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Abstract

Existence of the social representatives is organically liked to the phenomenon of
objectification. The phenomenon concerned, as not a singe time demonstrated, conveys a psycho-
mental type of activity that transforms the concepts of familiar images, ,,materializes” abstractions,
and reproduces the notions in the iconic style. Without this phenomenon it would have been
impossible, under the impact of an informational pressure, to simplify and grasp under the
consciousness control the existent social objectives.

Obviously, it is impossible for the human intellect to objectivate/externalize all of the
information — as a rule, when we face something new, we tend just to extract some essential aspects
of what we see. After selecting some essential elements out of a ,, multicolor” informational set, a
figurative scheme” is formed, i.e. ideas transformed into a grouping of familiar, common, or
. informal” images, that approaches the cognition objective to the known subject. Keeping at first a
certain connection to the theory it emerged of, the , figurative scheme” is gradually becoming
independent, getting its own reality. Later we witness its ,, naturalization”, which actually represents
a substitution of schematized objects and abstract interpretations with some concrete objects
embedded in the reality. Something that was initially just a speculative approach, a mental equation
that could be accessible to a limited number of individuals, becomes in time a public good and
something accessible to all

Key-words: the social representatives, the objectification, the social objectives, the
figurative scheme”.

Rezumat
Existenta reprezentarilor sociale este organic legata de fenomenul obiectivarii. Fenomenul
vizat, dupa cum s-a demonstrat nu o singura data, reda tipul de activitate psihomentala prin care
are loc transformarea conceptelor in imagini familiare, ,, materializarea” abstractiilor,

reproducerea notiunilor in stil iconic. In lipsa lui, nu ar fi fost posibil ca, sub impactul unei



presiuni informationale, sa se produca simplificarea si preluarea sub controlul constiintei a
obiectelor sociale existente.

Evident, este imposibil ca intelectul uman sa poata obiectiva toate informatiile — de regula,
atunci cand ne confruntam cu ceva nou, tindem sa extragem doar aspectele esentiale din ceea ce
vedem. Dupa selectia elementelor esentiale dintr-un set informational ,,multicolor”, se formeaza o
., Schemad figurativa” (= idei transformate intr-un grupaj de imagini cunoscute, *cu teoria din care a
izvordt, ,,schema figurativa” devine treptat autonoma, capatand o realitate proprie. Ulterior,
asistam la ,,naturalizarea” ei, la o substituire, de fapt, a lucrurilor schematizate, a interpretarilor
abstracte cu lucruri concrete, incorporate in realitate. Ceea ce era, iniial, o abordare speculativa,
o0 ecuatie mintald careia i se putea ralia doar un numar limitat de indivizi, devine, cu timpul, un bun

public, un ceva accesibil tuturor.

Cuvinte-cheie:  reprezentare  sociala,  obiectivare,  asociere,  decontextualizare,

figurativizare, naturalizare, ontizare, nod central, sistem periferic.

*

Exprimand repere conceptuale, idei-forta, prisme inductoare de mentalitati sau credinte care
influenteaza comportamentele, reprezentarile sociale — precum am semnalat intr-un articol publicat
in numarul precedent al prezentei reviste! — nu apar pe un loc viran. Pana a deveni, expresia lui S.
Moscovici si G. Vignaux (1994, pp. 25-26), entitati psihomentale argumentative chemate sa
stabileasca legdturi, s aminteascd, sa construiascd imagini, sd dea sens, sd rezume in cateva
cuvinte/propozitii un cliseu sau o eticheta, sa asigure rationalitatea discursului sau integritatea
normativa a grupului, ele, mai intai de toate, trebuie sa dispuna de obdrsie, sa probeze faptul ca sunt
productii despre ceva preexistent, ca reprezinta reflectii despre continuturi deja elaborate. Or, de la
bun inceput, intreaga lor existentd este alimentatd de valori, credinte, norme, reguli si practici
culturale, de ritualuri, cutume si stiluri comportamentale acceptate de toata sau aproape toata lumea.
In plus, asa cum tine sa atentioneze A. Neculau (1996, p. 34), nu sunt de neglijat si anumite ,,zone
obscure” ale vietii de zi cu zi, dupa cum si anumite ,,marturii”’, mai mult sau mai putin discrete, ale
individului sau grupului.

In calitatea lor de stiinte colective sui-generis, reprezentirile sociale, dupa cum am remarcat

in acelasi articol, redau tipul de constructe cerebrale care isi trag provenienta dintr-un univers

! Vezi Sleahtitchi, M., Reprezentarea sociald, intre atipic si tipic, normal si anormal//Revista de stiinte socioumane. — 2012. — Nr. 1
(20). — P. 38 - 50.



comun ,,palpabil”, dintr-o realitate sociala concreta. Si de aceasta data, apartenenta la comunitate —
ca sa dam curs unui pasaj din M. Kundera (2009), unul dintre cei mai importanti romancieri ai
timpurilor noastre, autorul renumitelor Viata e in alta parte, Cartea rdasului §i a uitarii, Nemurirea,
Lentoarea, Identitatea sau Ignoranta — [ ...] ne ia ochii cu visurile ei, cu elanurile ei, cu proiectele,
iluziile si luptele ei, cu religiile, ideologiile si pasiunile ei”.

Deoarece originea oricarei reprezentari sociale se regaseste fie in contextul spectrelor
relationale existente, fie in substanta unor modele experientiale anterioare, este de la sine
inteles ca ceea ce poate fi echivalat cu geneza entitatilor psihomentale argumentative Sau — n
alti termeni — cuU reliefarea grilelor de lectura a realitatii tine de niste ecuatii cu un pronuntat
caracter fenomenologic. Cu alte cuvinte, despre fondarea campurilor reprezentationale se poate
vorbi la modul serios doar pornindu-se de la existenta anumitor factori de influentd si doar
luandu-se in calcul efectele care sunt nemijlocit legate de prezenta lor. In fine, emergenta
reprezentarilor sociale este de neinchipuit fara implicarea unor mecanisme care au la baza
procesele de gandire centrate pe memorie si pe concluziile elaborate anterior.

Care sunt aceste mecanisme?

In articolul la care ne-am referit mai sus, am aratat ca in literatura de specialitate se atestd punctul
de vedere potrivit cdruia geneza reprezentdrilor sociale antreneazd doud mecanisme de bazd —
ancorarea si obiectivarea. Mai mult decat atat, recurgand la o analiza detaliatd a celui dintai
mecanism (spatiul rezervat publicatiei nu ne-a permis sa lucram pe mai multe paliere), am
demonstrat ca prin mijlocirea acestuia indivizii intra in posibilitatea adaptarii informatiilor straine
cunoagterii pe care o au la ansamblul abordarilor deja existente, la ,, paradigmele unor categorii
considerate potrivite”. Doar pe aceastd cale — si nu altfel! — devine posibila aparitia unor ,,imagini
obignuite” apte sd se inradacineze in gandirea indivizilor, devenind — expresia lui A. Neculau —

»parte integranta a ansamblurilor sociocognitive”.

* *

Daca ancorarii 1i revine functia de a situa ,,ceva nou” intr-un cadru de referinta vechi,

intr-o grila de semnificatii care patroneaza relatiile simbolice intre actorii sociali, in scopul

.....

respectiv, descrisa obiectivarea .

*

In literatura psihosociologica de extractie romaneasca, concomitent cu termenul obiectivare, se mai atesta si obiectificare.
Drept exemple concludente, in acest sens, mentiondm: M. Curelaru. Reprezentari sociale. — Editia a II-a, revazuta. — Tasi: Editura
Polirom, 2006. — P. 48-50; S. Chelcea. Reprezentare sociala/S. Chelcea, P. Ilut (coord.). Enciclopedie de psihosociologie. — Bucuresti:
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Destinatia acestui mecanism, potrivit unui unghi de vedere pe larg impartasit, constd in
reducerea abstractului la concret sau — altfel spus — in asigurarea conditiilor prin care indivizii sau
grupurile capata posibilitatea de a transforma conceptele, notiunile teoretice in imagini familiare.
Asertiunile de mai jos — preluate din doar cateva surse de specialitate — vin sa confirme existenta

unei asemenea stari de fapt:

* S. Moscovici: obiectivarea satureaza ideea de nefamiliaritate cu realitatea, o transformd in chiar
esenta realitatii (S. Moscovici, 1997, p. 47);

® G.-N. Fischer: crednd o ,,punte’ intre anturaj si constiinta umand, obiectivarea o alimenteaza pe
ultima cu imagini §i cu atribute concrete, precum §i cu fonduri patrimoniale cognitive comune (G.-
N. Fischer, 1987, p. 22);

® S. Moscovici: obiectivarea reprezinta ,,materializarea” unei abstractii, transformarea unui
concept intr-o imagine obisnuitd, cunoscutd, stiuta (S. Moscovici, 1976, p. 57);

® A. Neculau: obiectivarea pune inceputul procesului de integrare a actiunilor psihologice si
sociale, a mecanismelor mentale si a fenomenelor sociale; datorita ei se produce filtrajul cognitiv al
naturii flotante, se da o viziune acceptabild, concreta si coerenta asupra lumii din jur (A. Neculau,
1992, pp. 39-40);

* A. Neculau — M. Curelaru: in mod esential, functia de baza a obiectificarii este aceea de a
simplifica informatiile privitoare la un obiect, prin intermediul unui fenomen de , concretizare a
notiunilor” (A. Neculau & M. Curelaru, 2003, p. 291);

® M. Curelaru: obiectificarea este procesul de formare a unei reprezentari sociale prin intermediul
caruia conceptele, notiunile abstracte sunt concretizate §i atasate unor sensuri §i imagini familiare
(M. Curelaru, 2006, p. 55);

®* T.P. Emelianova: obiectivarea face ca reprezentarile sociale sa ia forma unor constructe
mentale ,,ilustrative” usor utilizabile de catre indivizi pe tot parcursul familiarizarii lor cu lumea

din care fac parte (T.P. Emelianova, 2006, pp. 112-113).

Editura Economica, 2003. — P. 313 sau/si A. Neculau, M. Curelaru. Reprezentari sociale//A. Neculau (coord.). Manual de psihologie
sociala. — Iagi: Editura Polirom, 2003. — P. 291-292.

in ceea ce ne priveste, vom prefera si operdm, pe intreaga suprafati a studiului, cu notiunea de obiectivare. Si aceasta
pentru ca anume ei, si nu celei de obiectificare, i se acorda, deocamdata, atentie in cele mai cunoscute dictionare explicative ale
limbii roméane [cum ar fi, bundoara, Dictionarul explicativ al limbii romdne (Bucuresti: Editura Academiei Romdne, 1984. — P. 614),
Dictionarul enciclopedic ilustrat (Chigindu: Editura Cartier, 1999. — P. 653), Dictionarul ortografic, ortoepic si morfologic al limbii
romdne (Bucuresti: Editura Academiei Romdne, 1983. — P. 415) sau/si Dictionarul de neologisme (Bucuresti: Editura Academiei
Romdne, 1986. — P. 741)].



Caracterizand genul de activitate sociocognitivd care le oferd indivizilor sau grupurilor
posibilitatea de a prelua anumite idei ,,izolate §i luate in considerare aparte” pentru a fi remodelate
in date accesibile cunoasterii comune, in constructii ideatice banale sau — cu alte cuvinte — in
formule intelectuale subsumate unei logici elementare, obiectivarea — trebuie sa remarcam in mod
special — se afla in relatii foarte stranse cu ceea ce poartd numele de limbaj (= sistem de comunicare
alcatuit din sunete articulate apte sa exprime ganduri, sentimente si dorinte). Or, mai devreme sau
mai tarziu, fenomenul de ,.concretizare a notiunilor” incepe sa capete insemnele unui regim de
adaptare in conditiile caruia cuvdntul fuzioneaza necontenit cu imaginea, iar complexul de idei cade
cu sistematicitate sub imperiul complexului iconic. Cu aceasta ocazie, in The Phenomenon of Social
Representations, S. Moscovici arata ca a obiectiva inseamna, in fond, a descoperi calitatea iconica a
unei idei sau a unei fiinte imprecise, a reproduce un concept printr-o imagine. ,,A compara, spune el,
deja inseamna a depicta, a umple de substantd ceea ce este gol in mod natural. Trebuie numai sa-I
comparam pe Dumnezeu cu un tatd si ceea ce era invizibil devine vizibil instantaneu in mintile
noastre, ca o persoand careia i se poate raspunde ca atare”. Si, In concluzie: ,,Un uriag stoc de
cuvinte referitoare la obiecte specifice se afla in circulatie in fiecare societate, iar noi ne aflam sub o
presiune constantd a nevoii de a oferi echivalentul lor In imagini concrete. Din moment ce ne
asumam faptul ca aceste cuvinte nu se refera la ,,nimic”, suntem obligati sa le legdm de ceva, sa le

gasim echivalente nonverbale” (S. Moscovici, 1984, p. 34; S. Moscovici, 1997, p. 47).

