imaginatiei extinde
domeniul de actiune reala.

Potrivit Iui T. Ribot, imaginatia
ca o cauza directd a inventiei mari sau
mici actioneaza fard determinism
vizibil; anume din acest motiv, imagi-
natiei i se atribuie autospontaneitatea.
Aparitia unui produs, ca rezultat al

imaginatiei, nu poate fi racordatd la
nici o lege; aceasta este o consecinta a
convergentei intr-un singur punct,
adesea intamplatoare, a diversilor
factori [11, p. 39].

O perioadd mare de timp, ter-
menii ,,imaginatie” si ,fantezie” au
tinut monopol exclusiv in istoria filo-
zofiei. In limbajul propriu al filosofi-
lor antici, incepand cu Aristotel si pa-
na la Sf. Augustin, nu existau doua
sintagme diferite, care sa distinga
imaginatia” de ,,fantezie” si sa le de-
semneze ca doua functii diferite. Doar
in sec. al XVIII-lea apar primele
incercari de a distinge reproducerea
rationald a impresiilor deja traite de
capacitatea de a visa (fantezie).

La ora actuald, nici filosofii si
nici psihologii nu fac o delimitare uni-
vocd Intre imaginatie si fantezie. Cu re-
ferire la acest context, JI. Beirorckuii




sustine ca ,,imaginatia” nu repetd in
aceeasi combinatie si in aceleasi for-
me unele impresii care au fost acumu-
late anterior, dar construiesc un nou
lant, din experientele acumulate anteri-
or. Cu alte cuvinte, introducerea noului
in cursul impresiilor noastre si schim-
barea acestor impresii trebuie sa se
produca in asa fel, incat ca rezultat al
acestei activitati sd apard un nou chip,
care n-a existat anterior si care for-
meaza baza acelei activitati pe care noi
o numim ,,imaginatie” [14, p. 57-58].

Traditional, ,,fanteziei” i se atri-
buie noi chipuri si cunostinte; chipuri
reale, dar care In acest moment nu
sunt prezente; orice reflectie distorsio-
natd a realitatii, inclusiv iluzia; inchi-
puirile neadecvate, necorespunzatoare
ale omului despre anterior etc. Intele-
gerea clasica a imaginatiei sterge ho-
tarul dintre ea si gandire, dintre ima-
ginatie si reprezentare.

Formularea finald a diferentei
dintre imaginatie si fantezie o datoram
lui F. Hegel. in opinia savantului, atat
imaginatia, cat si fantezia sunt pro-
prietati ale ratiunii, insd ratiunea in-
zestrata cu imaginatie — doar reprodu-
ce, iar ratiunea, Inzestratd cu fantezie
— creeazd [6].

Paul Popescu-Neveanu defineste
imaginatia ca proces psihic de operare
cu imagini mintale, de combinare sau
constructie imagisticd, tinzand spre
producerea noului in forma unor re-
construiri imagistice, a unor tablouri
mintale, planuri iconice sau proiecte
[10, p. 324]. Alte doua definitii ale
imaginatiei apartin lui M. Zlate, care,
pe de o parte, sustine cd este un pro-
cesul de combinare si recombinare a
datelor din experienta anterioard in
vederea dobandirii unor imagini noi
fard un corespondent in realitate sau
in experienta noastrd personald; pe de

altd parte, mentioneaza ca imaginatia
este procesul de creare a noului in
forma ideala [12].

Aceste definitii contin, sub o
forma sau alta, informatii cu privire
la: tipul de actiune psihica implicat de
imaginatie (acesta fiind constituit din
combinarea, recombinarea, crearea in-
formatiilor, spre deosebire de gandire,
unde actiunile psihice sunt reprezen-
tate de operatiile ei, sau de memorie,
unde actiunile psihice sunt reprezenta-
te de memorarea, stocarea, reactuali-
zarea informatiilor); forma rezultativa
este de ordin reproductiv; sensul for-
mei rezultative (noul obtinut poate fi
nou pentru subiect, dar si pentru so-
Cietate, fapt care da posibilitatea des-
prinderii celor doud forme ale imagi-
natiei: reproductiva §i creatoare).

Dacé intram in cadrul legaturilor
dintre imaginatie si gandire, atunci
trebuie sa mentiondm ca in ceea ce pri-
veste imaginile mintale, exista cel pu-
tin doud motive pentru a pune la in-
doiala filiatia lor directa. Din punct de
vedere neurologic, evocarea interioara
a unei miscari declanseazd aceleasi
unde electrice, corticale sau musculare,
ca si executarea materiala a miscarii,
ceea ce inseamnd, sustin N. Kleitman
si E. Aserinsky, cd evocarea este o
schita a acestei miscari. Din punct de
vedere genetic, dacd imaginea ar pre-
lungi doar perceptia, ea ar trebui sa in-
tervind Inca de la nastere, in vreme ce,
sustin autorii, nu se observa nici o ma-
nifestare pe parcursul perioadei senzo-
motorie si pare sd debuteze doar odata
cu aparitia functiei semiotice [apud, 8].
Prin urmare, imaginile mintale sunt de
o aparitie relativ zdrzie si rezulta dintr-o
imitare interiorizata, analogia lor cu
perceptia nemarturisind o filiatie di-
rectad, cu faptul cd aceastd imitatie
cauta sa furnizeze o copie activa a ta-




blourilor perceptive, eventual cu schi-
te senzoriale.

Este important sia mentiondm
corelatia imaginatiei cu toate procesele
psihice, indeosebi cu gandirea si me-
moria. In acest sens, este necesar de a
delimita imaginatia ca functie psihica
superioard, de memorie si gandire.

Relatiile dintre imaginatie si gan-
dire sunt concepute in doud planuri:
genetic si functional. Astfel, in plan ge-
netic, mentioneaza M. Zlate, asistam
la 0 alternanta a imaginatiei si gdndi-
rii. Imaginatia apare ca o premisd a
gandirii logice [13, p. 505-506]. Chiar
daca gandirea parcurge o dezvoltare
ascendenta, fapt demonstrat mai ales
de cercetarile Iui G. Piaget, ea nu se
poate dispensa de anumite sincope, re-
veniri si dezorganizari accidentale,
care conduc la elaborarea stadiilor su-
perioare. La randul ei, gandirea avan-
seaza spre abstract, dar revine la con-
cret pentru a se verifica [9, p. 68].

A. Binet, K. Simon, O. Kiilpe,
K. Biihler au demonstrat existenta a
ceea ce ei au numit o gdndire farda
imaginatie: ne putem imagina un
obiect, dar judecata care-i afirma sau
neaga existenta nu este ea insasi dota-
td cu imaginatie [2; 3; 4; 7]. Ceea ce
trebuie de mentionat, In opinia lui
L. Piaget, judecatile si operatiile sunt
strdine imaginatiei, dar aceasta nu
exclude faptul cd aceasta joacd un rol
nu cu titlul de element al gandirii, ci
de auxiliar simbolic, complementar al
limbajului. Desi, 1n unele cazuri,
aceasta se refera la concepte sau
obiecte conceptualizate cu titlu de
clase singulare (de exemplu: ,tatal
meu”’) si nevoia subzistd, atat la
adulti, cét si la copil, a unui sistem de
semnificanti care sd se refere nu la
concepte, ci la obiecte ca atare si la
experienta perceptiva trecuta a subiec-

tului: imaginatiei 1i este menit rolul
acesta, iar caracterul siu de simbol
(prin opozitie cu ,,semnul”) 1i permite
sd obtind o asemanare mai mult sau
mai putin adecvatd, in acelasi timp
schematizatd, cu obiectele simboliza-
te. Totodatd, constata autorul, imagi-
natia nu este deloc suficienta pentru a
genera structurile operatorii: cel mai
mult ea poate servi, atunci cand este
suficient de adecvatd, la precizarea
cunoasterii starilor pe care operatia le
va lega apoi printr-un joc de transfor-
mari reversibile. Dar imaginatia in si-
ne ramane statica si discontinua.

Cu toate acestea, dupa 7-8 ani, in
perioada primului nod educational,
imaginatia devine anticipatoare si, in
consecinta, chiar mai buna in calitate
de suport al operatiilor. Acest progres
nu rezultd dintr-o modificare interna
si autonoma a imaginilor, ci chiar din
interventia unor aporturi exterioare,
care sunt datoare formarii operatiilor.
Acestea deriva, intr-adevar, din actiu-
nea Insasi si nu din simbolismul ima-
ginatiei, nici macar din sistemul de
semne verbale sau ale limbajului. Prin
urmare, J. Piaget a demonstrat cum
gandirea abstractd a copilului emerge
progresiv, pornind de la o inteligenta
simbolica si magica. Abstractia inte-
lectuala rezulta dintr-o ,,ingustare”, 0
refulare progresiva a sensului metafo-
relor. ,,Acest sens al metaforelor, acest
mare semantism al imaginarului consti-
tuie matricea originala de la care pur-
cede orice gandire rationalizata impreu-
nd cu cortegiul sau semiologic” [8].

De aici reiese ca, in cadrul pri-
mului nod educational, in aspect func-
tional imaginatia se integreaza in struc-
tura gandirii abstracte, iar gandirea
abstracta are drept suport imaginarul.
In felul acesta, imaginile se impregnea-
za de semnificatie, iar notiunile (cu




semnificatiile lor) conduc la imagini.
Se pare cd intre demersul actional
(operational) al gdndirii si cel ima-
gistic (al imaginatiei) existd o stransa
intercorelare. Atat imaginile, cat si no-
tiunile, se formeaza in procesul inte-
riorizarii actiunilor materiale (obiec-
tive) sau materializate. P. Galperin, in
teoria formarii pe etape a actiunilor
mintale, sustine ca formarea notiuni-
lor este un fel de model desfasurat al
formarii oricarei imagini. Se poate
presupune cé, la randul lor, construc-
tele conceptuale, prin combinari §i re-
combindri, pot da nastere la noi ima-
gini [5, p. 10-71]. Asadar, imaginatia
nu este 0 anexa a gandirii, ci este un
mediator al diferitelor activitati ale
gandirii (conceptualizarea, intelegerea,
rezolvarea problemelor, creatia). Forta
imaginii, observa J. Bernis, nu se afla
in ea Insasi, ci in gandire. De aceea,
imaginatia este consideratd o forma a
inteligentei legatd de intelegere. Prin
dinamismul ei, imaginatia este o sursa
de imbogatire a gandirii [1]. Ca ur-
mare, putem concluziona ca imagina-
tia se edifica in interiorul gandirii, ca
o latura absolut necesara a acesteia,
iar gandirea se articuleaza intr-o zona
centrald a campului imaginativ, con-
ditionandu-se reciproc.

Pentru a oferi o imagine comple-
ta problemei abordate, trebuie sd men-
tionam cd, potrivit lui B. [laBbiaos,
imaginatia nu este pur si simplu co-
nectd, dar este ,,inruditd” cu acea for-
ma a gandirii, care 1n limbajul filozo-
filor este numitd mintala, teoretica,
spre deosebire de cea rationald sau
empirica [16, p. 210]. Gandirea min-
tald are caracter creativ, pe cand cea
rationald doar opereaza cu rezultatele
ei, controland conformitatea acestora
cu normele gandirii rationale formale.

Conceptualizarea,  structurarea
ideilor in logica notiunilor, este o
sarcind nu mai putin creatoare decat
generarea lor. Formularea conceptelor
teoretice, mentiona autorul, nu este,
pur si simplu, modelizarea unei forme
noi a continutului pe care il detine.
Acest lucru presupune descoperirea
unui continut nou, structurarea unor
noi cunostinte [ibidem, p. 217]. Cu
toate acestea, imaginatia nu ,,submi-
meazd” functia gandirii, ea oferd
oportunitati pentru realizarea eficienta
a acesteia.

Desi separa continutul psihologic
al conceptelor ,,gandire” si ,,imagina-
tie”, JL.Beirotckuii nu le opune, dim-
potriva, indicd asupra activitatii siste-
mice ale lor, interactiunea reciproca a
acestora. Autorul identifica doua
puncte-cheie care caracterizeaza relatia
dintre gandire si imaginatie [15, p. 24].