Adaptand realitatea exterioara la necesitatile imediate ale indivizilor — prin simplificarea
informatiilor cu referire la obiectele sociale, dar si prin reducerea complexelor de idei la complexe
de imagini —, obiectivarea nu poate fi redusa, evident, la o constructie psihosociald elementara,
simplista, ,,neincarcata”, rudimentara. O analiza detaliatd a fenomenului — efectuata, de-a lungul
anilor, 1n diverse centre investigationale (universitare si extrauniversitare) — a permis sa se constate
cd, in virtutea functiilor indeplinite, el, de fapt, reproduce un proces extrem de complicat, un proces
care, realizdndu-se gradual, trece prin cel putin patru faze consecutive — asocierea,

decontextualizarea, figurativizarea si naturalizarea (ontizarea).



Referindu-se la prima din fazele enuntate, S. Moscovici (1984, pp. 552 — 553) mentioneaza ca
ea reda, ad valorem, fireasca tendintd a ceea ce intra — sau a intrat de curdnd — in tesutul
constiintei noastre pentru a se alipi la componentele care sunt deja parte a acestui tesut si care
au o atributie cat de cat vizibila la informatiile recent achizitionate (nume de persoane,
fenomene stiintifice, istorice, culturale etc.). Aducand exemplele de rigoare, ilustrul psihosociolog
francez tine neapdrat s remarce cd «patrunderea in noi» a imaginii de psihanaliza se datoreaza
in cea mai mare masura lui S. Freud, a celei legate de teoria relativitatii — lui A. Einstein, iar a
celei legate de teoria reflexului conditionat — lui I. Pavlov. In mod similar, reprezentarea
psihanalistilor se datoreaza in mare parte  notiunii de psihanaliza, iar reprezentarea
behaviorismului — notiunii de SUA.

Explicand de ce reprezentarea nu poate evita treapta asocierii, S. Moscovici spune cd, in mod
obiectiv, orice informatie care vine din exterior se proiecteaza pe ceea ce este de acum format in
mintea noastra si invers — orice element din cadrul sistemului informational preexistent tinde sa se
«regaseasca» in fluxul noilor achizitiondri de date. Comentand, bundoara, relatia «psihanaliza —
SUA», el releva ca atitudinea preponderent negativa pe care au manifestat-o francezii, la finele
anilor ’50 — inceputul anilor 60 ai secolului XX, versus inventia lui S. Freud poate fi
inteleasa doar stiindu-se ca pe atunci exista o impresionanta opozitie fatd de politica expansionista
a cercurilor guvernante americane. Pentru foarte multi francezi — si, mai ales, pentru cei ce
apartineau intelectualitatii —, liderul lumii occidentale (= SUA) semnifica, la acel moment, o
mostrd de capitalism dur si nemilos, un tip de oranduire apt sd provoace — in cazul eventualei
lui multiplicari in Franta — descompuneri ale specificului national si pe acest vechi teritoriu
european. Asociind psihanaliza («moda de tip american», «simbol al modului american de
viata») cu SUA («exponent al capitalismului agresiv»), francezii din perioada vizatd se impotrivesc
patrunderii conceptului de psihanaliza in viata lor, acest concept reprezentdnd pentru ei, mai
intai de toate, o expresie a unor inacceptabile stiluri comportamentale. Critica americanilor,
conchide S. Moscovici (1976, p. 223), a devenit critica psihanalizei, iar critica psihanalizei —
critica americanilor. Astfel conceputa, faza asocierii vine sa exprime un proces de racordare
a obiectului reprezentarii la dimensiuni existentiale concrete, un proces prin care obiectul in
cauza apare drept o realitate constientizata, ca o stare ce poate fi usor asemanata/comparata
cu ceva ce este bine stiut, familiar, ,,comestibil”.

Logica decontextualizarii — a celei de-a doua faze — rezida in supunerea produselor fazei

premergatoare (= de asociere) unei evaludri axate pe criteriile normative acceptate in interiorul
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grupului. Ca urmare, din structura «starilor ce pot fi asemuite cu ceva ce este bine stiut» incep sa
se «rupd», unul dupa altul, clementele constituante (se produce actul decontextualizarii
propriu-zise). Sa se «rupa» pentru a putea deveni, in constiinta celor multi, principii de receptare
a vietii cotidiene. Afirmandu-se de zi cu zi, aceste principii contribuie la constituirea unor imagini
mentale simple, apte sa reflecte laturile distinctive ale obiectelor sociale (A. Dontov, T.
Emelianova, 1987, p. 60). De-a lungul timpului, consolidandu-si suporturile informationale,
imaginile la care ne referim se dezvolta,evolueaza, ,,cresc”, devenind — in cele din urma — parghii
cerebrale prin care diverse laturi ale unui anumit fapt/fenomen social formeaza un intreg,
cu parti interdependente si intercorelate (C. Herzlich, 1972, p. 315).

Conform mai multor autori din domeniu, tabloul laturilor esentiale ale obiectului reprezentarii,
obtinut in rezultatul decontextualizarii, pune inceputul declansarii celei de-a treia faze a
obiectivarii, si anume a fazei legate de conturarea «schemei figurative». Sprijinindu-se pe
caracteristicile de profunzime ale lucrurilor cu care venim in contact, cu notele definitorii ale
acestora, «schema figurativa» da nastere vizualizarilor schematice cu atribute concrete, clare si
reale. Cu o asemenea contributie, ea intruneste insusirile unui patrimoniu comun guvernat
de legile si legitatile vulgarizarii stiintifice (W. Doise — A. Palmonari, 1986, pp. 21-22; D.
Jodelet, 1984, pp. 376-377).

Dupa ce elementele care vizeaza esenta lucrurilor sunt desprinse dintr-o gama larga de
informatii, 1n constiinta noastra, asadar, se produce o transformare semnificativa — ,,ansamblurile
de idei” devin ,grupaje de imagini familiare”. Are loc o mutatie care, dupd cum prefera sd se
exprime S. Moscovici, ,apropie obiectul cunoasterii de subiectul cunoscdtor”? Asa ceva se
intampla, spun specialistii — S.C. Purkhardt, mai ales —, deoarece, ,,ca urmare a unei discontinuitati
in gandirea individului si a lipsei de inteles”, nefamiliarul inspdimdntdator trebuie sa fie substituit
neaparat cu ceva apropiat, cunoscut, stiut, agreat. Ca lucrurile stau anume asa, i nu altfel, ne-0
demonstreaza, de exemplu, situatiile in care ,,dispar conventiile”, in care ,,distinctiile dintre abstract
si concret se estompeaza” sau in care ,,un comportament atipic obstructioneaza continuarea normald
a interactiunii sociale”. La o concluzie similara ajungem si atunci cand ,,intram intr-0 colectivitate
sau intr-o culturd noud”, dupa cum si atunci ,,cand ni se prezintd un obiect, un eveniment sau un
concept nou” (S.C. Purkhardt, 1993, p. 12).

«Schema figurativa», opineaza A. Dontov si T. Emelianova (1987, p. 60), poate fi usor sesizata,

faptul in cauza conferindu-i un inalt grad de utilizabilitate atat in contextul decodificarii/receptarii



informatiilor noi, cat si in contextul pastrarii bunei orientdari a individului/grupului in
traditionalele ,,labirinturi” existentiale.

Numeroase investigatii psihosociologice demonstreaza ca valoarea formativdi a «schemei
figurative» este conditionatd de prezenta, in interiorul ei, a doua poluri opuse. Constituindu-se
multumita «plusurilor» si «minusurilor» aduse in constiinfa umana de catre informatiile venite
din exterior (multivalente, neomogene, contradictorii), aceste poluri provoacd, in mintea fiecaruia
dintre noi, mai devreme sau mai tarziu, adevarate avalange de «atractii» si «respingeri», separand
opinii, diferentiind interese, punand sub semnul discriminarii traditii, credinte, cutume, valori
si norme.

e S. Moscovici (1976) a constatat, de exemplu, ca, in reprezentarea sociald a psihanalizei,

indivizii, de regula, isi formeaza o schema duald a psihismului (constient & inconstient). Drept
consecinta, apar complexele, care — de fapt — nu fac decat sa scoata in profil tensiunea aparuta
intre cele doua elemente ale schemei (presiunea constientului asupra inconstientului).
o In aceeasi ordine de idei, M.-J. Chombart de Lauwe (1979) arati ci formarea
reprezentdrilor sociale despre copil si copilarie presupune, in mod neaparat, existenta unei «scheme
figurative» 1in care  copilul apare in contrast cu omul «mare», copilaria — cu maturitatea,
autenticul — cu neautenticul, spontaneitatea — cu normativitatea preconceputd, iar interesul
dezinteresat — cu spiritul pragmatic.

° La o incheiere asemanatoare a ajuns, ceva mai devreme, si Cl. Herzlich (1969), care a stabilit
ca in cazul fasonarii reprezentarilor sociale cu referire la boald si sandtate este imperios necesara
prezenta unei «scheme figurative» avand ,la un capat” opozitii categoriale de tipul ,.individ —
sandtate”, iar la celdlalt — opozitii categoriale de tipul ,,societate - hoala™.

in definitiv, desi mai continua sa depindad de viziunea abstractd/teoria din care a izvorat, ,,schema
figurativa” capata, oricum, o anumitd independenta in raport cu aceasta, iar ulterior — si o realitate
proprie (chiar daca si una conventionald).

Odata conturatd, spun toti acei pentru care dinamica campurilor reprezentationale a devenit un
subiect prioritar de cercetare, ,,schema figurativa” tinde — de 0 maniera absolut fircasca — sa se
naturalizeze sau, altfel spus, sd se ontizeze, ceeca ce inseamna, de fapt, ca emergenta ,,principiilor
generatoare de ludri de pozitie” a ajuns la ultima sa faza.

Ce reprezinta naturalizarea/ontizarea ,,schemei figurative”?
In mare, spune C. Herzlich (1972, p. 316), naturalizarea ,,schemei figurative” nu este altceva

decat un moment care semnificd doud modificari esentiale in viata acesteia: ,,iesirea” de sub imperiul
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unor abstractii i, totodata, prefacerea intr-un construct psihomental cu trasaturi  naturale.
Naturalizarea, dupa cum este convins si A. Neculau (1993, p. 55), este chemata sa articuleze ,,schema
figurativa” la fondul cultural existent, la universul cerebral concret al indivizilor sau grupurilor. Ceea
ce era, initial, un concept stiintific, fiind doar pe intelesul unui grup restrdns de specialisti, devine,
acum, un bun public, un lucru familiar, accesibil tuturor. Ca urmare, observa — in context — S.
Moscovici (1979, p. 48), complexele sau/si refularea incep sa fie recunoscute la anumiti indivizi,
dobandind, astfel, o existenta concreta, un inteles situat in zona cunoasterii comune.

Adept al substituirii notiunii de naturalizare prin cea de ontizare, S. Moscovici (1984, p. 555) vine
sd precizeze ca un atare soi de inlocuire terminologica permite o tratare mult mai larga a fenomenului.
Oricare cercetator, subliniaza el, ar capata, n acest caz, posibilitatea de a sesiza cd, ajunsa pe ultimul
palier al constituirii sale, ,,schema figurativa” nu numai ca dobandeste trasaturi naturale, raliindu-se
fondurilor culturale in vigoare si universurilor cerebrale in plina putere, dar obtine si o arhiimportanta

densitate materiala, un loc bine definit in fesatura ontologica a constiintei umane.

Oricum, indiferent de faptul cum preferam sa ne exprimam — prin categoria de naturalizare
sau prin cea de ontizare —, ultima faza a procesului de emergenta reprezentationald este faza in
care ,,schema figurativa” obtine o existenta autonoma si, concomitent, quasi-fizicd, ajungand — in
cele din urma — sa infatiseze, expresia lui S. Moscovici, ,,un factor de constituire a realitatii
sociale”. Pentru mai mulfi specialisti in materie de psihologie sociald, aceasta reconfigurare
poarta — indubitabil — amprenta unei importante mutatii de ordin calitativ. Din acest moment,
spun ei, reprezentdrile noastre cu referire la oameni, fapte ori evenimente functioneaza ca niste
entitati distincte. Intr-un asemenea context, ele reproduc constructe psihomentale despre care se
poate spune cad poartd un vadit caracter unitar (fiind ansambluri cognitive alcatuite din teme,
principii, atitudini sau norme), ca sunt oglindiri active ale realitatii (avand puterea de a organiza
si filtra elementele de mediu), ca sunt dinamice (exprimand retele de idei, metafore si imagini
mult mai mobile si mai fluide decat teoriile sau conceptele) si cd, fiind unitare, energizante si
dinamice, dispun de o configuratie complexa, ingloband — 1n acelasi timp — atat elemente
accentuate/ponderoase, intitulate ,,noduri figurative” (S. Moscovici), «noduri statice» (P.H.

Chombart de Lauwe), «noduri centrale» (J.-C. Abric), ,,sisteme centrale” (N. Roussiau, C.
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Bonardi, C. Flament), «noduri organizatoare» (J.B. Grize, P. Verges, A. Silem), «noduri
structural latente» (A.S. De Rosa) sau «noduri tari» (G. Mugny, F. Curagati), cat si elemente
mai putin accentuate/ponderoase, denumite fie «elemente periferice» (J.-C. Abric, P.
Moliner), fie «elemente secundare» (S. Ehrlich), fie, in sfarsit, «elemente marginale» (C.
Flament).

Asa cum complexitatea configurationala a reprezentarilor sociale starneste — in ultimul timp,
cel putin — un interes de proportii, sd vedem — in continuare — la ce poate fi redusa chintesenta
elementelor care dau nastere unei asemenea complexitati.

Daca e sa ne referim — pentru Inceput — la semnificatia ,,nodurilor centrale” sau, intr-o alta
ordine de idei, la cea a ,sistemelor centrale” (vom prefera sa operam, preponderent, cu
sintagmele propuse de catre J.-C. Abric si, respectiv, N. Roussiau, C. Bonardi si C. Flament,
deoarece anume acestor imbinari de cuvinte li se atribuie prioritate in majoritatea surselor de
specialitate), atunci ar fi de remarcat ca destinatia lor rezida in a reprezenta componentele
fundamentale ale reprezentarii. Prin felul in care se impun, elementele vizate — dupa cum releva
J.-C. Abric (1994, p.21) — fac dovada faptului ca sunt simple, concrete, coerente, ca se afla in
totald corespundere cu sistemul de valori la care se referd individul sau grupul si ca reflecta
normele sociale ambiante. indeplinind, conform aceluiasi J.-C. Abric (1984; 1994; 2002), trei
functii de baza — generativa (prin care elementele constitutive ale reprezentarii se ,,creeaza
si se transforma”, capatand un anumit sens, o anumitad valoare), organizatorica (prin care are
loc unificarea Intregului ansamblu, se determind natura legdturilor care pot fortifica
reprezentarea) si stabilizatoate (prin care este asigurata durabilitatea, rezistenta in timp a
reprezentarii) —, ele fac ca in contexte miscatoare si evolutive campurile reprezentationale
si-si pastreze consistenta, tonusul ideatic, predictibilitatea comportamentali. in lipsa
«nodurilor centrale» (= ,,sistemelor centrale”), ar fi imposibil de efectuat studiul comparativ
al variatelor tipuri de reprezentari. Or, pentru ca doua reprezentari sa fie diferite, ele trebuie
sa fie organizate in jurul a doua «noduri» diferite.

Cum pot fi identificate «nodurile centrale»?

Concluziile obtinute in rezultatul unor cercetari stiintifice riguroase arata ca acest lucru

poate fi efectuat atat cantitativ, cat si calitativ. Din punct de vedere cantitativ, «nodurile centrale»

redau tipul de constructe cerebrale care apar de cele mai multe ori in discursurile subiectilor.

Dispunand de cote ridicate (chiar foarte ridicate) in diagramele de frecventa, ele simbolizeazd un

indicator pertinent al centralitatii. J.- C. Abric, bunaoara, recurgand — cu aproape treizeci de ani in
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urma (1984) — la un experiment prin care a cerut unui grup de studenti s memorizeze un sir de cuvinte
cu referire la calitatile fundamentale ale artizanatului, observa ca, intr-o asemenea situatie, cel mai bine
sunt retinute, de reguld, cuvintele situate cel mai aproape de zona centrald a reprezentdrii axate pe
vechiul mestesug. Asadar, dupa cum ne aratd cunoscutul psihosociolog francez, pentru a conditiona o
actiune structuranta, cognitiile centrale trebuie sa fie intr-o relatie nemijlocita si foarte stransa cu un
numar cat mai mare de cognitii referitoare la obiectul reprezentdrii sociale. La o viziune similara,
pentru a oferi incd un exemplu, ajunge si C. Guimelli, care reuseste sd stabileascd, ceva mai aproape
de zilele noastre (1990), cda «nodurilor centrale» le apartine cea mai impunatoare «valentd» pe
intreaga arie a reprezentarii si ca tot lor le este dat sa asigure, pe aceeasi arie, numeroase relatii
de tip inductiv. Inspirandu-se, ulterior, din ceea ce-au reusit sa inregistreze atat J.-C. Abric si C.
Guimelli, cat si multi alti cercetatori (care, fiind ,,pe una si aceiasi unda” cu primii doi, au ajuns
la descoperiri similare), P. Moliner (1994) — autorul inconfundabilelor Cing questions a propos
des representations sociales si Les methodes de reperage et d’intification du noyau des
representations sociales — elaboreaza o viziune de ansamblu asupra fenomenului, o formula
interpretativa sintetica, in conformitate cu care: (i) o cognitie este centrald pentru ca intretine o
relatie privilegiata cu obiectul reprezentarii; (i) o cognitie este intens conexatd altora pentru ca
este centrald ori, pentru ca este centrald, ea apare mai frecvent legata de altele si (iii) relatia
privilegiata pe care cognitia centrala o intretine cu obiectul reprezentarii este una simbolica si
rezulta din conditiile istorice sau sociale care au favorizat aparitia reprezentarii. Sub aspect
calitativ, «nodurile centrale» (= ,,sistemele centrale”) apar drept stari cerebrale care conferd reprezentarii
un sens aparte. Reunind credinte, stereotipuri, atitudini puternic marcate, ele nu fac altceva decat sa
oglindeasca niste normativitti. P.H. Chombart de Lauwe (1963) stabileste, bundoara, ca «nodurile
centrale» care tin de reprezentarea rolului social al femeii sunt constituite, in temei, din stereotipuri
Cu 0 puternica valoare afectiva. Cu aproape 30 de ani mai tarziu, la o concluzie similara ajunge si P.
Verges (1992), observand ca reprezentarea sociald a banilor se organizeaza in jurul unor
«noduri» ce redau, cu precadere, viziuni morale asupra economiei, precum si judecati asupra
eticii s1 normelor morale legate de calitatea vietii.

Aducand la un numitor comun ideile cu referire la centralitatea constructelor
reprezentationale, acelasi P. Moliner invedereazd opinia conform careia ,,nodurile centrale” dispun
esentialmente de patru proprietati fundamentale — valoarea simbolica, asociativitatea, proeminenta

si conexitatea. Daca primele doua, potrivit cunoscutului psihosociolog francez, redau proprietati
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calitative, atunci celelalte sunt de o evidenta extractie cantitativa, ele fiind — de fapt — niste derivate
ale primelor”. Caracteristicile de baza ale proprietatilor enuntate se prezinta in felul urmator:

® Valoarea simbolica indica la capacitatea elementelor centrale de a pune in lumina ,,substanta”
obiectului reprezentarii, de a reda imagini care au o fortd sugestiva impresionanta si care, drept
consecintd, pot intretine legaturi trainice cu persoanele, lucrurile sau evenimentele care pot suscita
emergenta ,,categoriilor de cunostinte cu functionalitate sociala”. Nodul central, intr-un asemenea
context, exprima structura simbolicd din care izvoraste sensul intregii reprezentari. Daca, in
anumite imprejurdri, din nucleu dispare unul sau mai multe elemente, atunci reprezentarea, cu
sigurantd, ramane fara sens. Pornind, de exemplu, de la faptul cd notiunile ,,complex” si ,,refulare”
sunt fundamentale pentru reprezentarea socialda a psihanalizei, putem afirma cu toata certitudinea
ca eliminarea acestora din nucleu ar face dificila — daca nu chiar imposibila — recunoasterea unui
asemenea gen de reprezentare.

® Asociativitatea aratd cd partile componente ale nucleului central (idei, notiuni, metafore,
atitudini, credinte etc.) dispun de o indubitabila polisemie si de un puternic caracter asociativ. Cu
asemenea caracteristici — pe care, trebuie sa remarcam, le-a pus intr-o prima evidenta S. Moscovici —
, componentele in cauza ,,pot Imbraca diverse forme gramaticale si se pot alipi de alte cuvinte si
expresii, pentru a genera noi sensuri”’. Exemplificdnd, vom observa ca este din nou cazul notiunii de
»complex”. Asumandu-si varii forme gramaticale (substantiv, verb sau/si adjectiv) si fiind in stare
sd primeasca tot felul de intelesuri, ea — asa cum releva specialistii — ,,sinfetizeaza, de una singura,
toate Clasele de concepte, fiecare situatie putand crea propriul sau complex ”. Mai mult, tot ea este
aceea care ,,poate modifica sensul cuvantului caruia i se asociaza (sintagmele ,,complex de
inferioritate”, ,,complex de castrare” sau ,,complex de timiditate” confera un statut stiintific distinct
cuvintelor inferioritate, castrare si timiditate)”. Asociativitatea, dupa cum se poate observa, este
generatd ,,de bogatia posibilitdtilor pe care un termen o ascunde, de realitatea complexd pe care o
desemneaza si pe care o reprezinta in discurs: cu cat aceasta bogatie este mai mare, cu atat notiunea
respectivd poate stabili mai multe ,,punti” cu alte realitdti si, prin urmare, poate ocupa un loc mai

important in discurs”.

- Ulterior, acest unghi de vedere si-a gasit o larga raspandire atat in randul psihosociologilor din Vest, cat si in al celor din Est,
inclusiv in comunitatea psihosociologilor din spatiul romanesc. Cu referire la ultima remarca — pe care o apreciem ca fiind revelatoare
—, vezi, de exemplu, A. Neculau. Reprezentarile sociale — dezvoltari actuale//A. Neculau (coord.). Psihologie sociald. Aspecte
contemporane/Prefata de S. Moscovici. — lagi: Editura Polirom, 1996. — P. 41-42; A. Neculau & M. Curelaru. Reprezentari
sociale//A. Neculau (coord.). Manual de psihologie sociala. — Tasi: Editura Polirom, 2003. — P. 297 sau/si M. Sleahtitchi. Eseu asupra
reprezentarii puterii. Cazul liderilor. — Chisindu: Editura Stiinfa, 1998. — P. 158.
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* Proeminenta elementelor constituante ale nucleului central este datd de frecventa inalta cu care
acestea isi fac aparitia in contextul discursurilor reprezentationale. Dupa cum constata P. Moliner,
o[-l unele cognitii, desemnate prin etichete verbale, apar mai des decdt altele in discurs,
caracteristicd a centralitatii si consecintd a valorii sale simbolice”. In reprezentarea sociald a
psihanalizei, bundoara, de cele mai multe ori apare termenul ,,complex”, ceea ce inseamna ca anume
lui {i revine misiunea de a se impune in calitate de ,,valoare structurala sigura”. Infatisand aspectul
cantitativ al valorii simbolice, proeminenta desemneaza coordonatele zonei centrale a campului
semantic. Cu cat o nofiune este mai specificd pentru obiectul de reprezentare, cu atdt este mai
probabil ca subiectii o vor evoca mai des in ludrile lor de pozitii. Venind in continuarea ideilor
expuse mai sus, P. Verges propune ca identificarea ,,valorilor structurale sigure” sa se axeze nu doar
pe ,radiografierea” frecventei de aparitie a acestora, ci si pe stabilirea rangului pe care ele 1l detin
»~intr-un ansamblu de cuvinte rostite . Pe langad punerea in evidentd a termenilor enuntati in baza
unei ierarhii de constructe verbale majoritare (sau minoritare), este foarte important sa fie stabilita
importanta pe care o acorda subiectii punctelor de vedere emise. Dacad in primul caz putem vorbi
despre profilarea unei dimensiuni colective (= numarul de aparitii ale termenului in cadrul unei
populatii), atunci in cel de-al doilea — despre reliefareca unei distributii statistice care corespunde
unor operatii cu caracter individual.

* Conexitatea este strans legata de asociativitate, ea fiind dependenta de existenta itemilor care apar
,intr-o mai puternica conexiune/unitate decat altii”. Intr-un studiu consacrat reprezentdrii sociale a
imigrantului in randul francezilor s-a observat, de exemplu, ca, dintr-o lista de 60 de itemi, termenul
privilegiat (= cu cea mai mare iesire spre alti itemi ) a luat expresia de algerian. Astfel, in situatia in
care un anume element demonstreaza ca dispune de o forta asociativa mare, el va antrena — mai
devreme sau mai tarziu — o bund parte din elementele care nu dispun de o asemenea forta.
Esentialmente, conexitatea nu reprezintd altceva decat volumul legaturilor sau — intr-o altd ordine
de cuvinte — numdrul de conexiuni pe care le au unii termeni cu alfii.

Spre deosebire de elementele centrale, care — asa cum am vazut — au statut de evidenta, fiind
in corespundere cu valorile, normele si traditiile culturale la care se raporteazd individul sau
grupul, cele de ordin periferic sunt chemate sa concretizeze — prin explicitare, ilustrare sau/si
justificare — semantica reprezentarii. Din punctul de vedere al lui C. Flament (1989, p. 233), acestea
din urma 1Infatiseaza scheme mentale care, aflandu-se sub imperiul intelesurilor degajate de
«nodurile centrale», ofera reprezentarii posibilitatea de-a decripta varii ipostaze contextuale.