In primul rind, atat imaginatia,
cat si gandirea se dezvolta in unitate,
cu alte cuvinte, nu functioneaza auto-
nom. Cu atat mai mult, in cadrul for-
melor de imaginatie care sunt legate
de creativitate, de realitate, dispare
hotarul dintre gandire si imaginatie.
Prin urmare, imaginatia devine un
moment inevitabil in cadrul gandirii
realiste. Totodatd, constatim 0 anu-
mitd contradictie: cunoasterea realita-
tii devine imposibild fard o ,,rupere”
de la aceasta realitate, de la impresiile
singulare. In acelasi timp, imaginatia
si gdndirea realista actioneaza Intot-
deauna in unitate.

In al doilea rand, cu toate ci exis-
ta afinitati intre gandire si imaginatie,
totusi este imposibila identificarea lor.
Esential pentru imaginatie este direc-
tionarea constiintei, ce implica ,,rupe-
rea” de la realitate intr-0 activitate
relativ autonoma a constiintei, care di-
fera de perceperea directd a realitatii.




Aici este cazul ca subliniem ca, de
rand cu imaginile construite in proce-
sul cunoasterii nemijlocite a realitatii,
copilul creeaza o serie de imagini, ca-
re sunt percepute ca domeniu con-
struit de imaginatie. La nivelul inalt al
dezvoltarii gandirii, se produce con-
stituirea imaginilor, pe care noi nu le
regasim in mediul real [ibidem, p. 25].
Prin urmare, este evidentd relatia
complexa, care existd intre activitatea
de gandire realistd si activitatea de
imaginatie in formele sale superioare,
la toate etapele sale de dezvoltare.
Analiza continutului si a caracte-
risticilor imaginatiei a prefigurat im-
plicit si functiile ei. Dat fiind 1nsa
faptul ca, in ansamblul psihologic al
imaginatiei, acestea prezinta o deose-
bita importanta, ne vom referi pe scurt
la ele. O investigare sumara a literatu-
rii de specialitate evidentiaza acurate-
tea cu care au fost constientizate
functiile imaginatiei. In acest context
se inscriu si cercetarile realizate de
catre O. [psuenko, care analizeaza
mai multe functii ale imaginatiei [19]:

1. Gnostico-euristicd — presupune
includerea imaginatiei in procesul
de rezolvare a sarcinilor cogni-
tive, care contribuie la descoperi-
rea de solutii creative. Aceastd
functie permite imaginatiei sa ga-
seascd caracteristicile semnifica-
tive ale realitatii inconjuratoare.

2. Functia de predictie sau anticipa-
tiva, care justifica manifestarea
imaginatiei ca factor de regle-
mentare si directionare a activi-
tatii pentru a obtine un anumit
produs.

3. Functia comunicativa. Produsele
imaginatiei posedd, in mod ine-
rent, o semnificatie sociala si de
comunicare. Ele 1intruchipeaza
(intr-o forma dezvoltatd) tendin-

tele social-utile, determinate de ne-
voile societatii si apreciate de ea.
4. Functia de protectie. Aceasta
functie este descrisd in lucrarile
lui Z. Freud, si K. Horney, care
au examinat functionarea imagi-
natiei in corelatie cu sfera emo-
fional-afectiva a personalitatii.

Autorii presupun cd una dintre

formele de autoaparare a perso-

nalitatii este crearea unor con-
structe imaginare, care ar elimina
stresul intern.

In procesul de cunoastere, gandi-
rea teoreticd si imaginatia productiva
executd aceeasi functie, care admite
intelegerea principiilor universale ale
obiectelor si evenimentelor, transfor-
marea si conceperea, in aceasta baza,
a lumii ca un tot intreg. Deosebirea
dintre aceste doud procese consta in
faptul cd, in procesul gandirii, princi-
piile sunt percepute in formula abs-
tractda, iar in cadrul imaginatiei sub
forma de simboluri, imagini. In caz de
situatii de incertitudine, imaginatia
creatoare indeplineste ,,provizoriu” ro-
lul de gandire logica [24, p. 199-206].

in discutie, astfel, intra ideea ca
formarea bazei atitudinii teoretice fata
de realitatea Inconjurdtoare este un
obiectiv care ii revine gcolii primare.
In acest context, sistemul educatiei
prescolare nu poate si nici nu trebuie
sd-si asume aceastd sarcina. Cu toate
acestea, la nivel de prescolaritate se
utilizeaza conceptul de ,,activitate de
invatare”, care a fost introdus in uzul
stiintific de catre A. I1. Ycoga [26]. In
opinia noastrd, practicarea acestui
concept In mod transant este greu de
justificat, deoarece scopul educatiei
prescolare constd nu in a forma la co-
pii unele elemente specifice activitatii
de invatare, dar in formarea premise-
lor generale ale invatarii. Totodata,




dezvoltarea gandirii teoretice la scola-
rul mic nu poate sa se produca ,,pe loc
gol”, este imposibil sau chiar dificil.
Solutiile pentru rezolvarea acestei si-
tuatii contradictorii le gasim in reflectii-
le lui Im. Kant, J. Fichte, G.W. Hegel,
care au demonstrat ca la baza atitudi-
nii teoretice a omului fata de lumea in-
conjuratoare sta dezvoltarea capacitatii
lui de imaginatie creativa (productiva).

Sporind perspectiva experientei
individuale, putem constata ca in
cadrul primului nod educational, spre
sfarsitul perioadei prescolare, imagi-
natia parca ar apropia copilul de hota-
rul unui domeniu deosebit de discipli-
ne. Acest domeniu necesita astfel de
sarcini care pot fi realizate doar prin
procedee teoretice [22, p. 114]. Expe-
rienta problematizarii mediului prin
puterea imaginatiei copilul o acumu-
leaza la varsta prescolard, in acelasi
rii teoretice in cursul Insusirii de catre
scolarul mic a domeniilor noi de disci-
pline. Prin urmare, legatura dintre
aceste forme creative de cunoastere ar
trebui sd se stabileasca pe principiile
dialogului paritar, dar nu pe cele de
ierarhie si de subordonare. Atunci
cand pedagogul intelege imaginatia
doar ca un ,,prefabricat” sau un substi-
tuent al gandirii, el, in cele din urma,
pierde ambele obiecte ale procesului
dezvoltativ.

Dupa cum s-a mentionat deja,
functia-cheie a imaginatiei si a gandi-
rii teoretice se Imbind cu redarea inte-
gra a continutului universal dezvolta-
tiv al activitatii copilului. Integritatea
de acest gen reprezintd o formatiune
supraempiricd. Insisi forma acestei
integritdti asupra obiectelor culturii,
pe care o detine copilul, nu este
,scrisd”. De exemplu: copilul, alca-
tuind o povestire in baza unei imagini,

descrie mai mult sau mai putin exact
ceea ce este redat si o face in mod ra-
tional, pastrand in campul constiintei
contextul redat. Acest fapt nu Inseam-
na insd ca el construieste o imagine
integrd a obiectului. In acest caz inte-
gralitatea este prezentatd intr-o forma
simplificatd, ca suma partilor sale
constitutive, reductibild la un numitor
comun, care este deja cunoscutd copi-
lului. Adevirata integritate nu este un
,,dat”, este Intotdeauna o sarcina. in‘ge—
legerea ei in context teoretic sau sen-
zorial se produce ca o descoperire
creativa a unui principiu ascuns, care
are o semnificatie formativa in raport
cu acest domeniu a realitatii umane.
Acest principiu nu este dat copilului
pur si simplu. El este dat acestuia in
forma sa ideald. Anume forma ideala
devine pentru copil un obiect deosebit
pentru descoperiri creative si transfor-
mari [ibidem, 116].

In acest context, D. VibeHKOB
mentiona cad omul nu poate sa
transmita altui om in forma ideald, in
forma purd, activitate. Ideala ca forma
vie, poate sa formeze ca (spre deose-
bire de cea formatd) activitate si sa fie
atribuitd individului doar prin inter-
mediul actiunilor cu obiectul sau cu
produsul ei [20, p. 8-9]. Astfel, prin
forma ideala a continutului cultural, se
creeazd un spectru universal de posi-
bilitati pentru dezvoltarea copilului.

Inaintea de a cunoaste lumea ca
un tot Intreg, structurata intr-un sistem
de notiuni teoretice, copilul trebuie sa
recreeze imaginea dinamica integrala
a realitatii la nivel de imaginatie. Dar
pentru aceasta, este indispensabil ca el
sd se ridice deasupra spatiului obiecte-
lor de zi cu zi, separate, care sunt pro-
dusul activitatii specializate a adultu-
lui si sa priveascd de sus la aceste di-
ferente, de pe pozitia jocului, a po-




vestii, prin prisma propriei experiente
si a ,,fanteziei libere”.

In ontogenezi (si functiogeneza)
intre imaginatie si gandirea teoretica,
sustine B. KyzapsBues, se profileaza
un fel de ,,diviziune a muncii”: prima
ofera o forma de fixare a unor tendin-
te de dezvoltare a continutului perce-
put, a doua — reproducerea notiunilor
ca suport primar al principiilor gene-
rale ale acestei dezvoltari [22, p. 118].
Imaginatia copiilor de varstd presco-
lara 1ncd nu ,,cunoaste” tendinta ca
principiu, in cele mai multe cazuri,
aceasta doar o ,,prinde”. Pe cand gan-
direa teoreticd permite scolarului mic
nu numai s perceapa in tendinte prin-
cipiile, dar si sa specifice aplicarea lor
in rezolvarea unei game largi de sar-
cini. Cu toate acestea, reconstructia
adecvata a imaginii unui sau altui
obiect perceput reprezinta un punct de
pornire obligatoriu in cunoasterea
rationald. Fara acest lucru, sustine
autorul, nici istoric si nici ontogenetic,
gandirea teoreticd nu poate sd se
produca [ibidem, p. 119]. Prin urmare,
proiectarea conditiilor genetice de
interactiune a imaginatiei cu gandirea
in afara contextului comun de dezvol-
tare creativa a copilului este imposibi-
la. Vectorul acestei dezvoltari nu este
o ramificatie laterala a traseului co-
mun al evolutiei copilului ca subiect
al culturii. Mai mult decat atat, ince-
putul creatiei este procesul imanent de
insusire a culturii In ontogeneza.

Orice formad de atribuire, atat
istoric, cat si ontogenetic contine 1n-
totdeauna unitatea celor doua tendinte
— de reproducere si creativitate. Desi
in multe privinte se constatd contra-
dictii, unitatea determina continuitatea
in transmiterea experientei sociale si
culturale din generatie in generatie.
Specificul interactiunii dintre tendin-

tele de reproducere si creative in onto-
geneza (atunci cand functia de condu-
cere este a doua) este pusa in aplicare
prin intermediul mecanismelor gene-
rale, mostenite de catre generatiile in
crestere (potentialul creator al culturii
umane). Continuitatea acestor meca-
nisme la fiecare etapd a dezvoltarii
trebuie sd fie structuratd ca o linie
transversald de legaturi dintre diferite
trepte ale sistemului de Invatamant, in
special prescolar si scolar mic. In
aceasta ordine de idei, B. JlaBwimoB,
B. Kynpssies sustin: contextul unitar
al imaginatiei creatoare §i gandirii
teoretice poate constitui baza conti-
nuitatii dintre prescolaritate si treapta
scolara (invatamant primar) sau repe-
rul de dezvoltare in segmentul primu-
lui nod educational [18, p. 3-18]. Acti-
vitatea copilului de varsta prescolara
mare trebuie sa fie organizatd in asa
fel, incat in cadrul ei cu adevarat sa
apard si sd se dezvolte acele functii
psihice, care sunt valoroase pentru
activitatea de invatare si care ar consti-
tui o trecere logica de la joc la invatare.

Unii autori sustin ca jocul creeaza
o0 baza profunda pentru orice fel de in-
vitare, reprezintd o scoald a abstracti-
zarii si generalizarii [17, p. 210-216].
De exemplu, un copil, incidlecand un
bat, nu mai este el insusi (poate fi un
sportiv, un amator de calarie etc.).
Intr-o situatie de acest gen copilul cu
greu poate si-si imagineze un astfel
de subiect, insd in joc, el se manifesta
firesc, de fapt, este util. In acelasi
timp, cunostintele scolare, sustine
. OnbkonuH, nu sunt o reproducere
de catre invatator a experientei perso-
nale, sunt deosebite de experienta per-
sonald, deosebite chiar si fata de
experienta celui care a obtinut aceste
Cunostinte, la fel si cunostintele stiin-
tifice scolare, imaginile artistice — ge-




neralizatoare si ,,mostenirea omenirii”’
[25, p. 233-234]. Jocul pentru prima
data admite 1n viata copilului un ,,Al-
tul generalizat”, facandu-| partener, un
participant activ. In caz contrar, copi-
lul invata, in cel mai bun caz, pentru
invatator. Prin urmare, este important
din punct de vedere psihopedagogic
de a pregiti copilul Incd din institutia
prescolara pentru debutul scolar, valo-
realizarile acestei perioade de varsta,
care se caracterizeaza prin neoforma-
tiuni psihice specifice, imaginatia fiind
una dintre cele mai importante. Acest
fapt insa nu inseamna ca dezvoltarea
imaginatiei este un ,,panaceu”, insa
fara indoiala, este solutia pentru multe
probleme, atat psihologice, cat si pe-
dagogice. De aici si importanta jocului
in dezvoltarea imaginatiei copilului.