Detinand statutul de interfata instituita intre «nodul central» si contextul social concret, «elementele
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periferice» marcheaza detaliile, creeaza ambiantele situationale particulare. Constituind expresia
concentrata a informatiilor retinute, selectionate si interpretate, precum si a judecatilor elaborate cu
referire la un anume obiect social, «elementele periferice» conditioneaza asa-numitul efect de «parasocy
(= protejeaza corpul central al reprezentdrii in fata constrangerilor externe, mentinandu-i
integritatea™). La concret, atunci cind «nucleul central» este atacat/amenintat, ele dispun de
proprietatea de a deveni «scheme stranii». De cele mai multe ori, conform lui C. Flament (1987, p.
146), aceasta proprietate a «elementelor periferice» se reduce la patru insusiri de baza: reamintirea
normalului, desemnarea elementului strain, confirmarea contradictiei existente intre normalul
reamintit si elementul strdin desemnat si propunerea unei rationalizari ce ar permite sd se
suporte (un timp) contradictia existentd.

Impunandu-se in calitate de cea mai flexibild, cea mai expusd, cea mai vie, cea mai
accesibild si cea mai mobila parte a reprezentdrii, elementele periferice, dupd cum estimeaza A.
Neculau, ofera reprezentarii posibilitatea de a se ralia realitatii de moment, sa retind, sa trieze
informatiile, sa formuleze evaluarii, sa elaboreze credinte §i stereotipuri (1996, p. 42). Asimiland,
spre deosebire de ,,nodurile centrale”, experientele private ale celor multi, ele, precum au demonstrat
— pe parcurs — C. Flament (1994), A.M. Mamontoff (1996) si N. Roussiau cu C. Bonardi (2001),
sunt acelea care (x) fac suportabila eterogenitatea grupului (doar in ,cea mai flexibila parte a
reprezentdrii”’, obiectiv vorbind, devine posibild exprimarea opiniilor separate sau/si reliefarea
particularizarilor aparute in rezultatul fragmentarilor pe subgrupuri), (y) contribuie la aplanarea
contradictiilor (doar 1n ,,cea mai mobild si vie parte a reprezentarii” poate avea loc, prin definitie,
tolerarea antagonismelor; ,,inifierea negocierilor”, rezolvarea constructiva a problemelor) si (2)
asigura maximum de receptivitate la oscilatiile contextului social imediat (doar in ,,partea cea mai
expusa si cea mai labila a reprezentarii”, va trebui sa recunoastem, poate avea loc prima receptare a
influentelor venite din exterior; doar prin acest palier — si nu prin altul! — devine posibil ca
schimbarea reprezentationala sa se produca in ritm cu vibratia ambientala, propagandu-se gradual
de la periferie spre centru). Astfel stand lucrurile, elementele periferice indeplinesc — de zi cu zi — 0
functie de concretizare (exprimand prezentul, experienta de viatd a subiectilor, caracteristicile
situatiei), una de reglare — adaptare (asigurand conformarea sistemului central la constrangerile si
caracteristicile situatiei concrete cu care se confrunta indivizii) si una de elaborare a opticilor

interpretative individualizate (integrand istoria particulara a subiectului, statutul lui in cadrul

* Cu ideea de parasoc intervine, pentru prima dati , C. Flament. in stiintele tehnice, parasocul, vom reaminti, desemneazi
»garnitura destinatd a amortiza socurile, plasata in fata sau in spatele unui vehicul .
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grupului, experientele personale ale acestuia). Prin functiile enumerate, spune J.-C. Abric (1994),
sistemul periferic vine sa infatiseze un important mecanism defensiv, o forta capabila sa protejeze
semnificatia palierului central, o parghie aptd sa puna mereu in discutie cauza ,,nodului central” (in
functie de noile informatii, fapte sau/si evenimente absorbite).

Asadar, in timp ce elementele centrale, dispunand de cea mai inaltd cotd in diagramele de
frecventd, exprima credinte, stereotipuri, norme sau/si atitudini puternic marcate, cele periferice
redau ilustrari, exemple, variatiuni sau chiar opozitii — pe anumite segmente — intre mai multe
solutii pentru aceeasi problema.

Evident, cele doua tipuri de elemente nu sunt izolate unele de altele, intre ele existand o
legitura indisolubila. In aceastd ordine de idei, pe la inceputul anilor *90 ai sec. XX, intr-un studiu
dedicat profilului componential al reprezentarii, C. Flament aratd ca existd o relatie puternica si
constanta intre ,,centru” si ,,periferie”. Potrivit lui, exista posibilitatea ca schema periferica, chiar
daca nu inceteaza sa se afle sub imperiul nodului central, sa absoarba si sa activeze o serie de
informatii (venite din exterior) prin care sd condifioneze — mai devreme sau mai tarziu — O
restructurare a realului, o reconfigurare a continutului reprezentérii. Dacd elementele periferice sunt
proeminente, atentioneaza autorul invocat, atunci lor nu le ramane decat sa intre in interactiune cu
»centralul traditional”, propunand un nod calitativ nou, incad utopic/abstract, dar apt sa profileze o
schimbare. Este important, in acest caz, sd apard un element Strain care sa se suprapunda pe o
reprezentare sociala deja cristalizata.

Recurgand la o apreciere de ansamblu a sistemului central si a celui periferic, J.-C. Abric

(1994, pp. 29-30) mentioneaza ca existenta atdt a unuia, cat si a celuilalt permite sa se
inteleaga o caracteristica esentiala a reprezentarilor sociale, caracteristica ce ar parea, la prima
vedere, contradictorie: aceste reprezentdri sunt, in acelasi timp, Stabile si dinamice, rigide si
suple — stabile si rigide pentru ca sunt determinate de un «nod central» puternic ancorat in
sistemul de valori ale grupului; dinamice si suple deoarece asimileaza moduldrile individuale ale
membrilor grupului, istoria vietii lor, statutul in cadrul grupului, fanteziile, ambitiile, aspiratiile
personale.

In linii mari, caracteristicile rezumative ale celor doud sisteme pot fi redate conform

urmatorului tabel (adaptat dupa J.-C. Abric, 1994):
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Sistemul central Sistemul periferic

° | Legatura cu memoria colectiva ° | Permite integrarea

si istoria grupului. experientelor §i istoriilor
individuale.

° | Consensual: defineste ° | Suporta eterogenitatea
omogenitatea grupului. grupului.

e | Stabil. * | Suplu.

e | Coerent. ° | Suporta contradictiile.

° | Rigid. * | Flexibil.

° | Rezistent la schimbare. e | Evolutiv.

* | Putin sensibil la contextul e | Sensibil la contextul imediat.
imediat.

° | Functii. ° | Functii:

— | genereaza semnificatii ale — | permite adaptarea la
reprezentarii; realitatea concretd,

— | determind organizarea — | permite diferentierea
reprezentarii; continuturilor,

— | asigura durabilitatea, rezistenta | — | protejeaza sistemul central.
in timp a reprezentarii.

In legituri cu teoria structurald a reprezentarilor sociale se mai impune o remarci, una finala.
Sensul acesteia constd in urmatoarele: dacad, timp de aproape patru decenii, de la aparitia La
psychanalyse, son image et son publique a lui S. Moscovici si pana la sfarsitul mileniului doi, se
pornea de la premisa ca atat sistemul central, cat si cel periferic nu pot sa admitd discriminari la
nivelul elementelor constituante (ele dispunand de aceeasi pondere, de aceleasi ,,drepturi” si
Lprerogative”), atunci, incepand cu anul 2003, moment in care vede lumina tiparului L anatomie de
idées ordinaires. Comment étudier les représentations sociales semnatda de C. Flament si M.L.
Rouquette, tot mai frecvent se vorbeste despre existenta unei indubitabile diferentieri interne in
cadrul ambelor sisteme.

Astfel, ,,nodul central” apare ca o constructie in care se disting elemente prioritate (=
principale) si elemente auxiliare (= secundare). Daca cele dintai elemente sunt neconditionale (= nu

sunt supuse vreunei provocari), atunci ultimele capata o anumitd valoare doar raportandu-se la cele
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dintai. Exemplificand, C. Flament si M.L. Rouquette fac trimitere la modul in care este reprezentat
grupul ideal. Dupa ei, intre cele doud elemente centrale ale respectivei constructii psihomentale
exista o deosebire de necontestat. Si aceasta pentru ca, asa cum s-a observat pe parcursul mai multor
interventii experimentale, grupul se defineste ca fiind mai distantat de modelul ideal ori de cate ori
in prim-planul discutiilor se impune notiunca de egalitate, si nu cea de prietenie. Prietenia, asadar,
este mai importanta decat egalitatea, deoarece anume de la ea pornesc intelesurile, si nu invers. La
cele semnalate de catre C. Flament si M.L. Rouquette am putea adduga si interventia lui M. Curelaru
(2006, p. 96), care, pornind de la o cercetare realizata (impreuna cu A. Neculau) asupra reprezentarii
sociale a saraciei, arata ca dintre toate elementele constituante ale ,,nodului central” depistat (= lipsa
banilor, mizerie, somajul, lipsa hranei, foame) doar unul (= somajul) se evidentiaza in mod special.
Lucrurile iau o asemenea turnurd, constata cercetatorul iesean, fiindca anume despre somaj, si nu
despre lipsa banilor, mizerie, foame sau lipsa hranei, se poate spune cda reproduce cauza
fenomenului si ca, datorita acestui fapt, celelalte elemente nu au decit sa derive din el.

In aceeasi ordine de idei si incepand cu aceeasi perioada, despre ,sistemul periferic” se
vorbeste ca despre o constructie in care se disting elemente supraactivate (= sunt mai vizibile, in
cadrul analizelor apar intr-o lumina privilegiata) si elemente normale (= sunt mai putin vizibile, nu
detin pozitii privilegiate). Convingerea lui C. Flament (1994, p. 49), sustinutd de multi alti
cercetatori consacrati din domeniu — cum ar fi, de exemplu, M.L. Rouquette sau P. Rateau (1998) —,
este cd in zona periferica a reprezentarii se poate observa — in anumite situatii — 0 substructurare
constand din sisteme relativ autonome. Faptul in cauza le ofera celor multi posibilitatea de-a se
descurca cu problemele existente fara a face apel la zona centrala. De fapt, spun toti acei care sustin
si, respectiv, promoveaza un asemenea unghi de vedere, este vorba despre ,,0 accesibilitate generalda
de utilizare frecventd a unor elemente aflate in legatura cu practicile sociale”.

In fond, tinandu-se cont de ceea ce-au reusit sa inregistreze, dupa 2003, C. Flament, M.L.
Rouquette, P. Rateau si multi alti analisti ai campurilor reprezentationale, se poate opera — atat in
cercetarile cu caracter fundamental, cat si Tn cele cu caracter aplicat — cu urmatoarea (sau

aproximativ urmatoarea) formula grafica:

Elementele reprezentarii sociale

/\

Centrale Periferice

— T
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Raporturile prioritar-auxiliar si supraactivat-normal nu sunt, bineinteles, incremenite, ele
variind odatd cu manifestarile contextuale. Unele si aceleasi elemente sunt ,,in voga” (dispunand de
0 activare ridicatd) in unele conditii si mai putin ,,in voga” (dispunand de o activare scdzutd) — in
alte conditii. Faptul in cauza — spun specialistii — conduce, in mod neaparat, la aparitia ,,zonelor
mute”, a unor constructe cognitive care, fiind ancorate in constiinta indivizilor (cu precadere, la
nivelul sistemelor reprezentationale centrale), se afla in stare neactivata, ,,adormita”, ,,soporifica”.

Studiul realizat de C. Guimelli si J.-C. Deschamps (2000; 2003) asupra modului in care
decurge reprezentarea sociala a tiganilor in mediul studentesc a aratat ca, in prezenta altora (= sub
efectul presiunii sociale), anumite evaluari (legate, preponderat, de ceea ce poarta numele de rasism
sau nationalism) nu au fost evocate in discurs. Atunci cand insa ,,publicul a fost inlaturat”, discursul
producandu-se in conditii speciale (= personalizate), ele nu au intarziat sa-si faca aparitia.

In acelasi studiu, subiectii au mai fost rugati sa furnizeze asociatii ,,in numele lor” si ,,in numele
altora”. In situatia in care rispunsurile acestora au exprimat pozifia personald (= context firesc,
normal, obisnuit), in profil au iesit categorii precum nomadism sau/si muzicd. In cea de-a doua
situatie, cand trebuia de spus cum ar fi reactionat francezii (= context de substitutie, artificial,
neobisnuit), in prim-plan au iesit nomadismul (ca si in prima situatie), dar — atentie! — asociat cu
hotia.