Anume din aceasta optica ar trebui
inteleasa afirmatia lui JI. Berrorckuit
ca jocul este ,,al noudlea val” in dez-
voltarea copilului. Vaslind, acesta se
situeaza cu un cap mai sus decat el in-
susi. In opinia autorului, ,,substitui-
rea” in joc reprezinta un mijloc psiho-
tehnic de extindere a perspectivei de
dezvoltare a copilului, iar ,puterea
imaginatiei” transformd, concentreaza
experienta altor persoane (motivele
actiunilor acestora, ideile, perspecti-
vele, emotiile etc.), realitatea altora,
sau mai degraba, o altd lume nemargi-
nita spirituald, care devine, in cele din
urmd, proprietatea copilului [21,
p. 200-224].

Cu toate acestea, in practicd con-
statam si alte situatii, cand jocul este re-
dus la actiuni operational-procedurale
de substituire semn-simbol. Copilul
foarte usor inlocuieste tot in toate,
insa nu apare imaginea generalizatoa-
re. Observarile asupra jocurilor copii-
lor de varsta prescolard mare ne

demonstreaza ca acestia pot si
»substituie” foarte bine, insa, de cele
mai dese ori, nu reusesc sa se transpu-
na emotional in personajul pe care ei
il ,,substituie”. Un astfel de joc, con-
statd B. Kynpssues, este lipsit de
imaginatie, este un ,cvasi joc” [23,
p. 57-68]. Dupa forma se aseamana cu
jocul, dar nu si dupa continut.

Evident, conceptia elaboratd de
catre JI. BeiroTckuii despre corelatia
dintre joc (activitate dominantd la
varsta prescolard) si imaginatie este
actuala si pana la ora actuala, totodata
acceptatd de marea majoritate a cerce-
tatorilor. Jocul si imaginatia, in opinia
autorului, sunt intr-un fel ,frati ge-
meni”. In cadrul jocului se creeaza si-
tuatii imaginare, iar In planul imagina-
tiei acestea sunt solutionate. Deci na-
tura imaginatiei este inruditd cu natura
jocului prin conceptul ,,situatie imagi-
nativa”.

Sintetic vorbind, putem conclu-
ziona urmatoarele:

1. Imaginile mintale sunt de o apari-
tie relativ tarzie si rezultd dintr-0
imitare interiorizatd, analogia lor
cu perceptia nemarturisind o fi-
liatie directa cu faptul ca aceasta
imitatie cauta sa furnizeze o co-
pie activa a tablourilor percepti-
ve, eventual cu schite senzoriale.
Imaginatia apare ca o premisa a
gandirii logice, se edifica in inte-
riorul gandirii, ca o laturd absolut
necesara a acesteia, iar gandirea
se articuleaza Intr-o zona centrala
a campului imaginativ, conditio-
nandu-Se reciproc.

2. Atat imaginatia, cat si fantezia
sunt proprietati ale ratiunii, insa
ratiunea Inzestratd cu imaginatie
— doar reproduce, iar ratiunea,
inzestrata cu fantezie — creeazd.




3.

Dupa 7-8 ani, in perioada pri-
mului nod educational, imagi-
natia devine anticipatoare si, in
consecintd, chiar mai bund in
calitate de suport al operatiilor.
Acest progres nu rezulta dintr-0
modificare internd si autonoma a
imaginilor, ci chiar din interven-
tia unor aporturi exterioare, care
sunt datoare formarii operatiilor.
Gandirea abstractd a copilului
emerge progresiv, pornind de la o
inteligenta simbolica si magica.
De asemenea, in cadrul primului
nod educational, in aspect func-
tional imaginatia se integreaza in
structura gandirii abstracte, iar
gandirea abstracta are drept su-
port imaginarul. In felul acesta,
imaginile se impregneaza de sem-
nificatie, iar notiunile (cu semni-
ficatiile lor) conduc la imagini.
intre demersul acfional al gandi-
rii i cel imagistic (al imaginatiei)
exista o stransa intercorelare.
Formarea bazei atitudinii teoreti-
ce fatd de realitatea Inconjura-
toare este un obiectiv care 1i re-
vine scolii primare. Cu toate
acestea, la nivel de prescolaritate
se utilizeaza conceptul de ,,activi-
tate de invatare”. Practicarea

acestui concept in mod transant
nu poate fi justificat, deoarece
scopul educatiei prescolare con-
std nu in a forma la copii unele
elemente specifice activitatii de
invatare, dar in formarea premi-
selor generale ale invatarii. Toto-
data, dezvoltarea gandirii teore-
tice la scolarul mic nu poate sa se
produca ,,pe loc gol”, este im-
posibil sau chiar dificil.

. In cadrul primului nod educatio-

nal natura imaginatiei este inrudi-
ta cu natura jocului prin concep-
tul ,situatic imaginativd”. In
aceasta ordine de idei, contextul
unitar al imaginatiei creatoare si
gandirii teoretice poate constitui
baza continuitatii dintre prescola-
ritate si treapta scolarda (invata-
mant primar) sau reperul de dez-
voltare 1n segmentul primului
nod educational. Activitatea co-
pilului de varsta prescolara mare
trebuie sa fie organizata in asa
fel, incat 1n cadrul ei cu adevarat
sd apard si sda se dezvolte acele
functii psihice, care sunt valoroa-
se pentru activitatea de invatare
si care ar constitui o trecere logi-
ca de la joc la Invatare.
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Abstract: The essential principles of literature and art offer new methodological
opportunities of formation and development for pupils from the primary level of the artistic-
aesthetic elements of culture. This vital methodological aspect is complemented of the
registered capacity of the pupils and the teachers for realizing activities of formation and
development, integrated by the literary and musical elements referring to artistic-aesthetic
culture. The quality of these elements, are marked greatly, they can be developed through an

original methodological approach.

Keywords: artistic-aesthetic culture, methodology of musical education, methodology
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Valorificarea reperelor metodolo-
gice ale procesului educational din cla-
sele primare, din perspectiva asigura-
rii calitatii formative a elevilor, consti-
tuie una din prioritatile educatiei
artistic-estetice prin muzica si literatu-
rd, deoarece finalitatea acestor dome-
nii instructiv-educative, competentele
artistice si interculturale, sunt mai mult
ca niciodata parte componenta a califi-
carilor de baza necesare insertiei pro-
fesionale in conditiile unei societiti a
cunoasterii §i comunicarii globale.

Demersul nostru metodologic,
aplicat experimental la predarea-inva-
tarea muzicii si literaturii in clasele
primare, este centrat pe principiile
specifice (a) ale cunoasterii artistic-
estetice a lumii (care este concomitent
si forma de cunoastere a acesteia) [3],
(b) ale caracterului universal al comu-
nicarii artistice si (c) ale interactiunii
literaturii si artelor [1, 3, 4].

Specificitatea principiilor indica-
te decurge din specificul obiectului de
cunoagtere — arta si literatura, care re-
prezinta, concomitent: (a) o reflectare
a lumii (exterioare si a universului
intim), (b) o creare/recreare a acesteia
(deci, inclusiv a subiectului cunosca-
tor — a elevului), (¢) o comunicare a
subiectului cunoscator al lumii si al
sinelui — toate cele trei activitati
realizandu-se preponderent in imagini
artistice, dar complementate cu un in-
strumentar specific al cunoasterii
stiintifice — idei, concepte, principii,
teorii, paradigme, exprimate in no-
tiuni si categorii.

In baza acestor principii a fost
elaborat un model metodologic inter-
disciplinar de formare a elementelor
culturii artistic-estetice (CAE) a elevi-
lor din clasele primare in cadrul
predarii-invatarii muzicii si literaturii
(MFCAE).  Factorii  integralitatii




MFCAE, dar si a actiunii instructiv-
educative, desfasurate in baza lui,
sunt obiectivele-finalitati ale formarii
CAE a elevilor: competenta de comu-
Nicare artistica (literard, muzicald),
capacitatea (in sens larg) de a percepe
si intelege operele de artd, competenta
de a interpreta/aprecia valorile artisti-
ce — considerate drept competente
generale ale EAE a elevilor.

La etapa experimentului de
constatare au fost stabilite nivelurile
de formare a elementelor CAE a ele-
vilor din clasa I in baza:

a) actiunilor cu caracter artistic sin-
cretic;

b) competentelor de comunicare pro-
fesor — elev, elev — elev, elev — art3;

C) capacitatilor de apreciere/evaluare
a elementelor valorilor artistice;

d) competentelor de creare/compunere
a creatiilor literar-artistice/muzicale.

Observatiile experimentului au
purtat un caracter activ (reflexiv), in ca-
re am cautat sa descoperim fapte in lu-
mina presupozitiilor noastre teoretice.
Permanent am tinut in vizor verificarea
experimentala a relatiei presupuse din-
tre fenomenele ce au loc in cadrul edu-
catiei literar-artistice (ELA) si educa-
tiei muzicale (EM) prin provocarea si
controlul dezlegérii situatiilor de catre
cercetator. Dupa tipologia sa, experi-
mentul s-a desfasurat in conditii natu-
rale, determinate de cauzele obiectiv-
subiective ale procesului educativ.

In experimentul de constatare au
fost angajate urmatoarele tipuri de va-
riabile:

S — situatia-stimul; C — continu-
tul; Pe — personalitatea elevului; Rf —
raspunsul la stimul/reflexia; Pf — per-
formanta.

Exigentele inaintate programului
experimental:

e Gradul de validitate. Continutu-
rile variabilelor experimentale au

fost selectate cu consideratia ca-

pabilitatii de a masura diferentele

cu un grad de precizie necesar.

o Accesibilitatea. Designul experi-
mental necesita a fi cat se poate
de simplu, In comparatie cu
obiectivele experimentului.

o Excluderea erorilor sistemice. Va-
riabilele experimentale care sunt
manipulate de experimentator am
cautat sa nu difere de variabilele
care nu erau manipulate la mo-
ment.

o Valabilitatea concluziilor. Res-
pectarea gradualitatii In timp si
spatiu a programului experimen-
tal a asigurat dinamizarea validi-
tatii concluziilor experimentale si
eliminarea potentialelor erori.

La aceastd etapa a fost testat si
un esantion de profesori scolari de la
clasele primare la subiectele:

1) definirea educatiei literar-artisti-
ce si a educatiei muzicale;

2) stabilirea specificului competen-
telor educatiei literar-artistice si
educatiei muzicale;

3) argumentarea legaturilor posibile
dintre metodologia ELA (educa-
tiei literar-artistice) si metodolo-
gia EM (educatiei muzicale) (Ta-
belul 1). Aceasti evaluare a ur-
marit:

e masura in care invatatorii percep
importanta, locul si rolul formativ-
educativ al disciplinelor scolare
Limba si literatura romdna si
Muzica;

e modul in care apreciaza practi-
cienii potentialul educativ al fie-
carei discipline;

e prezenta/absenta viziunii integra-
tive asupra disciplinelor artistice;

¢ evidentierea solutiilor propuse de
catre invatatori pentru integrarea
metodologica a ELA si EM: me-




tode, procedee, forme, mijloace
etc.;
o stabilirea specificului componen- o
telor de continut, de organizare si
ghidare a procesului de formare a

culturii artistic-estetice a scolari-
lor mici;

inventarierea competentelor inva-
tatorilor de a stabili o posibila
interactiune ELA — EM.