Alaturandu-se rasismului si nationalismului, hotia vine sa completeze — conform autorilor
studiului invocat — ,,zona mutd” a reprezentarii cu referire la tigani.

In calitatea sa de subansamblu specific de credinte sau de cognitii care, desi se regisesc cu
adevarat Tn mentalitatea indivizilor, nu sunt declarate oficial, ,,zona muta” ascunde o bund parte din
normele valorizate ale acestora. Daca nu s-ar afla in umbra, ea — cu siguranta — ar da un sens mai
larg reprezentarii sociale. Stiind acest lucru, va trebui — pe viitor — sa operam, din plin, nu doar cu
metodele traditionale de identificare a campurilor reprezentationale (evocdri ierarhizate,
chestionare de caracterizare, interviuri, interviuri-anchetd, demersuri asociative, studii de caz etc.),
dar si cu cele care poartda amprenta specialului, particularului, neordinarului — reliefarea continutului
explicit al reprezentarii, controlul centralitatii, crearea contextelor de substitutie, intervievarea

personalizata etc.
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Rezumand in marginea celor expuse mai sus, putem afirma cd, aducand nefamiliarul la
familiar si transformand, expresia lui S. Moscovici, cuvintele in carne, ideile in puteri naturale,
notiunile intr-un limbaj al lucrurilor, reprezentarile noastre asupra faptelor sau/si fenomenelor se
arata a fi totalmente dependente de ceea ce se checama memorie. Instituindu-se prin mijlocirea
mecanismului de obiectivare, ele detin un loc extrem de important atit in contextul
operatiunilor de estimare a experientelor anterioare, cat si in contextul celor de proiectare a
experientelor viitoare.
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Contrariile ca analogie a armoniei in artele plastice
Ludmila Mokan-Vozian, doctor in pedagogie,
UPSC ,,Ion Creanga”
Abstract
Article addresses the problem of opposites in arts, especially painting. The author makes an
analysis of works of modern art, referring to their rational or intuitive basis. There is a creation of
employment data in ordered and disordered/ accidental
Key-words: opposites, work of art, picture, order, disorder, rational, affective.
areas, and an obvious collaboration of two opposites, which are in constant mutual adjustment.
Rezumat
Articolul trateaza problema contrariilor in artele plastice, in special, in pictura. Autorul face o
analiza a creatiilor artei moderne, referindu-se la fundamentul lor rational sau intuitiv. Se observa
o Incadrare a creatiilor date in spatii ordonate si dezordonate/accidentale, precum si o evidenta
conlucrare a doua contrarii, care sunt in permanentd corectie reciprocd.

Cuvinte-cheie: contrarii, operd de arta, picturad, ordine, dezordine, rational, afectiv.

Opera plasticd este un rationament sau o stare afectiva? Este ordinea unei minti sau dezordinea
unui suflet?

Este un rezultat al procesului de creatie, care pand la un anumit moment apartine doar autorului,
de el depinzand cum va fi creatd ea — fundamentandu-se pe sisteme si calcule sau pe explozii
afective si intuitie. Si numai finisata va putea fi pusa spre analiza rationald a spectatorului sau spre
perceperea lui afectiva.

Au fost si sunt create lucrari cu diverse fundamente. Curente si miscari au obtinut clasificari ce
le depoziteaza in sfera rationalului si irationalului. Acest fapt este mai evident si mai sesizabil in
creatia plasticd a secolului al XX-lea, parametrii ordinii si dezordinii fiind prezenti in operele
perioadei date la nivel pur sau ca imbinare la divers nivel.

O delimitare mai evidentd dintre rational si afectiv se face sesizabild incepand cu ,fovii”.
Majoritatea fovilor n-au fost analitici ai naturii si constructori ai ,.edificiului” tabloului. Prin
impulsivitatea creatiei, ei, mai curand, puneau accent pe expresivitatea culorii. Nu putem insa afirma
ca 1n operele fovilor lipsesc ordinea si manifestarile rationale. De exemplu, elementul stihiinicului,

propriu fovismului, Henri Matisse 1l opreste prin echilibrarea, proportionarea maselor de culoare.
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Acesta era de parerea ca, nerecurgand la mijloacele de constructie, doar prin culoare iti poti exprima
emotiile, dar, totodatd, spunea: ,,Un torent de culori este neputincios. Culoarea obtine abia atunci
deplina ei expresie, cand este bine organizata si corespunde intensitatii emotiei artistului” [2, p. 23].

Henri Matisse, Maurice Vlaminck, Andre Derain, Georges Rouault, Raoul Dufy si, catva timp,
Georges Braque sunt artistii considerati personificari ale dezordinii. Ei foloseau libertatea artistica
spontan, bazandu-se pe intuitie si instinct, se daruiesc experientei afective fard cele mai mici
rezerve.

In plus, sub influenta filosofiei intuitiviste a lui Henri Bergson si psihanaliticii lui Sigmund
Freud, fovii, in creatia lor, plaseaza accentul pe expresia alogica, pe irationalism. Ei evadeaza in
»salbatacie”, ,,rup” in bucati obiectele reprezentate, neagd hotarat orice legitati si reguli ale
perceperii in arta. Ei tind si provoace un soc afectiv la public, apeland la intuitie si instincte. In lupta
dintre rational si afectiv, invinge instinctul tot inconstient. Ca simbol al creatiei lor, se anunta tot ce
este absurd, se arunca din arta tot ce este stabil, orientandu-se spre nelimitat, neclar si mistic. La
fovi, este mai degraba o trdire, afectiune cromatica a ceea ce percep, este o exploatare de incarcaturi
dramatice, o concentrare, dar nicidecum consecinta rezumarii cdntarite. Concentrarea ,,izvoraste,
mai curand, dintr-un act primar, asadar, din convingerea care poate fi intalnita din plin, imediat, cu
prima trasaturd de penel”, sustine Werner Hofmann [2, p. 23].

Mai mult ca in operele fovistilor, afectivul domina creatia expresionistilor, care au sustinut ca
comunicarea afectiva este elementul esential si primordial in toate operele de arta, iar artistul doreste
sd comunice o influentd reactie personala fatd de un subiect sau chiar o stare afectiva. Expresionistii
transferau accentul de pe obiectiv pe subiectiv, obiectul prezentandu-se doar ca excitant afectiv. Ei
au tins sa redea realitatea subiectiva a afectiunii si au mers spre a conferi imaginilor create caracter
spontan.

Expresionistii redau ceea ce simteau. De exemplu, ,,Munch [...] a incercat deseori sa gaseasca
imagini vizuale pentru experiente emotionale nonvizuale”, spune Nathan Knobler [3, p. 150]. Multe
emotii intense si-au gasit expresiile vizuale mai curdnd 1n actiuni, decdt in atitudini fixe.
Nesiguranta, deseori, apare compensata de expresivitate si expresia, adesea, apare camuflata de
rezerve.

In locul retriirilor afective din operele expresionistilor, cubismul promite ceva stabil, ce nu se
bazeaza pe afectiune, pe aparentd, ci pe ordine rationald. Inca Guillaume Apollinaire il vedea pe
artist ca pe un adevarat dictator, ce ofera lumii o anumita organizare, ca creator de sisteme, ce aduce

ordine in haosul senzatiilor.
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Tinandu-se continuu de principiul ,,a reprezenta lumea nu asa cum o vezi, dar asa cum 0
cunosti”, Pablo Picasso ajunge la ideea ca reprezentarea lumii se transforma, la el, in reprezentarea
»gandirii” despre aceastd lume. Pictura devine o analogie a conceptiilor. Asa este, de exemplu,
tabloul ,,Trei muzicanti” sau ,,Domnisoara pe plaja”, care pare a fi un monstru construit de jocul
intelectului, dar, de fapt, este un chip subiectiv.

In operele lui Picasso, obiectul existd independent, dar in acelasi timp reprezinti si altceva. A
vedea Intr-un obiect ceva nou inseamna a-1 vedea altfel, a pasi peste imaginea realitatii sale banale.

Este o cale a transformarilor active ale vizibilului, o cale a deformarilor, dar contradictia aparuta
in urma acestor procedee constituie nervura esentiala a operelor.

Curentul unde existd o delimitare precisa intre ordine si haos, rational si irational, plin si vid,
pentru cd, in esentd, la aceasta se limiteaza condifia operei artistice, este dadaismul.

Reprezentantilor dadaismului le erau proprii principiile gandirii alogice, in creatie era o libertate
absoluta de reprezentare a unor forme ce nu exprimau nimic, erau niste ,legi ale Intdmplarii”, ce
tindeau sd schimbe lumea unor legaturi stabile, statornice, necesare cu lumea legaturilor
incompatibile, nefiresti. Dadaismul se opune unei realitdti programate, cifrate si preferd, in loc,
metamorfoza si haosul. Pentru artistii acestui curent, tragedia umana consta in ordine si rational.

,»INoi reprezentdm un nihilism pur si simbolul nostru este Nimicul, Vidul, Gaura [...]”, sustinea
Georg Gros [Apud 4, p.188].

Semnificativa pentru curentul dadaist a fost figura lui Francis Picabia, tablourile caruia
reprezinta niste imagini absurde ale unor parti de masini, imbinate cu niste forme spontane abstracte
si inscriptii cu semnificatii absurde incluse 1n lucrari. Asa sunt, de exemplu, ,,Parada dragostei”,
,,Canibalism” etc.

Dadaistii au recurs la acelasi procedeu tehnic ca si cubistii — la colaj —, dar si prin intermediul lui
au creat doar senzatia absurditatii, haosului, completei neintelegeri, au realizat lucrari de o
»irationalitate concretd” [4, p. 192], pe cand cubistii au utilizat colajul spre simtul si expresivitatea
formelor reale.

Afirmarea irationalului, a creatiei infantil-incoerente, negarea sistemului logic de gandire au
constituit fundamentul creatiei dadaiste.

Lucrari ca ,,Sfanta Fecioard” a lui Francis Picabia, care reprezintd nu altceva decat o pata
intamplatoare de cerneald, sau reproductia colora a ,,Monei Liza” cu mustati desenate, a lui Marcel

Duchamp, sunt niste absurditdti din lumea haosului. Acesti pictori tindeau sd aduca lumea la
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absurditate, s-o0 acopere cu culorile haosului, s-o faca ,,suportabila” prin irationalitatea operelor sale,
considerand ordinea o monotonie cotidiana ce nu foloseste la nimic.

In cadrul dadaismului, nihilismul artistic si legitatile adunarii haotice a formelor conduc spre
irational, inconstient, instinct, dar tot aici este greu de regasit o afectivitate plasticd interioara.
Dadaismul a dus totusi atat afirmatia, cat si negatia pana la nonsens total. Reprezentantii acestui
curent declarau: ,,Logica este o complicatie, logica e intotdeauna falsa” (Manifestul dadaist, 1918)
[1, p.164].

Tot in limitele unei arte absurde si irationale se incadreaza si metafizica lui Giorgio de Chirico.
Tablourile sale reprezinta un vid launtric, ce au depasit, intr-un fel, limitele unei conditii, unei ordini
umane. Solitarul din opera sa conduce spre o dezordine afectiva interioard. Ordinea aparentd, in
compozitiile sale, este iluzorie. El tindea sd depdseasca limitele omenesti, pentru a crea opere
autentice, nemuritoare, dar pentru aceasta ,,le bon sens” si logica trebuie sa-i fie straine” [2, p. 165].
Asa, ea va fi alaturi de vis si infantilism.

De Chirico spunea: ,,Nu trebuie sa uitdm ca tabloul trebuie sa fie intotdeauna reflectarea unei
senzatii profunde si profund inseamna straniu, straniu inseamna necunoscut si nestiut” [Apud 4, p.
204].

Suprarealismul a fost inrudit cu pictura metafizica. Artistii suprarealisti au Tmprumutat mult din
arsenalul ,,picturii metafizice”, incepand chiar cu reprezentarea unui spatiu irational i plasarea in
acest spatiu a formelor accentuat volumetrice.

Suprarealismul se caracterizeazd prin absurditate si distrugere. Distrugerea parcurge o cale
sistematica, ca in niciunul din curentele existente, exceptie fiind poate doar dadaismul. Aici,
distrugerea are o organizare gandita si este dusd pana la consecintele extreme, pana la contradictie,
pana la lipsa de semnificatie, gratuitate, absurditate universald si non-hotarare.

Suprarealismul nu doar distruge ordinea rationala dintre obiecte, dar si, In acelasi timp, le si
prezintd , material sesizabil”. Sunt prezentate si astfel de stari, care, de fapt, distrug particularitatile
lor structurale: ceva greu atarna in aer, ceva tare se prelinge, ce e moale se intareste, durabilul se
distruge etc. Asa sunt tablourile lui Max Ernst, care, neaparat, includ ceva bolnavicios, neinteles,
neclar.