Tabelul 1. Fisa experimentului de constatare a atitudinii invatatorilor

fata de subiectele cercetate

Itemi pentru Scor real Scor in %
competentele Descriptori N N
profesionale AT* | AP AT AP
1. Definirea | 1.1. Disciplina de baza 15 7 68,1 31,9
educatiei 1.2. Asigura succesul artistic/scolar 18 4 81 18,2
Iite_ra_r- 1.3. Asigurd integritatea sociala a elevului mic | 14 8 63,6 36,4
artistice 1.4. Este o posibild disciplina pentru inte- 12 10 | 545 455
grarea artelor ' ’
2. Definirea |2.1. Cultiva interesul pentru valorile muzicii | 17 5 77,3 22,7
educatiei 2.2. Formeaza competenta de a percepe si
muzicale intelege muzica 15 ! 68,1 319
2.3. . Deizvolta abilitatea de interpretare 14 8 63,6 36,4
muzicala
2.4. _For_meaza cultura artistic-estetica a ele- 12 10 54,5 45,5
vului mic
Media: 11. -24. 15 7 68,1 31,9
3. Stabilirea | 3.1. Receptarea mesajului oral si aplicarea 9 13 | 409 591
specificului | in comunicare ' '
competente- | 3.2. Receptarea mesajului citit/audiat adec-
lor educatiei | vat universului estetic/artistic al elevului 8 14 364 63,6
literar- 3.3.Utilizarea scrisului, respectarea norme-
artistice lor ortografice/sintactice in expunerea gan- 9 13 | 40,9 59,1
durilor
3.4.Manifestarea interesului pentru arta
literara 7 15 | 31,9 68,1
4, Stgplllreg 4.1. Ident1ﬁca_1r_e.a auditiva a celor trei mari 11 11 50,0 50,0
specificului | sfere ale muzicii
competente- | 4.2. Intelegerea si aprecierea valorilor
lor educatiei | muzicii nationale si universale o 13 | 409 59,1
muzicale 4.3. Interpretarea artistica a muzicii 7 15 31,9 68,1
ézli.::li.iCrearea/1mprov1zarea elementara a mu- 8 14 36,4 63.6
Media: 3.1. -44. 8,5 | 13,5 |38,6% | 61,5%
5. Argt{mepta- 5.1. U_tlllzarea doar metodelor si tehnicilor 10 12 | 455 54,5
rea legaturilor | specifice
posibile dintre| 5.2. Specificarea principiilor interdiscipli-
metodologia | nare S 17| 221 73
ELA si meto- | 5.3.Integrarea temelor curriculare comune
dologia EM | ELA si EM 7| 1589 681
Media: 51.-53 7,33 14,66 |33,31%| 66,63%

*AT — acord total; AP — acord partial.




Rezultatele expuse in tabelul 1.
marturisesc despre partile pozitive si
despre neajunsurile care mai exista in
practica educationala si care, in linii
mari, se reduc la urmatoarele:

e 0 parte semnificativd de profesori
(15%) vizavi de itemul Definirea
disciplinei ELA si EM, constienti-
zeaza locul si rolul educational al
acestora se expun cu responsabili-
tate asupra descriptorilor: 1.1 - 2.4,

o referitor la itemii Stabilirea spe-
Cificului competentelor ELA/EM
61,5% invatatori exprima un acord
partial, adicd sunt nehotdrati in
aprecierea formadrii competente-
lor specifice, prin aceasta practi-
cienii dand dovada de faptul ca
aspectele scoase in relief nu re-
prezintd o preocupare speciala si
sistemica 1n activitatea prestata;

o itemul Argumentarea legaturilor
posibile dintre metodologia ELA
si metodologia EM a demonstrat
ca atat in procesul studiilor la fa-

cultate, cat si la cursurile de per-

fectionare, problematica interacti-

unii metodologiilor disciplinelor
artistice este abordatd insuficient
sau deloc.

Identificarea nivelului de abor-
dare de catre invatdtori a subiectelor
referitoare la problema cercetarii. S-a
recurs la studiul urmatoarelor compo-
nente ale portofoliului invatatorilor, in
termeni cantitativi si calitativi:

e proiectele de activitate didactica
completate cu elemente adecvate
subiectelor supuse cercetarii;

o caracteristicile elevilor din regis-
trele de evidenta a reusitei scola-
re — la clasd/in afara de clasa;

o fisele/rapoartele de monitorizare
a activitatii didactice;

o fisele/rapoartele de autoevaluare
si autoapreciere a prestatiei di-
dactice;

o rapoartele descriptive/explicative
si argumentative Intocmite de in-
vatator.

Tabelul 2. Fisa de examinare a portofoliului invatatorilor

Indicatori
calitate o
Compone_ntelp A ctivititile intocmite de citre invitéitori activitati Scorul in %
portofoliului ’ ’ L (B/S/1)

proiectate

(B/S/1)
1. Proiectele de 1.1. Exercitii de recunoastere a formelor de | 12/5/5 |54,6/22,7/22,7
activitate didacticd| comunicare literara/formelor muzicale.
completate cu ele- | 1.2. Utilizarea jocurilor teatralizate/ muzi- 71817 |31,9/36,4/31,9
mente adecvate cale.
subiectelor supuse | 1.3. Initierea elevilor in cunoasterea 10/6/6 |45,5/27,3/27,2
cercetarii elementelor de limbaj literar/ muzical
2. Caracteristicile | 2.1.Caracterizarea calitatilor de personalita- | 14 /4 /4 |63,6/18,9/18,8
elevilor din regis- | te
trele de evidenta a | 2.2. Caracterizarea succeselor la invatatura | 17/4/1 | 77,3/18,9/4,5
reusitei scolare la | 2.3. Reliefarea intereselor, competentelor,
clasd/ in afara cla- | abilitatilor artistice 4/6/12 |18,9/27,3/54,5
sel
3. Fisele/ rapoarte-| 3.1. Elaborarea proiectelor didactice desfa- | 3/5/14 |13,6/22,7/63,6
le de monitorizare | surate
a activittii 3.2. Elaborarea situatiilor didactice instru- 5/6/11 |22,7/27,3/50,0
didactice mentate specific-metodologic




3.3. Evidentierea modalititilor de integrare | 0/4/18 |00,0/18,9/81,8
a ELA si EM
4. Figele/rapoarte- | 4.1. Autoevaluare cu reflectarea tuturor rea-| 14/5/3 |63,6/22,7/13,6
le de autoevaluare | lizarilor didactice
si autoapreciere a | 4.2. Autoapreciere autocriticd/ subestimati- | 4/5/13 |18,9/22,7/59,1
prestatiei didactice| va (feed-back negativ)
4.3. Autoapreciere supraestimativa (feed- 9/12/1 |40,9/54,5/4,54
back pozitiv)
5. Rapoartele 5.1. Invatatorul descrie in amanunte caile 517112 |22,7/31,9/54,5
descriptive/explica| de realizare a obiectivelor
tive si argumen- | 5.2. Invatatorul descrie procesul si argu- 4/5/13 |18,9/22,7/59,1
tative intocmite de| menteaza tehnicile necesare
invatator 5.3. Invatatorul descrie procesul cu fraze
formale, distantate de subiect 13/5/4 |59,1/22,7/18,9
Total media: 1.1. 8/6/8 |36,4/27,2/36,4
-5.3.

B — bine; S —suficient; | — insuficient.

Valorile inregistrate in tabelul 2.
aratd cd continuturile compartimente-
lor portofoliul invatatorului claselor
primare ne vadeste o anumita culturd
organizationala si gradul la care fac-

torul educativ-decizional (practicia-
nul) instrumenteazd metodologic acti-
vitatile formative proiectate pentru a

fi realizate sistemic cu elevii.

Tabelul 3. Identificarea de catre invatatori a asemanarilor dintre disciplinele artistice

Nr. inv. Intrebarea nr. 1 Intrebarea nr. 2
Indici al | bl cl d1i el | f1 | a2 b2 c2 d2 e2 f2
22 1nv. 5 3 2 2 6 4 5 7 2 4 4 0
Slflcf,;o 227(136] 91 | 91 |272(181]227|31,8] 91| 181 |181| 0
Indici Intrebarea nr. 3 Intrebarea nr. 4 Intrebarea nr. 5
a3 b3 | ¢3 | d3 e3 da nu da nu
22 inv. 5 1 1 0 15 4 18 2 20
Scor in % 227 | 45| 45 0 68,1 | 18,1 81,8 9,1 90,9

Réspunsurile invatatorilor au con-
firmat supozitia ca problematica cer-
cetarii noastre este destul de actuala.
Invatatorii recunosc ca aspectele care
se referd la modernizarea, valorifica-
rea, integrarea metodologiilor discipli-
nelor artistice n-au devenit deocamda-
ta actiuni primordiale atét in activita-
tile prestate de ei (18,1%), cat si abor-
darea subiectelor inaintate spre cerce-
tare in cadrul studiilor la facultate, la
cursurile de perfectionare (90,9% au
afirmat ca n-au studiat problema data).

Invatitorii, in majoritate, dau do-
vada de o cunoastere suficientd a ELA

si EM, dar argumentarea lor a necesita-
tii de integrare a metodologiilor ELA
— EM este slaba in aspectele practic si
teoretic. De aceea a fost nevoie de a
promova o serie de traininguri cu In-
vatatorii experimentatori si invatatorii
experti/evaluatori.

Pentru a oferi experimentului de
constatare o orientare integrativa a me-
todologiilor ELA si EM, elevii au fost
implicati in mai multe activitati artisti-
ce.

La aceastd etapd, experimentul
de constatare s-a desfasurat in trei
subetape:




Etapa | a fost consacrata identifi-
carii nivelului manifestarii de catre
elevi a competentei de comunicare,
intermediate  de  subiectele-temele
literare-muzicale, gradului de mani-
festare a emotivitatii artistic-estetice
(sensibilizérii frumosului); a gustului
estetic (exprimarea starilor de bucurie
provocate de creatiile artistice, de
evenimentele frumosului);

Etapa a Il-a a fost consacrata
identificarii nivelului perceptiv-eva-
luativ (comentarea celor audiate, lec-
turate) si aprecierii valorice (expri-
marea viziunilor artistice proprii);

Etapa a Ill-a a inclus identifica-
rea nivelului de manifestare la elevi: a
spiritului productiv-creativ (crearea ele-
mentard a noilor creatii artistice (lite-
rare/muzicale); a competentelor de apli-
care a cunostintelor literar-artistice si
muzicale in conditii comportamentale
noi (formularea noilor optiuni, lansarea
noilor ganduri, idei, proiecte artistice).

Au fost Tnaintate urmatoarele
obiective formative:

o a identifica nivelul de formare a
competentelor de comunicare
artistica orala a elevilor;

e a sesiza nivelul comprehensiunii
valorilor cognitive literare si mu-
zicale;

o a stabili nivelul de formare a ca-
pacitatilor de apreciere indepen-
denta a elementelor culturii
artistic-estetice.

Obiectivele cercetarii au sinteti-
zat principalele directii ale procesului
instructiv-educativ experimental — de-
terminarea la elevi a competentelor de:
a) reactionare (reflexie) emotionalda la
evenimentele estetice (literar-artisti-
ce/muzicale); b) apreciere valoricd a
creatiilor artistice (audiate/lecturate);
c) crearea noilor produse elementare
de arta (literara/muzicala).

Pentru inceput am realizat un
sondaj cu privire la preferintele
artistice ale elevilor mici.

Tabelul 4. Autoevaluarea de catre elevi a preferintelor

Nr. de Preferintele artistice ale elevilor mici

elevi 11 1.2 1.3 1.4 15 1.6 1.7 1.8 1.9.
Intrebari | Al Al Al Al AR AR AR APr APr
135elevi| 11 9 10 8 9 12 9 11 6
100% 8,14 | 6.66 7,4 5,92 6,66 8.88 6,66 8,14 4,44
Nr. de Preferintele artistice ale elevilor mici

elevi 110 | 1.11. | 1.12. | 1.13. | 1.14. | 1.15. | 1.16. | 1.17. | 1.18.
Intrebari APr | Apr | APr AR AR ACr ACr ACr Ad
135 elevi 5 4 1 7 4 7 9 10 3
100% 3,70 | 296 | 0,74 | 518 | 2,96 5,18 6,66 7,4 2,22

Al — actiuni de interpretare; AR —actiuni de receptare; APr — actiuni productive;

ACr — actiuni creative; Ad — actiuni diverse.

Se stabilesc astfel urmatoarele cla-
se de preferinte ale elevilor mici in EAE:

1) pentru actiuni cu caracter
interpretativ — 28,12%);

2) pentru actiuni cu caracter
reproductiv — 30,34%;

3) pentru actiuni cu caracter
productiv — 19,98%;

4) pentru actiuni creative —
19,24%;

5) pentru alte actiuni — 2,22%.