Salvator Dali imbogateste forma sa picturald cu ,.teoria paranoic-criticd” si, chiar de la bun
inceput, tablourile sale apar supraincdrcate cu o multime de imbindri imposibile, haotic compuse. De
fapt, erau niste aparente manifestari ale bolilor sufletesti si in primul rand ale halucinatiilor

paranoice. El spunea: ,,Cum vreti voi sa intelegeti lucrarile mele, cand eu insumi, cel ce le creez, de
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asemenea, nu le inteleg. Faptul ca nu-mi inteleg tablourile, la momentul cand le pictez, nu inseamna
ca ele nu au niciun sens, invers, sensul este atidt de profund, gandit, ca scapa de la simpla analiza
logica” [Apud 4, p. 204]. Pictorul, intentionat, conferea caracter irational lucrarilor sale, fiecare
detaliu obtinea ceva ,,ascuns-magic”. Lucruri obisnuite, chiar triviale, erau deformate sau plasate in
situatii neasteptate si de fiecare data ele provocau asocieri ciudate.

Aceeasi dezordine rationala se intalneste in operele lui Rene Magritte si Paul Delvaux.

Scopul suprarealistilor era de a crea, acolo unde nu este nicio actiune, atmosfera unei stari
irationale generale si de a-1 conferi o deosebita semnificatie mistica.

Opera suprarealistilor furnizeaza publicului scene ambigui: totul e meticulos desenat si pictat si
aceasta tehnica realistd se opune, intra in conflict cu formele iesite de sub controlul rationalului si
regulii. Sunt reprezentate lumi din sfera fantasticului, unde vietuiesc monstri si sunt prezente
compozitii  arhitecturale stranii. Chiar §i atunci cand sunt reprezentate subiecte sau scene
superficiale, conventionale, apare ,,cite un mic amanunt ce nu poate fi explicat logic sau care
sugereaza o serie de imagini conexe ce se extind dincolo de limitele panzei” [3, p. 154].

In categoria suprarealistilor au fost, de fapt, grupati acei artisti care, in ideea dezordinii, s-au
gasit pe sine. Subiectivul devine noul izvor de subiecte in creatia lor. Ei doreau sa reprezinte ceea ce
este In spatele rationalului lor. Pentru redarea haosului afectiv din experienta lor interioara,
suprarealistii urmeaza niste tehnici psihologice, care ar fi trebuit sd reflecte plinul sau vidul lor
launtric. Se exersa cu culoarea, cerneala si cu alte mijloace. Artistii suprarealisti sperau ca tehnicile
sau procedeele sa sugereze si, Intr-un anumit mod, sa ,,dea rezolvare” la ceea ce se petrece sau este
ascuns in interiorul afectivului lor.

Pictorul suprarealist incearcad sa dezordoneze fiece lucru sau fenomen din lumea exterioara, dar
pentru aceasta recurge la particularitatile lumii interioare proprii.

Suprarealismul extinde, in general, arta la adancimea inepuizabild a afectivului, intuitiei, pe
cand o altd aripa de miscari si curente Incearca s-o ordoneze dupd coordonatele transparente ale
constiintei, ale rationalului.

Opera, mai degraba, apare partial cizelata de lege, partial haotica. Arta sau se dizolva in
miscarile haotice ale vietii, sau se integreaza profund totalitatii ei organice. Prima situatie e in cazul
suprarealistilor, cealalta corespunde unui plan constructivist de organizare.

In aripa rationalului se incadreaza constructivismul rus, in care e plasati si opera lui Kasimir
Malevich. Constructivismul compozitiei, sinteza impresiilor apare nu la Inceputul creatiei sale, ci

mai tarziu, la una din etapele evolutiei ei.
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Tabloul ,,Florareasa” e strict gandit, bine construit si compozitional, si cromatic. Pictorul se
misca spre simplificarea formei §i culorii plastice, spre primitiv chiar. Reprezentarea volumelor
devine din ce 1n ce mai schematica, evidentiind forma pur geometrica, ce leaga limbajul plastic de o
anumita disciplina, ordine.

Tabloul ,,Seceratoarea” este o trecere originala de la primitiv spre o formuld plastica rational
ganditd. In opera lui Malevich nu e nimic intAmplitor. Ordinii si schematizarii in imagini li se
acordd un rol din ce in ce mai mare. Cauza rezida, probabil, In metoda aleasd, de reducere a
individualului lumii la formule plastice ,,absolute”. Dar, oricat s-ar varia formula, Tnsusi principiul
ce sta la baza isi va pune sfarsitul. Astfel, devine necesitate a merge mai departe, a simplifica si mai
mult, cautdnd un standard tipic ,,perfect”. Prin schematizarea geometricad tot mai progresiva, era
exprimata rationalitatea gandirii plasticianului.

In paralel, el crea lucriri ce pot fi incadrate intr-o alti categorie. Drept exemplu poate servi
tabloul ,,Alogism”, in care ,ideea” lucrdrii o constituie Tnsusi comentariul autorului. Prezenta
lucrarii putin ce adauga la aceastd idee. Se pare ca autorul doreste sd se indeparteze de propria
rationalitate directa, face un salt in dezordine, introduce in durul program rationalist un algoritm al
intamplarii, ocaziei.

Cu ,,Patratul negru”, Malevich finalizeazd consecutiv calea schematizarii progresive, pe care
pasise. Unicitatea acestei opere poate fi raportata atat la o creatie plastica, cat si la o idee vida.
Tabloul echivaleaza cu principiul inclus in el. Cu ,,Patratul negru pe fond alb”, lucrare extrem de
enigmatica si de un nihilism radical, se produce o adevaratd rupturd. Pentru autor, acesta nu era un
patrat vid, ci era sentimentul a ceea ce nu este, a absentului. Aici, structura, forma, culoarea sunt
reduse la ,,zero” si artistul incepe sa creeze noul din ,,nimic”. Malevich dicteaza, intr-un fel, forme
noi. Acest tablou apare ca un manifest. Dupa spusele lui Malevich, in experienta sa picturala a fost
un moment cand, din legile clare ale corelatiilor, era pus in situatia sd construiascd o noud
organizare picturald, in care sau cad formele obiectelor, sau sunt impuse unei logici picturale
originale [5, p. 199].

,Constructiile” suprematiste raman sub dominatia principiilor rationaliste. Desi reprezinta niste
influenta hazardului. Totul este bine calculat.

Suprematismul este foarte apropiat de neoplasticismul lui Piet Mondrian, dar nu anulam

deosebirile esentiale.
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Mondrian era alaturi de Malevich, Picabia, Duchamp, in acea categorie de artisti ce tindeau sa
anuleze arta, s-o reduca la ,,nimic”; aveau acelasi scop, dar o faceau diferit. Artistul olandez a trecut
o perioada neagrd si brutd, a fost ,,fovist” si ,,divizionist”, ca, mai tarziu, sd-si reducd opera la
structuri.

Mondrian ajunge la o adevarata claustrare. Mai tarziu, se renunta la linii-limite negre, tehnica se
modifica (spre exemplu, ,,Place de la Concorde”), dar totul ramane strict gandit, rationalizat si
ordonat. El, pur si simplu, le retrage lucrurilor particularitatea, personalitatea, reducandu-le la
»sistem”. Obiectele si fenomenele le reduce la raporturi matematice, la anumite dimensiuni si
intensitati exacte.

»Matematica plastica” a lui Mondrian tinde sa trezeasca stari subiective, este indiferenta si chiar
neagd orice afectiune care poate aparea intr-un spatiu particular si inchis. ,,Forma limitatd”, dupa
Mondrian, spune intotdeauna ceva mai mult.

Structura de ,,coordonate” pe care Mondrian o realizeaza ,,isi are originea 1n factura cubistd a
tabloului” [2, p. 92]. El se sprijind pe organizarea cubista a tabloului, desfiintand subiectivul si
contopind spatiul cu celelalte elemente. Artistul ingradeste, intr-un fel, forma existenta, o
rationalizeaza.

La fel ca si Mondrian, un ,,salt” din dezordine in ordine pare sa-l faca Paul Klee, dar fara mare
efort de a parasi haosul sau rationaliza complet ordinea spre care tinde. El ramane, pana la urma
totusi, dincolo de limitele rationalului. Klee, gasind inceputul creatiei sale in haos, sustine: ,,Haos —
nimic, nedeterminat, e un gri: nici alb si nici negru si in acelasi timp si alb, si negru. Griul si este
inceputul, de la care porneste totul. Totul trece prin miscare, iar forma este finalul” [Apud 1, p. 83].

Astfel, opera lui Klee incepe din haos. in procesul creatiei, ea devine ,,ceva”. Acest ,,ceva”, in
finalul procesului, se distinge si iardsi se incepe de la zero, de la haos. Opera lui Klee nu are
determinari, libertatea in opera lui e nelimitatd. In arta sa, se intersecteaza rationalul si afectivul,
meditatia si fantezia. Toate elementele si ideile semnifica ceva unic, intreg.

Tablourile lui Paul Klee nu se raporteaza nici la unul dintre sistemele ratiunii. Doar constructia,
doar regula si logica erau putine pentru crearea operelor sale. Artistul intotdeauna ajungea la
anumite idei, mergand pe o cale ce si-o propunea si nu incepea cu ele.

Ordinea si haosul sunt laturi ale aceluiasi intreg. Impreuna, ele permit crearea noului. Klee, in
opera sa, parcurge un drum intre intelect si instinct, ordine si dezordine, calcul si intdmplare. El nu
tinde spre o proiectare preventiva completa si o nivelare a operei plastice in interiorul unui spatiu

programat. Dupa el, ,,opera nu este lege, ea sta deasupra legii” [2, p. 193].
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In opera sa totusi se imbina organizarea plastica rationald cu elemente intuitive. Este mai mult
din latura afectiva, atat in acele tablouri ce par a fi niste exersari, cat si in cele cu un continut
enigmatic profund, dar care raman a fi de o factura infanta sesizabila.

Klee tinde s creeze un mister, sa elibereze arta de o analiza sistematica, oferindu-i ordinii un
rol, dar subordonat.

Divizarea, dezmembrarea, refacerea intregului, restabilirea prin compensare a elementelor sunt
probleme esentiale in opera lui Klee, dar, in spatele acestor momente, se afla misterul si in mod
lamentabil se stinge rationalul.

Klee compara artistul cu o tulpina, care — intre radacina si coroand — mijloceste opera de arta:
,Nimanui nu-i va trece prin minte sa-i pretindda pomului ca el sa formeze coroana intocmai ca
radacinile. Fiecare va intelege cd nu poate exista relatie exacta de oglindire intre jos si sus. Este clar
ca diversele functii trebuie sa duca la diferente pline de viata, in diverse domenii elementare” [ Apud
2, p. 255].

La fel ca pentru Paul Klee, pentru Wassily Kandinsky forma este expresia a ceva launtric,
afectiv. Elementele rationale, geometrice, desi apar in picturile si teoriile sale, nu au rol esential, ca
in ,,matematica plastica” a lui Mondrian. W. Kandinsky mai curand e irational, se fundamenteaza pe
inconstient, pe intuitie, pe vocea ,,dictatului launtric”’. Compozitiile sale sunt, mai degraba, niste
afectiuni subiective, pe cand la Mondrian sunt niste obiectivitai perfecte, absolute, lipsite de
participdri afective. Dezordinea este dominanta ce trece prin toate tablourile sale. Aici e distrusa
ordinea normala si fiecare alta opera aduce lucruri noi.

W. Kandinsky a creat o artd bazata pe o convingere interioard. Formele ce apar in lucrarile sale,
in imaginatia autorului sunt semne ale ,,sufletului”. Tablourile sale au continut plastic emotional-
afectiv.

Kandinsky, ca multi altii, a creat imprevizibilul, accidentalul, ocazionalul, a realizat o arta unde
totul este disponibil, unde orice imbinare e posibila. Pictorul isi prezinta imaginatiile sale fara a
urma vreo reguld, totul producandu-se intdmplator; doar in unele cazuri se procedeaza disciplinat,
mergand sistematic, pe o cale metodica.

Mijloacele plastice din tablourile sale, Kandinsky, intr-un fel sau altul, ,,le indeparteaza”, parca
propunandu-le spre descifrare intentionat. Dar, uneori, ceea ce se propune spre rezolvare nu are o
cheie. Este prea mult haos, dezordine iesita din limitele contextului.

Opera de mai tarziu a creatiei sale tinde spre rationalizarea evidenta a mijloacelor la care se

>

recurge. Kandinsky ,,geometrizeaza” continutul, dar de fiece datd intr-un mod nou. Langa
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aproximativ si neexact insa se afla intotdeauna ceva stabil si ordonat ce permite, intr-un fel sau altul,
intelegerea operei. Uneori exactul este plasat chiar in locul probabilului. Or, artistul modern nu
dispune de un stil unic ca formad standard de reprezentare. Pentru el, nu existd reguli stabile.
Plasticianul creeaza ascultindu-si ratiunea sau intuitia. In plus, multi artisti moderni au renuntat la o
atitudine rationald, ordonata fata de arta, fiind atrasi de niste reactii spontane, intuitive, realizandu-si
operele fundamentandu-se pe afectivitate.