Astfel, preferintele elevilor sunt
acestora de a-si realiza potentialul in-
dividual, fapt care confirma actualita-
tea si necesitatea integrarii discipline-




lor artistice atdt in cadrul curricular
propriu-zis, cdt si in activitatea lor
extrascolara, care sa le ofere noi posi-

bilitati si optiuni in formarea compe-
tentelor artistic-estetice — elemente
definitorii ale culturii artistic-estetice.

Tabelul 5. Abilitatea elevilor de a gasi asemanari intre diferite genuri de arta

Nr. de Numarul identificarilor de asemanari

elevi/ indici 1 2 3 4 5 6 7 8 9
135 elevi 7 8 33 28 18 14 11 11 5
100% 5,18 592 | 2444 | 20,74| 13,33 | 10,37| 8,14 | 8,14 | 3,70

Cel mai mare numar de elevi il
formeaza acel esantion care are abilita-
tea de a observa trei (24,44%) si patru
(20,74%) asemanari intre domeniile
de artd, numarul elevilor de a observa
mai mult de 4 i mai putin de 3 asema-
nari este in descrestere, respectiv: de
la 20,74% la 3,70% si de la 24,44% la
5,18%. Or, scolarii mici trebuie antre-
nati in formarea competentelor de
apreciere/evaluare a valorilor artistice
nu numai in format diferentiat, ci si in
format de interactiune a artelor si lim-
bajelor de expresie a acestora.

Etapa | a fost consacrata identifi-
carii nivelului manifestarii de catre
elevi a competentei de comunicare
intermediate de subiectele-temele
literare-muzicale, gradului de ma-
nifestare a emotionalititii artistic-
estetice (sensibilizarii frumosului); a
gustului estetic (exprimarea starilor
de bucurie provocate de creatiile ar-
tistice, de evenimentele frumosului).
Cu privire la realizarea acestei etape
au fost Tnaintate urmatoarele sarcini:

e Care din creatiile muzicale audi-
ate recent, dupd parerea ta, s-ar
potrivi mai mult operei de arta pe
care ai lecturat-o la lectia de azi
(pentru auditie sunt propuse doud
fragmente muzical-literare);

e Numiti personajele din creatia
literara, identificindu-le si 1n
creatia muzicala audiatd;

e Care sunt personajele comune in-

o Gasiti si expuneti care dintre
imaginile muzicale le-ati sesizat
in creatia literara lecturata.

Elevii lectureaza povestirile: 1) Un
prieten credincios si 2) Craiasa Zdpe-
zilor (fragment). Andersen H.C. Dupa
lectura povestirilor, invatatorul creea-
za situatia-stimul.

Invatitorul da tonul comunicarii-
dialogarii invatator-elev, elev-elev:

Invatitorul: Peste tot e iarnd, ger
cumplit si vijelie.

Un elev continua: Zapada alba
sclipeste in jocul razelor de soare.

Un alt elev preia dialogul: Ci-
prian este un baiat harnic.

Astfel, elevii, fiind ghidati de
invatatorul-experimentator, continua
dialogarea pe marginea tematicii pro-
puse initial. In interpretarea raspunsu-
rilor elevilor sunt luate in considerare
nivelul competentelor comunicativ-
artistice (expresie emotionala, interes
pentru frumos, tendinta de a aplica
creativ subiectele receptate in actiu-
nea de comunicare artistica, folosirea
elementelor de limbaj artistic literar-
muzical).

Evaluarea care urmeaza este ori-
entata spre identificarea la elevi a com-
petentelor de comunicare intermediate
de subiectele literar-muzicale, fiind
scoase in relief nivelul calitativ al ras-
punsurilor inregistrate. In special, au
fost identificate abilitatile elevilor de
a reproduce si a descrie imaginile
artistice sugerate de creatiile literare/
muzicale percepute la auz.

tre creatiile literare si muzicale;



Tabelul 6. Natura competentelor de comunicare ale elevilor clasei 1
(gr. exp. si gr. martor), nivel reproductiv-descriptiv

Numele Nivel reproductiv- L
. - Natura competentelor comunicative
elevului descriptiv
Cristina | Afard e iarna si e destul | Eleva foloseste un vocabular descriptiv: e iarnd, in
de frumos. Jur e frumos, pasarile se dau la dos, e frig, drumurile
si lacul este inzapezit.
Vlad Pamantul e acoperit de|Elevul cautd cuvinte care sd caracterizeze cat mai
zapada, ninge. bine iarna, insd comunicarea lui se reduce la un voca-
bular ingust: fotul e acoperit cu zapadda, copacii sunt
goi, unde §i unde se vede cdte o pasarica.
Elena Din departare se aud|Elena manifestd unele elemente de imaginatie
saniile cu zurgalai. artistica, desi destul de modest: zurgalaii i-am auzit
in creatia muzicald ,,Fulg de nea”, fara sanie nu-mi
inchipui iarna.
Mihai Pentru acest anotimp se|Mihai, deopotriva cu alti colegi ai sai, a sesizat unele

potrivesc melodiile vese-
le.

imagini muzicale, care redau iarna: in melodiile
audiate am vazut fulgii de nea, am vazut scartiitul
zapezii sub saniile de la saniug. Totusi vocabularul
comunicdrii lasd mult de dorit.

Urmatoarea evaluare este orien-
tata spre identificarea la elevii clasei I
(ambele grupe) a competentelor de
comunicare intermediate de subiecte-
le literar-muzicale. in relief sunt scoa-

se abilittile elevilor de a manifesta
un comportament comunicativ cu ele-
mente productiv-analitice in identifi-
carea imaginilor artistice sugerate de
creatiile audiate.

Tabelul 7. Natura competentelor de comunicare a elevilor clasei |
(gr. exp./ gr. martor), nivel productiv-analitic

el\::\r:ﬁ:ﬁ Nivel productiv-analitic Natura competentelor comunicative
Madalina |larna zilele sunt scurte, iar | Eleva caracterizeaza anotimpul iarna de pe pozitii
noptile lungi terestre: iarna noptile sunt lungi, iar zilele-scurte,
animalele domestice sunt adapostite in grajduri
calde, animalele salbatice se ascund in vizuini,
pasarile calatoare pleaca in tarile calde.
Adrian larna este cel mai rece|Elevul caracterizeazi iarna ca cel mai rece anotimp

anotimp al anului

al anului: peste tot bantuie frigul, ingheata ferestrele,
lacul; gerul nu ne permite sa iesim la joaca pe mult
timp.

Daniela

larna aduce cu sine greu-
tati omului si animalelor

Daniela comunica de pe pozitii rationalist-pesimiste:
iarna totul parca se opreste, animalele domestice
stau acasd, oamenii poartd Imbrdacaminte calda,
pasarile care nu au plecat se ascund in cuiburi, peste
tot e ger si zapada.

Dorin

Daca iarna este cu multa
zapadd atunci trebuie sa
agteptdm un an roditor

Dorin analizeaza iarna drept un prevestitor al anului
roditor: din textul literar am sesizat un an cu belsug,
melodiile muzicale la fel ne acorda spre o vard
frumoasd si blanda, iarna ne face sa iubim i mai

mult anotimpul vara.



Urmatorul test de evaluare este
orientat spre identificarea la elevii cla-
sei | (ambele grupe) a competentelor
de comunicare prin utilizarea imagi-
Nilor artistice din creatiile literare si
muzicale audiate. In relief sunt scoase
abilitatile elevilor de a manifesta un

comportament comunicativ cu ele-
mente productiv-creative in interpreta-
rea imaginilor artistice sugerate de
creatiile audiate si crearea a noilor
creatii literar-artistice (poezii, melodii,
ritmuri caracteristice).

Tabelul 8. Natura competentelor de comunicare ale elevilor clasei [
(grupa experimentald/ martor), nivel productiv-creativ

Numele
elevului

Nivel productiv-
creativ

Natura competentelor comunicative

Cristian

larna este un anotimp
al farmecului, al po-
vestilor si sarbatorilor
frumoase

Elevul, sesizand textul literar larna si creatiile muzicale
audiate, se expune pentru secvente creative: larna bate-n
usa iar/ Hai deschide gospodar/ Am venit noi uratorii/
Chiar in toiul sarbatorii. Cristian a aratat succes si prin
compunerea unei melodii pe versurile sale despre iarna.

Renata

Pentru mine iarna
este un timp al fru-
musetii naturii, totul
in jur este frumos si
amuzant

Renata, inspirata fiind de textul literar-artistic larna si
imaginile creatiilor muzicale Vals si Fulg de nea, in co-
municarea sa a expus urmatoarele: eu valsez ca un fulg in
bataia vantului, sunt imbrdcata in alb, ca sa nu ma deo-
sebesc de zapada alba-alba ca-n povesti...

Gheorghe

larna ne face mai ca-
liti In sanatate, ne cu-
prinde cu farmec si
ne face sa cream

Elevul este incantat de feeria iernii si tot atunci se apuca sa
improvizeze: Sdandtate, bucurie/ larna imi aduce mie/ Eu
impart totul cu voi/ Alte ierni sa vind pe la noi.

Paula

in toiul iernii ne ridi-
cdm mai sus pe sca-
rile visurilor noastre

Paula a fost destul de atenta la continutul literar-artistic,
cét si la continutul creatiilor muzicale, relatdnd in comuni-
care: melodiile audiate "Valsul", ,, Fulg de nea” m-a transfe-
rat intr-0 poveste despre o fata care a inteles rostul muncii

si dulceata fericirii, prieteniei si ajutorului reciproc.

Etapa a Il-a a experimentului de
constatare este consacrata identifica-
rii nivelului perceptiv-evaluativ (co-
mentarea celor audiate, lecturate) si
aprecierii valorice (exprimarii vizi-
unilor artistice proprii).

Pentru aceasta etapa au fost selec-
tate douad creatii muzicale cu program
— piese muzicale cu melodii scrise pe
versuri literare: Frunza si soarele,
muzica de E. Doga, versurile de Gr.
Vieru, Catelusul cel fricos, muzica de
A. Matcovschi, versurile de Gr. Vieru.

Frunza §i soarele

Catelusul cel fricos

Galbena, galbena,
Frunza-n pom se leagéna,
Zice soarele frumos:

Sa nu cazi cumva pe jos!
Ei si ce, ei si ce?

Toti cadem, chiar soarele!
Ah, frunzito, ce stii, tu?
Eu apun, eu nu cad, nu!

Am un cételus frumos,

Ham, ham, ham, ham, ham, ham,
Dar nespus e de fricos,

Ham, ham, ham, ham, ham, ham,
Ce rusine, mai catel,

Vai, vali, vai, vai, vai, vai!

Te temi si de-un gandacel,

Vai, vai, vai, vai, vai, vail

Da, ma tem si-n pace-I las,
Fiindca ma pisca de nas,

Ham, ham, ham, ham, ham, ham.




Elevilor le-au fost inaintate ur- .

matoarele sarcini:

e arecepta si a evalua (a comenta
creatiile muzicale/literar-artistice
audiate, lecturate), a aprecia va- o
loric (prin exprimarea viziunilor

artistice proprii);

a identifica particularitatile co-
Mmune (inrudite) intre imaginile
artistice sugerate de textele lite-
rare si sonoritatile muzicale;

a folosi elementele artistice
(literare-muzicale) sesizate in ac-
tiunile de comunicare/dialogare.

Tabelul 9. Exemplificarea competentelor perceptiv-evaluative (comentarea celor
audiate, lecturate); aprecierii valorice (exprimarea viziunilor artistice proprii)

Numele
elevului

Nivel perceptiv-
evaluativ

Natura competentelor evaluativ-apreciative

Daniela |Frunza si soarele este 0
piesa frumoasa;
Catelusul cel fricos este

un cantec de gluma.

Eleva demonstreazd anumite cunostinte (ciclul de
schimbare care are loc in naturd): primdvara copacii
se acoperd cu frunze verzi, cu sosirea toamnei frunze-
le se ingalbenesc i cad jos.

Melodia cantecului ,, Catelusul cel fricos” ne comuni-
cd despre micul catelus care este timid si fricos.

Am audiat doud cantece
care descriu destul de
frumos tablouri muzical-
literare.

Cristina

Eleva utilizeaza cuvinte sesizate din textele literare ale
cantecelor: frunza galbend, soarele ii zice sa nu cada
pe jos, catelusul e fricos si speriat, se teme de un gan-
dac.

Mihai Cantecele audiate mi-au
placut pentru ca au me-

lodii si versuri frumoase.

Mihai cautd sa argumenteze de ce cantecele audiate
sunt preferate: melodiile sunt placute, usor de memori-
zat §i de cdntat; versurile redau tablouri de gluma.

Alexandru|Aceste cantece redau
destul de bine viata
noastra de toate zilele.

Alexandru apreciaza realitatea creatiilor audiate:
cantecele audiate redau tablouri reale din viata
copiilor.

Elevii clasei | dispun deci de anu-
mite cunostinte artistice, le pot folosi
in evaluarea creatiilor literar-muzicale,
desi atat vocabularul, cat si folosirea
frazelor artistice Insotite de epitete,
metafore, combinari, asocieri, deocam-
datd nu sunt suficiente unei culturi
artistic-estetice dezvoltate. Este nece-
sar nu numai a forma la elevi cunos-
tinte artistice, ci in mod special, a le
forma competente de comunicare/
evaluare-apreciere si creativitate in
mod directionat, in baza Modelului
FCAE, care va contribui inevitabil la
integrarea si functionarea interactio-
nala eficientda a metodologiei ELA si
metodologiei EM.

Etapa Ill-a a experimentului de
constatare la compartimentul elevi a
fost consacratd examinarii nivelului de

creativitate artistic-estetica. Insa pa-
na a trece la testarea nemijlocita, ele-
vii au fost angajati intr-un exercitiu de
pregatire pentru utilizarea elementelor
de creatie artistic-estetica. Atat la ore-
le de limba roméana, cat si la cele de
muzicd, elevilor clasei I 1i s-au propus
sarcini care sd stimuleze procesul de
dezvoltare a imaginatiei artistice prin:

1) observarea modalititilor de
prezentare a intonatiilor muzicale, di-
verse dupa caracterul sau: emotional-
expresive, descriptive, de gen (canta-
bile, dansante etc.), ritmice, timbrale;

2) observarea modalititilor de
construire/alcatuire a strofelor in di-
verse poezii pentru copii, felul de ri-
mare a strofelor, spre exemplu:

1) Mama paine alba coace,
Tata fluiere ne face,




Pentru_pace, Pentru pace,
Multumim frumos (Gr. Vieru);
2) Vai, ce nume gingas are!
Nu vd fie de mirare;
E planta otravitoare,
Dar foarte folositoare
(C. Dragomir).

Tot pe versurile compuse de
elevi sunt improvizate de ei melodii,
care redau caracterul, imaginea strofei
literare.

In acest context, elevii au fost an-
trenati Intr-un exercitiu individual si
colectiv de improvizare propriu-zisa a
intonatiilor: ritmice (ritmizarea onoma-
topeelor, numelor de oameni, denumi-
rilor de sate si orase), melodice (com-
punerea melodiei pe versurile poetilor
semnate de poeti sau pe versuri pro-
prii).

Dupa etapa de pregitire a elevi-
lor pentru creatie literar-artistica si
muzicala, in fata elevilor (grupele ex-

perimentale si grupele martor) au fost
inaintate urmatoarele obiective:

a) a continua melodia inceputd de
profesor, adica a improviza ,,ras-
punsul muzical” la ,intrebarea
muzicala” a profesorului; acelasi
procedeu este continuat rotativ
(de la elev la elev), un elev pro-
pune o frazd melodicd sau un
ritm, iar alt elev continua fraza
muzicala Inceputd;

a compune strofe simple in for-
ma de dialog dintre doud perso-
naje pe subiecte din povesti, jo-
curi distractive pentru copii.

In continuare au fost create dife-
rite situatii-stimul: exclamdri emotio-
nale de bucurie, improvizarea unei
stari de dor, insotite de melodii sau
ritmuri caracteristice. in tabelul 10 am
reflectat aspectul cantitativ al compe-
tentelor de nivel productiv-creativ.

b)

Tabelul 10. Exemplificarea competentelor creative (utilizarea experientei
perceptiv-muzicale-literare in conditii/situatii de improvizare/ compunere)

Numele. Nivel creativ Natura competentelor creative
elevului

Anatol Incerc si compun poezii pe | Anatol cauti situatii de dialog in povesti, zica-
teme simple, luate din viata. | tori, fabule, desi rezultatele sunt destul de mo-

deste.

Daniela | Improvizarile ritmice sunt| Daniela ritmizeaza strofele unei poezii, denumi-
mai usoare pentru mine. rilor de oameni, onomatopeelor, desi este putin

expresiva.

Vasile Pentru mine este interesant | Incercarile lui Vasile nu totdeauna se incheie cu
sd compun melodii pe ver- | succes, desi tendinta pentru creatia literar-
suri muzicala este pozitiva.

Aliona Imi place mult s3 compun si | Aliona intr-adevar manifesti un interes avansat
versuri si melodii gi ritmuri. | pentru improvizarile muzicale si compunerile

literare.

Aspectul creativ este deci destul
de pronuntat la elevii mici, ei cu mare
dorintd cautd sa se afirme in creativi-
tate, insd experienta literar-artistica-
muzicald nu le permite deocamdata sa
se realizeze pe deplin. Dacid acest
aspect este diminuat de nvatitorul

claselor primare, mai ales la discipli-
nele artistice, riscam sa ne alegem pe
viitor cu persoane dotate cu cunostin-
te, insd lipsite de competente creativ-
inovative, destul de necesare in condi-
tiile actualului progres tehnologic si
cultural.




In concluzie. Elevii si profesorii
claselor primare sunt deschisi genetic
si profesional integralizarii predarii-
invatarii literaturii si muzicii. Primii
recunosc elementele comune culturii
artistice in literaturd si muzicd, pot
realiza activitati artistice sincretice cu
caracter reproductiv si creativ, mani-
festd un grad de comprehensiune sufi-
cient al elementelor culturii artistic-
estetice. Profesorii, desi n-au bene-
ficiat de formare speciald pentru apli-
carea unor metodologii integratoare

de formarea la elevi a elementelor cul-
turii artistic-estetice, identifica aceste
metodologii, stiu sa stabileasca ele-
mentele componente ale unei culturi
artistice, care trebuie formata in cla-
sele primare, manifesta atitudini pozi-
tive pentru noua metodologie propusa
cu statut experimental, ceea ce a facut
posibil dezvoltarea demersului nostru
metodologic intr-un experiment com-
plex prin integralizarea metodologii-
lor ELA-EM de formare la elevi a ele-
mentelor culturii artistic-estetice.
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LA FORMATION DES COMPETENCES
LINGUISTIQUES EN FRANCAIS
SUR OBJECTIFS SPECIFIQUES (FOS)

it ENTRE L’APPROCHE COMMUNICATIVE
ET LA PERSPECTIVE ACTIONNELLE

FORMAREA COMPETENTELOR LINGVISTICE IN STUDIEREA LIMBII
FRANCEZE PE OBIECTIVE SPECIFICE INTRE ABORDAREA
COMUNICATIVA SI PERSPECTIVA ACTIONALA

Ana MARIN,
doctoranda,
Universitatea Pedagogica de Stat ,Ion Creanga” din Chisinau

Rezumat: Articolul de fata prezinta unele aspecte de predare-invatare a limbii franceze
pe obiective specifice in raport cu cerintele pedagogiei moderne. Ne-am propus sa identifi-
cam competentele necesare a fi dezvoltate in limba straind pentru publicul specializat intr-0
anumitd arie profesionald, avind in vedere prerogativele lingvistice de referinta si metodo-
logia corespunzatoare, pe care acestea o aplica. Este vorba de Niveau-Seuil si orientarile pe-
dagogice proprii acelei perioade — [’approche communicative — si Cadre Commun de Réfé-
rence pour les Langues, respectiv — la perspective actionnelle — care au revolufionat si au
Mmodernizat orientarile didactice si pedagogice de predare-invatare a limbii strdine de spe-

cialitate.

Cuvinte-cheie: competente, orientarile didactice, strategii de predare-invatare, limbaj

specializat, abordare actionald.

Aujourd’hui I’apprentissage d’une
langue étrangére ne dépend pas seule-
ment du choix méthodologique pour
arriver a la communication et a la mai-
trise de cette langue. La langue dépend
d’autres facteurs comme les facteurs
géopolitiques, sociolinguistiques, na-
tionaux, etc. De cette maniére, les choix
méthodologiques d’enseignement/ap-
prentissage des langues dans la con-
ception de la pédagogie moderne sont
choisis en fonction des particularités
de la société dans laquelle cette langue
fonctionne. A ce propos L. Porcher
note que la méthode d’enseignement/
apprentissage d’une langue tient «a un
¢largissement de la discipline qui est
sortie de la classe et qui envisage les
enseignements des langues en relation
avec la société dans laquelle ils sont

organisés» [1. p. 73-74]. Mais comme
la méthodologie reste au centre de la
didactique des langues, nous essaye-
rons, dans I’article qui suit, de traiter
certains aspects d’enseignement/ap-
prentissage de la langue frangaise de
spécialité en concordance avec deuX
grandes directions pédagogiques: on
parle de 1’approche communicative et
la perspective actionnelle en langues
étrangeres.

Depuis les orientations des mé-
thodologies traditionnelles d’enseigne-
ment/apprentissage des langues: de la
méthodologie traditionnelle, et jusqu’a
la méthodologie audio-visuelle, en pas-
sant par la méthodologie naturelle, di-
recte et audio-orale, des nouvelles ap-
proches se sont succédé sur le terrain
pédagogique. C'est I’approche commu-




Nicative et les compétences vues par le
Niveau-Seuil nécessaires a développer
en Francais sur Objectifs spécifiques
(FOS) et la perspective actionnelle et
les compétences vues par le Cadre
Européen Commun de Référence pour
les Langues a développer en FOS.
L’enseignement/apprentissage des
langues s’inscrit dans le cadre de
I’approche communicative depuis la
fin des années 1970, quand le Conseil
de ’Europe a mené une réflexion sur
une nécessité astringente de commu-
niquer en langue étrangére. L. appren-
tissage des langues s’impose d’une fa-
con plus efficace, «a la hauteur des nou-
veaux besoinsy [2. p. 69]. Les raisons
pour lesquelles cette approche se sent
nécessaire sont 1’apparition des nou-
veaux publics, avec de nouveaux be-
soins professionnels. Dans ce contexte
la nécessité de communiquer s’accroit,
I’enseignant s’interrogeant pour répon-
dre a ces besoins, en prenant en compte
la motivation et les caractéristiques
personnelles de chaque apprenant. On
devrait alors adapter 1I’enseignement
en fonction de ces variables. L’appro-
che communicative avait comme but
d’orienter ’enseignement des langues
vers 1’analyse de «corpus conversati-
onnels réels qui ferait apparaitre diver-
ses sortes d’implicites: linguistiques,
culturels, comportementaux qui peu-
vent se manifester sous des formes
verbales, intonatives ou gestuelles et
leur corollaire: un certain nombre de
ratés de la communication» [3. p. 29].
On donc a redéfini les objectifs d’ap-
prentissage des langues vers le déve-
loppement des compétences de com-
munication. La notion a été créée par
D. Hymes. Par la suite, elle a été
abordée d’autres didacticiens tels que

M. Canale et M. Swain; S. Moirand.
Tout d’abord, Hymes distingue deux
types de compétences: «les membres
de la communauté linguistique ont en
partage une compétence de deux types:
un savoir linguistique et un savoir so-
ciolinguistique ou, en d'autres termes,
une connaissance conjuguée de nor-
mes de grammaire et de normes d'em-
ploi» [4. p.47]. Dans la perspective
du linguiste, la notion de compétence
communicative, désigne:

«La capacit¢ d’un locuteur de
produire et interpréter des énoncés de
fagon appropriée, d’adapter son dis-
cours a la situation de communication
en prenant en compte les facteurs
externes qui le conditionnent: le cadre
spatiotemporel, 1’identité des partici-
pants, leurs relations et leurs rdles; les
actes qu’ils accomplissent, leur adé-
guation aux normes sociales, etc.»
[5. p. 23].