Prin urmare, creatia perioadei mentionate isi are inceputul in ordinea rationald sau in haosul
afectiv, Insd orice imagine a creatiei plastice din interior reprezintd, mai degraba, un rezultat al mai
multor rationamente sau afectiuni, care se asimileaza sau se exclud.

Operele create de plasticienii din secolul XX sunt diverse, plasandu-se in diferite spatii,
ordonate sau dezordonate, in care afectivul inghite complet rationalul sau in care rationalul este
punctul de plecare si de final. Dar, cel mai des, este evidentda o conlucrare a doua contrarii, care au
valoare relativa si care sunt in permanenta corectie reciproca. Daca ordinea este organizarea, atunci
dezordinea este posibilitatea de orientare, ea stand la baza organizarii.

Ordine/rational, dezordine/afectiv sunt termeni care se cer a fi cuplati. Ordinea trimite asociativ
spre constient, rational, pe cand dezordinea precede formele inconstientului, se apropie de afectiv.
La fel este si In domeniul artei: doud cupluri creeazd doud contrarii, dar cu posibilitate de
convietuire. Or, contrariile sunt analogia armoniei, armonia fiind analogia asemanarilor.
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Importanta studiului integrat al disciplinei limba si literatura romdnda in formarea

competentelor de comunicare in ciclul gimnazial
Aliona Zgardan-Crudu, conf. univ., dr.,

Zusammenfassung

Dieser Artikel behandelt die fiir Kommunikationstraining grofie Bedeutung von integrierten
Studiengdngen der rumdnischen Sprache und der Literatur in der Sekundarstufe.

Um die Wichtigkeit des integrierten Erlernens der rumdnischen Sprache und Literatur in
Kommunikationstraining zu argumentieren, wird auf den Gemeinsamen FEuropdischen
Referenzrahmen (GERS) verwiesen, in dem die kommunikative Kompetenz als Gesamtheit von
mehreren Komponenten bezeichnet wird: aus einer linguistischen, einer soziolinguistischen und
einer pragmatischen Komponente.

Kommunikative Kompetenzen werden in jeder Stunde durch das integrierte Studium der
rumdnische Sprache und Literatur gebildet. Die Sprachphdnomene werden aus pragmatischer Sicht
analysiert, um kommunikative Fdhigkeiten, Systematisierung und Relationierung der Sprachfakten,
Interpretation literarischer Texte zu tiiben. Es ist wichtig, die Sprachinhalte mit den
Literaturinhalten verschmelzen zu lassen, damit sie sich ineinander finden.

In diesem Fall konnte man behaupten, dass die Leiter fiir Rumdnisch auf das europdische
Modell des integrierten Studiums der Sprache und Literatur achten.

Schliisselworter: Kompetenz, Subkompetenz, Kommunikationsfihigkeit, Performanz,
Kommunikation, integriertes Studium der rumcdnischen Sprache und Literatur, Projekt.

Rezumat

In acest articol vorbim despre importanta studiului integrat al limbii i literaturii romdne in

invatdmantul preuniversitar pentru formarea competentelor de comunicare.

Pentru a argumenta importanta studiului integrat al limbii si literaturii romdne in formarea
competentelor de comunicare, facem referire la Cadrul Comun European, in care competenta de
comunicare se defineste prin relatia  dintre = componenta  lingvistica, componenta

sociolingvistica $si componenta pragmaticd.

Cuvinte-cheie: competente, subcompetente, competente de comunicare, performante,

comunicare, studiul integrat al limbii si litearturii romdne, proiect.
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Competentele de comunicare se formeaza la fiecare lectie, prin studiul integrat al limbii si
literaturii romane. Analiza faptelor de limba se face din perspectiva pragmatica, antrenand
capacitatile de verbalizare a clasificérii, sistematizarii, relationdrii faptelor de limba; interpretarea
textului literar. Este important ca confinuturile de limba sa fuzioneze cu cele de literatura, sa se
regiseascd unele in altele. In acest caz, suntem in drept si afirmam ca se respectid modelul european

al studiului integrat al limbii si literaturii.

Proiectarea activitatilor educationale din perspectiva formarii de competente in invatdmantul
preuniversitar antreneaza Intreaga experientd didacticd a profesorului si contureaza posibilitatea
formarii si estimarii obiective a performantelor elevilor, ofera deschidere pentru adoptarea anumitor
strategii de lucru, moderne §i pentru integrarea Invatamantului din Republica Moldova in contextul
invatamantului european. Astfel, in prezent, modernizarea invatamantului se face cu plasarea
accentului pe calitatea demersului educational, pe formarea competentelor mentionate 1in
Curriculum, pe educarea unei personalititi complexe, care sa-si poata realiza plenar potentialul pe

care il are, apt sa-si valorifice abilitatile, cunostintele pe care le detine pe tot parcursul vietii.

O competentd este facultatea mintald  de a mobiliza un ansamblu de resurse
cognitive/cunostinte, capacitati, informatii etc. pentru a face fatd pertinentei si eficacitatii unei arii
de situatii. Conform definitiei din documentele elaborate de Comisia Europeand, Competentele-
cheie reprezinta un pachet transferabil si multifunctional de cunostinte, abilitati si atitudini de care
au nevoie tofi indivizii pentru implinirea si dezvoltarea personald, pentru incluziune sociala §i
insertie profesionala. Acestea trebuie dezvoltate pana la finalizarea educatiei obligatorii §i urmeaza
sa actioneze ca un fundament pentru invatarea pe parcursul intregii vieti.

Competentele-cheie pentru sistemul de invatdamant din R. Moldova au fost stabilite conform
competentelor-cheie formulate de Comisia Europeana si conform profilului absolventului, adaptate
specificului educational al disciplinei si recomandate spre valorificare conform scopului general al
studiului limbii si literaturii romdne, dupa cum urmeaza (in liceu si in gimnaziu):

1. Competente de comunicare in limba de instruire

2. Competente de invatare/de a invata sa Inveti

Competente de autocunoastere si autorealizare

3
4. Competente interpersonale, civice, morale
5. Competente culturale si interculturale

6

Competente actional-strategice
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7. Competente de comunicare intr-o limba straina

8. Competente digitale, In domeniul tehnologiilor informationale si comunicationale

9. Competente antreprenoriale

10. Competente de baza in matematica, stiinte si tehnologie.

In Cadrul Comun European, competenta de comunicare se defineste prin relatia a trei
componente  specifice: componenta  lingvistica, componenta  sociolingvistica si componenta
pragmatica, prezentate in elementele lor fundamentale ca o sinteza intre cunostinge, aptitudini si
deprinderi. Componenta lingvistica vizeaza formarea deprinderilor lexicale, fonetice, sintactice, in
vreme ce componenta sociolingvistica valorifica parametrii socioculturali ai utilizatorului limbii, iar
componenta pragmatica se concretizeaza in utilizarea functionald a resurselor lingvistice (realizarea
functiilor comunicative, a actelor de vorbire), bazandu-se pe schemele sau descriptorii schimburilor
interactionale.

In cadrul competentelor prezentate in Curriculumul national la limba si literatura romdnd,
competenta de comunicare este o competenti-cheie, necesard pentru intreaga existentd a omului,
pentru inserfia lui sociald si desfasurarea activitafii de comunicare scrisa si orala. Astfel, modelul
curricular al disciplinei s-a modificat, fiind compatibilizat cu modelul pedagogic al educatiei pentru
pregdtirea elevilor in sensul invatarii pe toatd durata vietii $i pentru integrarea activa a acestora intr-
0 societate bazatd pe cunoastere. Acesta vizeazd dubla calitate a limbii romane, ca disciplind de
studiu si ca limba de scolarizare, responsabila, din aceasta ultimad perspectiva, de succesul scolar al
elevilor la celelalte discipline de studiu.

La lectiile de limba gi literatura romdna, elevii invata, isi formeaza un comportament verbal,
abilitdti de comunicare eficientd, atitudini pe care trebuie sa le ia in anumite contexte de comunicare,
cand sunt pusi in situatia de a emite enunfuri, de a formula intrebari si raspunsuri, de a se manifesta
ca vorbitori; formarea competentei de comunicare este deci o activitate de durata, care poate fi atinsa
prin aplicarea anumitor tehnici de lucru, prin implicarea activa, constientd a profesorilor si elevilor
in activitatile desfasurate la lectiile de limba si literatura romana.

Pentru a forma competenta de comunicare, este necesara comunicarea la fiecare lectie de
limba i literatura romdnd, prin crearea conditiilor optime de comunicare intre elevi, profesor si
elevi. Or, comunicarea este primul si cel mai important factor in relationarea oamenilor, in
colaborarea pe care o realizeaza ei pe tot parcursul vietii. Comunicand, iti poti atinge scopurile, poti
obtine ceea de ce ai nevoie, te poti manifesta si impune ca personalitate interesantd, complexa,

cunoscatoare in orice domeniu de activitate. Daca stii sd comunici, atunci stii sd produci si sa
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decodezi mesaje, sd-ti redai bogatia interioara, pe care o poti face cunoscuta societatii numai in
procesul comunicarii. Astfel, nu este intamplator numarul mare de parimii despre importanta limbii,
comunicarii omului cu semenii sdi, despre beneficiile si prejudiciile pe care ni le poate aduce
comunicarea.

In planul disciplinei limba si literatura romdnd, noua perspectiva pedagogica, prin aplicarea
modelului comunicativ-functional in predare, ce presupune studiul integrat al limbii, al comunicarii
si al textului literar, a deplasat accentul de pe acumularea de cunostinte pe dobandirea de
competente. In acest context, competenta de comunicare nu este doar reproducerea materiei
memorate, ci se defineste ca sistem de strategii creative ce permit Infelegerea valorii elementelor
lingvistice in context, dezvoltind abilitatea de a aplica cunostintele despre rolul si functionarea
limbajului. Asadar, trebuie inteles faptul ca prin competentd de comunicare se intelege nu volumul
de cunostinte despre limbaj detinute de un vorbitor, ci valoarea lor functionald. Totodata,
comunicarea nu poate fi abordata in afara socialului si, in consecinta, trebuie avutd in vedere si

dimensiunea integratoare a procesului.

Disciplina limba si literatura romdnad este un domeniu cu mare deschidere formativa si
informativa, cu incarcaturd culturala si cu efect major asupra comunicdrii, ca activitate specific
umana. Paradigma comunicativ-functionala a disciplinei se reflectd in componenta pragmatica a
domeniului de referintd, aducand in prim-plan competenta de comunicare vazuta ca factor ce poate
facilita substantial integrarea in spatiul sociocultural. Aceastd abordare pragmatica argumenteaza
faptul ca un enunt nu exprima doar o stare de lucruri, ci si gandurile, sentimentele pe care ideile
enuntate le provoaca atat auditoriului, cat si enuntatorului. Astfel, conform Curriculumului la limba
si literatura romadnd, in gimnaziu, predarea-invatarea va urmari /imba in functiune, in varianta ei
orald si scrisa, normata si literara, iar nu limba ca sistem abstract. Intereseaza nu predarea in si

pentru sine a unor cunostinte gramaticale, ci viziunea comunicativ-pragmatica asupra limbii.

Competentele de comunicare se formeaza, dupa cum am mai mentionat, la fiecare lectie, prin
studiul integrat al limbii si literaturii romane. Analiza fonetica, lexicald, gramaticala a faptelor de
limba se face din perspectivd pragmaticad, antrenand capacitatile de verbalizare a clasificarii,
sistematizarii, relationdrii faptelor de limba; interpretarea textului literar, de asemenea, se face prin
antrenarea si dezvoltarea competentelor de comunicare [1]. Este important ca continuturile de limba
sa fuzioneze cu cele de literaturd, si se regiseasci unele in altele. In acest caz, suntem in drept sa

afirmdm ca se respectd modelul european al studiului integrat al limbii si literaturii. Pentru a

35



argumenta si exemplifica aceste asertiuni, propunem, in continuare, o secventd de proiect al unei

unitafi de Invatare pentru clasa a V-a.

PROIECT
PENTRU UNITATEA DE INVATARE (8)
CLASA AV-A
Basmul. Predicatul. Povestirea (10 ore)

Subcompetente urmarite:

1.1. Organizarea cronologica a informatiei intr-un plan simplu de idei, utilizand citate
din textul dat.

3.1. Rezumarea unui text narativ, in limita a 75 de cuvinte.

4.1. Utilizarea dictionarului explicativ in stabilirea sensurilor cuvintelor necunoscute.

4.2. Utilizarea dictionarului ortografic in scopul scrierii corecte a cuvintelor.

6.1. Identificarea elementelor fonetice; perceperea in sistem a expresiilor si cuvintelor noi,

a elementelor gramaticale ale limbii in textul studiat.