Dans le cas de la langue mater-
nelle, ’ethnographe de la communi-
cation soutient que ces deux types de
compétences s’acquieérent d’une ma-
niére simultanée: «un enfant normal
(...) acquiert une compétence qui lui
indique quand parler, quand ne pas
parler, et aussi de quoi parler, avec
qui, a quel moment, ou, de quelle
maniére» [5. p. 74]. J.P. Cuq explique
que la compétence de communication
ne se limite pas seulement a la con-
naissance des régles grammaticales,
elle implique la connaissance des
régles socioculturelles d’emploi de la
langue, ainsi que les regles d’emploi
de cette langue. [6. p. 245] M. Canale
et M. Swain considérent que la com-
pétence de communication inclut trois
composantes [7. p. 29-31] (voir le ta-
bleau nr. 1):




Compétence de communication

p—

Compétence grammaticale

\

Compétence stratégique

\ 4

Compétence sociolinguistique

— 0

Compétence socioculturelle

Compétence discursive

Tableau nr. 1. Les composantes de la compétence de communication
d’aprés M. Canale et M. Swain

Pour Sophie Moirand la notion
de compétence communicative de-

vient plus riche [8.p.57] (tableau

nr. 2):

Compétence de communication

v

v

v

v

Compétence
Linguistique
Connaissance
des régles et
des structures
grammaticales

Compétence
Discursive
Connaissance
des régles socia-
les et des normes
d’interaction

Compétence
Référentielle
Connaissance et ap-
propriation des dif-
férents types de dis-
cours et de leur or-
ganisation en fonc-
tion des paramétres
de la situation de

communication

Compétence
Socioculturelle
Représentations  de
I’univers auquel ren-
voient telle ou telle
langue. Cette com-
posante est plus gé-
néralement prise en
compte par un en-
seignement de civi-

lisation

Tableau nr. 2. La compétence de communication d’apres S. Moirand

Toutefois, on ne peut pas traiter
notre sujet sans aborder les grands dé-
bats scientifiques de 1’époque. Les pré-
misses de 1’approche communicative
remontent aux travaux de N. Chomsky,
qui révolutionna le monde linguistique.
En contradiction avec les théories
structuralistes de Saussure et Skinner,
qui soutenaient que chaque langue
constitue un systeme de structures fu-
sionnées les unes avec les autres,
Chomsky intervient en introduisant le
concept "Language Acquisition De-
vice" (dispositif d’acquisition du lan-
gage). Selon la théorie de Chomsky,
tout étre humain posséde une capacité
intellectuelle innée grace a laquelle il

peut comprendre un code langagier et
le fonctionnement de ce code. La lan-
gue est congue par Chomsky non
comme un instrument de communica-
tion, mais comme un moyen d’expres-
sion de la pensée. En fait, pour
Chomsky il n’y a pas plusieurs syste-
mes linguistiques, mais un seul code
linguistique, avec une grammaire uni-
verselle. De 1a découlent les prémis-
ses de constructivisme, selon lequel
I’apprentissage est congu comme «Un
processus de construction des con-
naissances et non pas comme un pro-
cessus d’acquisition» [9. p. 1-2] et les
théories cognitivistes de 1’apprentis-
sage des langues.




Une autre théorie éducative aussi
importante qui s’inscrit dans les pré-
rogatives de 1’approche communica-
tive est basée sur la notion apprendre
a apprendre. Cette expression n’est
pas devenue seulement un slogan, elle
est devenue une compétence nécessaire
pour chaque apprenant et chaque do-
maine d’étude. La théorie que 1’¢léve
doit "apprendre a apprendre" n’est pas
une nouveauté dans la pédagogie,
mais, comme explique L. Porcher,
¢’est une condition indispensable pour
I’apprentissage:

«C’est-a-dire qui vise a transmet-
tre, c’est-a-dire encore qui vise a faire
comprendre: le but d’un enseignement
n’est pas d’expliquer, comme on le dit
souvent, mais de faire comprendre, de
faire incorporer. L’explication n’est
qu’un moyen» [10. p. 27]. La premiére
tache de chaque enseignant est d’en-
seigner cette compétence-1a, en vue que
I’apprenant puisse diriger lui-méme
ses capacités, ses volontés et de décou-
Vrir ses propres caractéristiques d’ap-
prentissage. L’enseignant peut aider
I’éléve a apprendre, mais il ne peut
pas le substituer; 1’enseignent devient
seulement «un processus d’individua-
lisation de 1’apprentissage» [10. p. 27].

Par suite, le processus éducatif
est caractérisé par [‘autonomie de
[’enseignement. L’autonomie de 1’ap-
prenant devient un requis qui ne doit
pas €tre omis:

«C’est [’éleve qui apprend, Iui
seul, qu’on le veuille ou non, qu’on le
sache ou pas. De méme que, dans le
schema de la communication de
Jakobson, c’est le destinataire qui
fait, en dernier ressort, le sens du
message, de méme ici, c’est l’éleve
qui est au centre du dispositif et qui
seul importe. Le role de [’enseignant
est alors celui d’une aide a [’appren-

tissage et conmsiste a mettre [’éléve
dans les meilleures situations pour
apprendrey [10. p. 26].

L’approche communicative insis-
te aussi sur I’introduction en classe des
langues des documents authentiques.
Le document authentique est consi-
déré un excellent outil pédagogique. Il
n’est pas congu comme un document
scolaire, mais un document qui décrit
de la fagon réelle la vie extérieure. Ce
type de document favorise plus que
les autres matériels didactiques
’authenticité des interactions dans la
classe des langues et fait parler
I’¢leve. Comme exemples de docu-
ments authentiques on peut recourir a:
des affiches, des chansons, des arti-
cles de presse, des images, des lettres
personnelles ou professionnelles, etc.

En conformité avec les prérogati-
ves de I’approche communicative, /’ap-
prentissage de la grammaire se fait
d’une maniére explicite, contrairement
aux méthodes SGAV, qui traitaient
I’apprentissage de la grammaire d’une
maniére implicite. L’approche commu-
hicative met 1’accent sur 1’observation,
la réflexion et 1’analyse des caracté-
ristiques personnelles de 1’apprenant,
fait qui meéne les éléves a la décou-
verte du fonctionnement de la langue.

Une importance significative est
accordée a ['introduction d’un lexique
riche et varié et [’interdiction de
recourir a la traduction.

Un autre principe essentiel qui
aide a déterminer les compétences né-
cessaires a développer pour le public
du FOS est !'identification des besoins
de public apprenant la langue étran-
gére. A leur tour, ces compétences dé-
finissent les objectifs a atteindre a la
fin du cours linguistique, a travers des
diverses activités didactiques. Dans ce
contexte, plus les besoins d’un public




sont précisés clairement, plus le con-
cepteur est capable de fixer exacte-
ment les objectifs d’apprentissage.
Cette norme est déja prévue par le
Niveau-Seuil, qui stipule dans sa pré-
face que les objectifs d’apprentissage
sont spécifiés en rapport avec les be-
soins de I’apprenant. La réalisation de
cette théorie exige deux points analy-
tiques: I’analyse des besoins des ap-
prenants et 1’analyse du comportement
langagier dans la langue étrangére.

D’apres le Niveau-Seuil, les com-
pétences nécessaires a développer en
langue étrangere dépendent des sec-
teurs d’usage de cette langue et répon-
dent a une série des questions:

« - Quel statut, quels roles, quelles
caractéristiques aura 1’apprenant en tant
que locuteur de la langue étrangere?

- Avec quels types d’interlocu-
teurs (statuts, roles, caractéristiques)
aura-t-il & communiquer?

- Quels actes de parole devra-t-il
en mesure de réaliser et en réaction a
quels autres secteurs?

- Dans quelles situations aura-t-il
a réaliser ces actes?

- En référence a quels domaines
d’expérience les échanges langagiers
se dérouleront-ils?». [11. p. 17].

Principalement, 1’apprenant des
langues étrangeres utilise cette langue
dans quatre domaines d’activités: per-
sonnel, éducationnel, professionnel et
public. Dans le domaine du FOS, ce
qui nous intéresse plutot est le secteur
professionnel d’utilisation de la lan-
gue. Le Niveau-Seuil décrit les com-
pétences qu’un travailleur étranger
doit posséder:

«La communication profession-
nelle:

Les apprenants en situation de
résidents temporaires devront étre ca-
pable de:

- Faire les formalités nécessaires
a I’obtention d’un permis de travail ou
de tout autre papier de ce type.

- Se renseigner (par exemple
auprés d’une agence pour I’emploi)
sur la nature des emplois, les ouvertu-
res et les conditions (par exemple le
profil du poste, le salaire, le droit de
travail, les horaires et congés, la durée
du préavis, etc.)

- Lire les offres d’emploi. Four-
nir des informations orales ou écrites
sur soi, sa formation, son expérience
et répondre a des questions sur ces
mémes pointsy

- Ecrire des lettres de candidatu-
res et avoir un entretien de recrutement

- Comprendre et suivre les regles
d’embauche

- Comprendre les taches a accom-
plir au moment de 1’entrée en fonction
et poser des questions a ce sujet.

- Comprendre les reégles de pru-
dence et de sécurité et leurs consignes
d’application

- Signaler un accident, faire une
déclaration d’assurance

- Bénéficier de la protection so-
ciale

- Communiquer de manicre
appropriée avec les supérieurs, les
collegues et les subordonnés.

- Participer a la vie sociale de
I’entreprise ou de I’institution (par
exemple le restaurant d’entreprise, les
clubs sportifs et les associations, etc.»
[11. chapitre 2, section 1-12]

Finalement, toutes ces caractéris-
tiques convergent vers un but com-
mun: former une compétence de com-
Munication chez 1’apprenant.

A la suite de I’approche commu-
nicative et les directions d’enseigne-
ment/apprentissage  prévu  par le
Niveau-Seuil, une nouvelle orientation
apparait dans le terrain pédagogique.




C’est la perspective actionnelle qui
s’inscrit dans une révolution didac-
tique proposée par le Cadre Européen
Commun de Référence pour les
Langues (CECRL), rédigé par le Con-
seil de I’Europe, en 2001: «Elle est ba-
see sur ’action et considere l'usager
et l'apprenant d’une langue comme
des acteurs sociaux ayant a accomplir
des tdches (qui ne sont pas seulement
langagieres) dans des circonstances
et un environnement donné, a l’inté-
rieur d’un domaine d’action particu-
lier» [12. p. 36]. Elle s’inscrit dans un
modele cognitif et pédagogique qui
s’inspire de 1’approche communicati-
ve, mais le point révolutionnaire COn-
siste en fait qu’on passe du paradigme
de communication au paradigme
d’action. On ne communique plus
seulement pour parler avec I’autre,
mais pour agir avec 1’autre dans un
contexte scolaire et, graduellement, il
passe a agir dans un contexte social.
Le Cadre note que si les actes de
parole se réalisent dans des activités
langagieres, celles-ci s’inscrivent a
I’intérieur d’actions en contexte social
qui donnent leur pleine signification
[13. p. 15]. L’enseignement/apprentis-
sage des langues redéfinit le statut de
I’apprenant et des taches qu’il doit
accomplir. Ainsi ’apprenant est ori-
enté vers [‘accomplissement des ta-
ches qui sont non seulement scolaires,
mais aussi sociales. A propos de la
notion de tache, le CECRL la définit
de la maniére suivante:

- «ll y a tdche dans la mesure ou
l’action est le fait d’'un (ou de plu-
sieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stra-
tégiquement les compétences dont il(s)
dispose(nt) en vue de parvenir a un
résultat déterminé» [13. p. 15]. Cette
définition nous montre que la tache et
I’action ne sont pas équivalentes, mais

complémentaires. La tache est com-
prise, incluse dans 1’action.

- La tache est orientée aussi vers
une production, vers un résultat d’ap-
prentissage: «la tdche est un ensemble
d’actions finalisées dans un certain
domaine avec un but défini et un pro-
duit particulier.» [13. p. 121].

- Elle peut inclure des sous-tiches:
« la nature des tdches peut étre extré-
mement variée et exiger plus ou moins
d’activités langagieres (...). Elles peu-
vent étre tout a fait simples, ou, au
CONtraire, extrémement complexes
(...). Le nombre d’étapes ou de tiches
intermédiaires peut étre plus ou
moins grand (...). » [13. p. 121]

- La nature de la tache peut étre
diversifiée: «essentiellement langagié-
re», avoir «une composante langagierey»
ou «étre non langagiere.» [13. p. 19].

L’idée de révolution dans Ila
perspective actionnelle est introduite
encore par la notion de module, unité
d’organisation des contenus d’appren-
tissage, basée sur des taches, qui peut
inclure différentes unités ou legons.
Dans ce cas, la nouveauté réside dans
I'unit¢ du module, qui acquiert les
attributs des unités capitalisables.

Dans I’acception de la perspecti-
ve actionnelle, les activités de com-
Munication sont complémentées par
des activités de réflexion, ce qui méne
I’éléve a établir sa propre autonomie
du style d’apprentissage et de fixer les
plus convenables stratégies d’appren-
tissage pour aboutir a la réalisation
des objectifs proposés. De méme, la
perspective actionnelle est axée sur la
construction chez I’apprenant de la
compétence pluriculturelle, avec 1’in-
troduction de la notion d’interculturel
et de compétence interculturelle.

Si on parle de la formation de
compétences linguistiques en langue




étrangere de spécialité, alors il est a
noter aussi que d’aprés les normes du
CECRL, la compétence langagicre
devient trés complexe: on note les
compétences linguistiques, sociolin-
guistiques et pragmatiques [13. p. 82-

101]. (Voir le tableau nr. 3). Dans ce
contexte, pour un formateur d’un cur-
sus FOS une bonne connaissance et
analyse de ces compétences aboutira a
la formation d’un cursus a succes.

Compétences Communicatives Langagiéres

.

V\

%«

Compétences
Linguistiques

- Compétence lexicale -
- Compétence grammaticale
- Compétence sémantique -
- Compétence phonologique -
- Compétence
orthographique -

- Compétence orthoépique -

Compétences

Sociolinguistiques

Marqueurs des
relations sociales
Régles de politesse
Expressions de la
sagesse populaire
Différence de registre
Dialecte et accent

>

Compétences
Pragmatiques
- Compétence
discursive
- Compétence
fonctionnelle

Tableau nr. 3. La schématisation des compétences nécessaires a développer
en langue étrangere d’aprés le CECRL, 2000, chapitre 2, p. 82 a 101

Ensuite nous proposons d’analy-
ser briévement le role de ces compé-
tences pour 1’enseignement apprentis-
sage de la langue de spécialité.

La compétence linguistique joue
un réle important dans 1’expérience
des apprenants du FOS. C’est pourquoi
la didactique accorde beaucoup de re-
cherches pour le développement, 1’en-
seignement et la formation de ce type
de compétence. D’apreés le CECRL,
elle regroupe six sous compétences:

e La compétence lexicale. 11 s’agit
de la compétence et la capacité de
I’apprenant d’assimiler et d’utiliser le
vocabulaire de spécialité: le vocabu-
laire militaire, le vocabulaire touristi-
que, médical, etc. Dés nos jours,
I’existence des dictionnaires de spé-
cialit¢ facilite le travail de 1’en-
seignant en ’aidant & enrichir son vo-
cabulaire. Comme technique pédago-
gique pour ’apprentissage du lexique
de spécialité on emploi souvent 1’ap-

prentissage mémoristique. Quelles que
soient les méthodes d’apprentissage,
la compétence lexicale devrait per-
mettre a I’apprenant de bien posséder
la langue professionnelle, en lui per-
mettant 1’avancement professionnel.
La maitrise de la compétence lexicale
suppose encore de la connaissance la
faculté de ’apprenant pour mettre en
pratique les éléments lexicaux (expres-
sions typiques, locutions figées, etc.) et
les éléments grammaticaux (articles,
noms, différentes catégories des pro-
noms, temps verbaux, etc.).

o La compétence grammaticale dé-
finit «la connaissance des ressources
grammaticales de la langue et la capa-
cité de les utiliser» [13. p. 89]. Elle re-
groupe les catégories (nombre, genre,
les temps verbaux,), les éléments gram-
maticaux (racines, mots, morphémes),
les classes (conjugaison, déclinaisons,
etc.), les relations entre mots (accord,
régime, etc.). La compétence gramma-




ticale, avec la compétence lexicale,
permettent aux publics du FOS de
produire et de comprendre des phra-
ses simples et d’interagir dans le mi-
lieu professionnel ou ils sont intégrés.

e La compétence sémantique.
L’organisation sémantique est priori-
taire pour ’organisation du message
oral et écrit. On distingue trois types
de sémantiques: la sémantique lexicale
(le sens du mot, la référence, la con-
notation, etc.), la sémantique gram-
maticale (le sens des structures gram-
maticales, des catégories) et la séman-
tique pragmatique, qui traite des rela-
tions logiques dans la phrase (substi-
tution, implication, etc.). Dans le cad-
re du FOS c’est plutdt la sémantique
lexicale qui nous intéresse, étant donné
que I’apprenant doit comprendre une
communication orale et il doit utiliser
des documents relatifs a son activité
professionnelle ou universitaire.

e La compétence phonologique.
Cette compétence se rapporte a la con-
naissance, a la perception et a la pro-
duction des unités sonores de la lan-
gue, la composition phonétique des
mots (structure syllabique, accentua-
tion des mots, etc.), la prosodie ou la
phonétique de la phrase (accentuation
et rythme de la phrase, I’intonation,
etc.). Pour les acteurs du FOS cette
compétence est importante, car elle
leur donne la possibilité de compren-
dre et de produire des messages oraux,
d’accéder a diverses conférences et ré-
unions professionnelles, et enfin d’en-
tretenir une discussion avec les autres.

e La compétence orthographique
porte sur la connaissance, la percep-
tion et la réception des symboles, des
mots, des expressions orthographiques
en langue étrangere: ’alphabet, 1’or-
thographe, les signes de ponctuation et
leurs usages, les conventions typogra-

phiques, etc. Dans le cadre du FOS,
cette compétence permet aux appre-
nants de produire des textes écrits, de
rédiger des correspondances.

ela compétence orthoépique.
Elle est maitrisée en réciprocité avec
la compétence phonologique et celle
orthographique. Les ¢éléves peuvent
accéder a «produire une prononciation
correcte a partir de la forme écrite»
[13. p. 92].

Une autre compétence — la com-
pétence sociolinguistique — prévoit
I’utilisation de la langue dans sa di-
mension sociale. La compétence so-
ciolinguistique regroupe:

eLes marqueurs des relations
sociales. lls varient selon les langues
et les cultures de la nation qui parle
cette langue et ils sont liés a d’autres
facteurs, tels quels: le statut de I’inter-
locuteur, la proximité de la relation et
le registre du discours. L’apprenant
du FOS doit savoir choisir et utiliser
des formes de salutation, des formes
d’adresse, etc.

o Les reégles de politesse. Elles
aident I’apprenant a fournir une image
positive de lui-méme dans la société
ou il est engagé. Les régles de politesse
varient aussi d’une culture a une autre
et elles sont regroupées en deux caté-
gories: la politesse positive (exprimer
I’admiration, ’affection, la gratitude,
etc.) et «la politesse par défauty
(exprimer un regret, s’excuser, etc.).

e Expressions de la sagesse po-
pulaire. Ces expressions ne sont pas
trés utilisées dans le langage de spé-
cialité, mais, en cas de nécessité, 1’ap-
prenant du FOS doit savoir exprimer
ses émotions a travers des proverbes,
des expressions idiomatiques, des
expressions familiéres, etc.

o Les différences de registre. On
parle de différents registres linguisti-




ques: officiel, formel, neutre, infor-
mel, familier, intime.

e Dialecte et accent. Cette com-
pétence regroupe les marqueurs lin-
guistiques comme: la classe sociale,
I’origine nationale, le groupe professi-
onnel. Pour les étudiants du FOS, il
est important de distinguer les grou-
pes professionnels dont ils font partie.

La derniére compétence — celle
pragmatique. Par la compétence prag-
matique, on entend 1’aptitude de I’ap-
prenant a organiser, a structurer et a
adapter son discours, a diverses situa-
tions de communication; a réaliser des
fonctions communicatives et a seg-
menter ses messages selon des sché-
mas interactionnels et transactionnels.
Cette compétence est partagée en trois
sous compétences:

e La compétence discursive. Elle
permet a ’apprenant d’ordonner et de
structurer ses idées linguistiques afin
de produire des messages bien structu-
rés et cohésifs. La compétence discur-
sive fait appel a la connaissance de
I’organisation des phrases selon le
theme, le sujet thématique, la cohéren-
ce et la cohésion, 1’organisation logi-
que, le style et le registre linguistique,
arranger un plan textuel, la souplesse
de la parole, etc. Pour le public du
FOS ces compétences sont trés impor-
tantes a maitriser, étant donné qu’il
doit prendre la parole dans diverses
communications professionnelles, ar-
gumenter des négociations, en vue de
convaincre ses partenaires et d’établir
de nouvelles relations.

e La compétence fonctionnelle
porte sur I'utilisation de la langue a
des fins fonctionnelles. On distingue
deux catégories de fonctions linguisti-
ques. La premiére catégorie comprend
les micro-fonctions suivantes: donner
et demander des informations, expri-

mer et découvrir des attitudes, faire
des suggestions linguistiques, établir
des relations sociales, structurer des
discours ou remédier a la communica-
tion. La deuxiéme catégorie concerne
les macros-fonctions qui regroupent
des catégories servant a définir 1’utili-
sation fonctionnelle du discours lin-
guistique, a savoir: la description, la
narration, le commentaire, 1’exposé,
I’argumentation, la persuasion, etc.

e La compétence de conception
schématique. 11 s’agit de I’habileté de
I’apprenant a utiliser les schémas qui
sont des modeles d’interaction sociale
qui sous-tendent la communication.
On trouve des savoirs tels quels:
question-réponse; déclaration-accord/
désaccord; salutations-réponse, etc.
L’utilisateur du FOS applique ces
schémas pour arriver a une communi-
cation efficiente dans des situations
cibles.

Notons qu’il s’avére souvent im-
possible de développer toutes ces com-
pétences énumérées. L’enseignant du
FOS établira les compétences fortes a
développer selon les besoins profes-
sionnels et de communication des
apprenants, en appliquant I’approche
méthodologique qui pourra répondre
aux nouvelles demandes sociales et
pédagogiques.

Conclusions

Nous avons vu comment s’est
profilé 1’apprentissage/enseignement
de la langue francaise de spécialité
en passant par les deux principales
théories pédagogiques: c’est I’appro-
che communicative et les prérogati-
ves du Niveau-Seuil et la perspective
actionnelle et les normes du Cadre
Européenne Commun de Référence
pour les Langues dans le FOS qui ont
tourné les principes visant la commu-
nication en langue étrangére. Alors,




en guise de conclusions, on vient
avec des précisions pour chaque
approche pédagogique:

Donc, I’approche communicative
est centrée sur I’aspect social de la
langue (apprentissage et usage social).
L'approche communicative met en
place de nouveaux principes dont les
objectifs et les contenus sont essen-
tiellement communicatifs. A résumer
ces conceptions:

- D’approche communicative
s’appuie principalement sur la
notion de compétence de
communication;

- les grands débat scientifiques ont
révolutionné le monde linguisti-
que: le constructivisme et le
cognitivisme de Chomsky;

- Dlapprenant devient un acteur
autonome de son apprentissage,
on parle d’une autonomie de
I’apprentissage, bas¢ sur la no-
tion ,,apprendre a apprendre”;

- Dintroduction dans la classe des
langues des documents authenti-
ques;

- D’apprentissage de la grammaire
se fait d’une manicre explicite;

- Dintroduction d’un lexique riche
et varié et Dinterdiction de
recourir a la traduction.

- D’identification des besoins de
public apprenant la langue étran-
gére et les normes du Niveau-
Seuil relatives a I’analyse des be-
soins des apprenants et 1’analyse
du comportement langagier dans
la langue étrangére.

Comme succession de ’approche
communicative, la perspective action-

nelle congoit la langue non seulement
comme un objectif de communica-
tion, mais comme un instrument de
communication en but de réaliser une
action. A cette idée, les principes no-
vateurs de 1’approche communicative
sont:

- la perspective actionnelle s’inscrit
dans une révolution didactique
proposée par le Cadre Européen
Commun de Référence pour les
Langues (CECRL), qui stipule
que I’enseignement/apprentissage
de la langue est basé plutdt non
pas sur la communication, mais
sur I’action;

- lapprenant doit accomplir des
taches qui ne sont pas seulement
langagiéres, mais aussi et socia-
les;

- I’idée de révolution dans Ila
perspective actionnelle est intro-
duite encore par la notion de
module;

- les activités de communication
sont complémentées par des
activités de réflexion, ce qui
meéne 1’éléve a établir sa propre
autonomie du style d’apprentis-
sage et de fixer les plus convena-
bles stratégies d’apprentissage;

- dans la perspective actionnelle
un réle important joue la notion
de compétence pluriculturelle;

- dans I’acception de CECRL, la
compétence langagicre devient
plus complexe.

Nous espérons que le matériel
expus serra bien utile aussi pour les
heures pratiques en FOS que pour
I’¢élaboration d’un cursus FOS.
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