7.1. Respectarea regulilor ortografice, ortoepice, punctuationale, a normei semantice, in
textul produs (oral si scris).

8.1. Comentarea textului epic.

9.1. Identificarea fenomenelor si a unitatilor lingvistice studiate In context.

9.2. Aplicarea instrumentarului de interpretare a textului.

14.1. Autoevaluarea propriilor competente de comunicare.

Activitate de evaluare finald a subcompetentelor prevazute in unitatea de invatare:

Evaluare a competentei de comunicare. Proiect de grup. Prezentare a unui basm sau a unei

povestiri studiate independent.

Cate un elev din fiecare grup va prezenta oral, succint, basmul sau povestirea pe care le-au

studiat independent, incadrandu-le in genul literar.

Prezentarea va fi Insotitd de imagini, scheme, obiecte etc.

Se va evalua argumentarea alegerii basmului/povestirii prezentate, coerenta in exprimare,
corelarea logica, corecta, obiectiva, plauzibila, documentata a informatiei cu imaginile,

schemele, obiectele ce le insotesc.
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Teme/lectii Activitati de invatare: | Resurse | Activitati de evaluare Temd pentru
exercitii, sarcini detimp | curentd acasd
8.  Predicatul. | E: Actualizarea | 10° Se evalueaza
Predicatul cunostintelor despre cunostintele din
verbal predicat. Ex. 1 (p. 197). domeniul  gramaticii,
abilitatile de exprimare
orala.
_ . . Se evalueaza capacitatea
RS: Studiul casetei (p.
197). Alcatuirea de generalizare i
. . sistematizare a
enunturilor cu predicat
verbal. Ex. 1 (p. 198). 25 informatiet;
competentele de
Tehnica SWOT. comunicare orala.
Analiza predicatului <
Se evalueaza
dupa algoritm. cunostintele din
: . domeniul ramaticii,
R: Sistematizarea 9
. corectitudinea
cunostintelor despre
. exprimarii.
redicatul verbal. .
P 10 Ex. 2, 3(p.
SWOT.
197).
Se evalueaza
competenta de
E: Descrierea succinta, producere a
orald a unui personaj mesajului;expresivitatea
dintr-un basm cunoscut, vorbirii elevilor.
9. Predicatul | enumerand calitatile
nominal acestuia. Identificarea 10

predicatelor. Stabilirea a

Se evalueaza capacitatea
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doua tipuri de predicate, de generalizare si
diferite dupa structura. sistematizare a

cunostintelor despre
RS: Studiul casetei (p.

200). Ex. 1, 2 (p. 200).

Prezentarea contextelor

predicat, despre sensurile

lexicale ale cuvintelor.

de utilizare a valorilor

sintactice ale verbului a | 25

fi.
Se evalueaza capacitatea
R: Sistematizarea de a procesa, sintetiza
cunostintelor referitoare informatia si realizarea
la predicatul nominal. sarcinilor propuse.
Ex. 4 (p. 200).
10°
Ex. 2, 3 (p.
200).

Mentiondm ca este merituos efortul autorilor manualului de limba si literatura romana pentru
clasa a V-a (A. Crisan, S. Dobra, F. Samihdian, V. Bolocan, V. Goras-Postica) prin structurarea
manualului in asa mod incat sd se asigure posibilitatea studiului integrat al limbii si literaturii
romane. Astfel, intrucat predicatul se afla in vecinatatea basmului, Tn manual, sarcinile de limba
sunt formulate in baza continuturilor de literatura, stabilindu-se, astfel, o conexiune intre limba si
literaturd; elevii identifica predicatele in fragmente de basm, alcatuiesc enunturi cu predicate
verbale si nominale in care caracterizeazd personaje de basm etc. Realizarea fiecarei activitati de
invatare sau de evaluare se va face, la aceste lectii, cu miza majora pe formarea competentelor de
comunicare, aga cum este mentionat in Curriculumul la disciplind: ,,Studiul integrat al limbii si
literaturii romane In gimnaziu urmareste cu precadere formarea si dezvoltarea competentelor de

comunicare/lingvistice, conjugate organic si cu formarea competentelor lectorale si valorice, fara a
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ignora insa si competentele cognitive, metodologice (inerente oricarui studiu riguros, sistemic,
organizat) si competentele sociale, de neconceput in afara celor de comunicare”[3, p. 9]. Studiind
predicatul, elevii nu vor pardsi domeniul literaturii; totodatd, continuturile de gramatica studiate sunt

incadrate 1n procesul comunicarii, cu estimarea valorii si importantei lor pentru comunicare.

Am prezentat, in aceastd secventd de proiect, un numar mai mare de subcompetente, decat ar
fi rezonabil, care vor fi formate la lectiile in cauza; prin urmare, s-ar putea ca nu toate sa fie formate
la o singura lectie, dar am vrut sd fim elocventi in ilustrarea afirmatiei ca la fiecare lectie de limba si
literatura romana, si la predarea continuturilor de limba, si la predarea continuturilor de literatura, se
formeaza competente de comunicare, cd nu putem clasifica competentele si subcompetente in
functie de specificul lectiei. La toate etapele lectiei elevii comunicd, prezintd cunostintele
achizitionate, argumenteaza, elaboreaza etc. De exemplu, pentru actualizarea cunostintelor despre
predicat, la studiul casetei din manual cu informatie despre predicat, la alcdtuirea enunturilor cu
predicat verbal, la analiza predicatului dupa algoritm, |a sistematizarea cunostintelor despre
predicatul verbal, la descrierea succintd, orala a unui personaj dintr-un basm cunoscut, la
enumerarea calitatilor unui personaj dintr-un basm cunoscut etc., deci in cadrul realizarii fiecarei
sarcini, la fiecare etapa a lectiei, elevii comunica, isi perfectioneaza si isi formeaza competente de
comunicare, care, printr-un efort al lor, conjugat cu efortul profesorului, pot deveni performante.
Apropo de efortul profesorului in formarea competentelor de comunicare, este important ca si
profesorii de la alte discipline sa contribuie la cultivarea vorbirii elevilor, sa-i atentioneze asupra
erorilor In comunicare, sa le solicite sa foloseascd in vorbire elementele limbii normate, ingrijite,

culte.

Studiul integrat al limbii si literaturii romdne constituie liantul care asigura ascensiunea in
formarea abilitdtilor, competentelor de comunicare, in achizitionarea cunostintelor de limba si
literatura roméana necesare nu doar pentru perioada de scolarizare pe care o parcurge elevul, dar
pentru intreaga sa viatd. In acest context, mentionam ci, in Curriculumul la limba si literatura

romdand, ciclul gimnazial, competentele de comunicare sunt clasificate in:

»J.1. Competente lingvistice propriu-zise: competenta  lexicald, competenta  gramaticala,
competenta semanticd, competenta fonologica, competenta ortografica, competenta ortoepica.
5.2. Competenta sociolingvistica se edificd pe faptul asimilarii indicatorilor pe care 1i comporta

limba: ai relatiilor sociale (salut, adresare, exclamatii, luari de cuvant);
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ai etichetei verbale (reguli de politete; pronume si substantive ocurente);ai discursului repetat
(zicatori, proverbe, frazeologisme, clisee, citate recognoscibile in aceastd culturd);ai registrului de
comunicare (oficial, neutru, neoficial, familiar, intim); ai diferentelor dialectale (teritoriale, sociale)”
[3, p. 11]. Observam ca toate aceste competente nu pot fi clasificate in competente care se formeaza
la predarea continuturilor de limba si In competente care se formeaza la predarea confinuturilor de
literaturd. Si acesta este,implicit, un argument in favoarea importantei studiului integrat al limbii si

literaturii romane pentru formarea competentelor de comunicare.
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Pregitirea initiala a cadrelor didactice pentru invatamantul prescolar si primar din Rusia in

vederea formarii competentei de educatie ecologica (CEE)

Liliana Saranciuc-Gordea,
dr., conf. univ., UPSC ,,lon Creanga”

This article reflects some scientific opinioﬁf Sc’;JE)rr?lgrning competence formation in ecological
education (CEE) of teachers from primary schools and nursery schools of Russia. It also develops
the scientific acceptations regarding structural models of forming this competence.

Key-words: competence of environmental education (CEE), approach based on competence,
training model of CEE.

Rezumat
In acest articol se releva unele opinii stiintifice in raport cu formarea competentel

profesionale de educatie ecologica pentru cadrele didactice din invatamdntul primar si prescolar in
Rusia. Prezentam asertiuni de ordin stiingific versus aceasta problemad, care se bazeaza pe

acceptiunile stiintifice referitoare la modelele structurale de formare a competentei profesional-
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didactice de educatie ecologica(CEE) cu accentul pus pe tendintele moderne de profesionalizare pe
baza de competente.
Cuvinte-cheie: competente profesionale de educatie ecologicd, abordare pe baza de

competente, model de formare a CEE.

Literatura de specialitate prezintd diverse opinii stiintifice referitoare la pregatirea initiald a
cadrelor didactice din invatimantul prescolar si primar pentru realizarea educatiei ecologice. In ceea
ce priveste pregatire profesionald a viitoarelor cadre didactice versus formarea competentei
profesional-didactice de educatie ecologica a elevilor (CEE), se fac remarcate mai multe idei
pedagogice in care conceptul ,,competentd de educatie ecologica”— CEE — este si el interpretat
diferit, detaliat de noi in publicatiile recente [1, pp. 35-45]. In esentd, procesul de pregitire a
viitoarelor cadre didactice pentru activitatea ecoeducationala in scoald determind anumite aspecte de
baza ale acestuia: educatie si instruire ecologica, instruire ecologo-pedagogica, formare de
competente ecologice, formare de competente profesional-ecologice, competente de educatie
ecologicd etc., care au ca finalitate rezolvarea problemelor legate de cultura ecologica (sistem de
cunostinte, priceperi si deprinderi stiintifice si practice, de orientari valorice, comportament si
activitate, care vor asigura optimizarea de relatii In mediul inconjurdtor socionatural) a fiecarui
cetdtean si a societdtii in genere [2, p. 11].

Competenta ecologicd a pedagogului a fost cercetatd de E.I'. Hemo6una (metoda integrativ-
proiectiva de formare a competentei ecologice la studentii institutiei pedagogice); O.E. Ilepdunona
(competenta social-ecologica); B.C. bapymuna, I1.C. I'ypeBuu, A.I'. Cabupona, K.I'. Dpasineera,
2.b. KagamnnkoBa (valoarea axiologica a constiintei ecologice), A.A. HecrepoBa (competente
ecologice la viitorii pedagogi din institutiile prescolare), C.I'. I'unpmusipoBa (instruirea ecologica
continua a viitorilor invatatori din Rusia si SUA) s.a.

Aspectul problematic al formarii competentei ecologice la pedagogi este abordat in lucrarile
cercetdtorilor @.C. Iaiinyniosa, E.I'. Hemo6una, JI.B. ITandunosa, 1.B. Ilerpyxuna, O.I'. Porosas
s.a. Investigatiile acestor savanti fundamenteazd necesitatea formarii competentei ecologice la
viitorii pedagogi, contureaza esenta procesului dat si a specificului sau in pregatirea pedagogilor de
diferite specialitati, cu exemple concrete de modele structurale de formare a competentelor
profesional-didactice-ecologice, pe care le vom detalia in continuare.

In opinia cercetatoarei I'.B. Hacnenosa (2006), formarea competentei ecologice la studenti-
viitori pedagogi include un ansamblu de scopuri (sociale — orientate spre pregatirea ecologica a

studentului; didactice — presupun insusirea de catre studenti a sistemului de cunostinte ecologice;
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educative, care vor veni in ajutorul formarii calitatilor ecologice personale). Structura competentei
ecologice, conform autoarei, poate fi dezvaluita prin priceperi. Din aceste considerente, nivelul de
pregatire teoreticd a studentului de activitatea pedagogicd se manifestd prin generalizarea
priceperilor de a judeca, iar aceasta presupune prezenta la viitorul pedagog a priceperilor analitice,
reflexive, proiective.

Priceperile analitice formate, in opinia autoarei, permit deducerea cunostintelor din practica,
ce includ un sir de capacitati particulare: a diviza fenomenele ecologo-pedagogice compuse din
elemente (conditii, cauze, motive, stimuli, cdi, forme de manifestare); a percepe fiecare parte in
legatura cu intregul si in interactiune cu partile de baza; a gasi in teoria instruirii si educatiei idei,
concluzii, legitati adecvate logicii fenomenului cercetat; a diagnostica corect fenomenul dat si a gasi
problema esentiala eco-pedagogica si cdile optimale de rezolvare a ei.

Priceperile reflexive se manifesta prin realizarea activitatii de verificare si apreciere a
pedagogului, orientatd spre sine.

Priceperile proiective/de proiectare se manifesta prin materializarea rezultatelor pronosticului
pedagogic in planuri concrete de instruire ecologicd a elevilor. Capacitatile proiective includ:
traducerea scopurilor si continutului instruirii ecologice in sarcini concrete eco-pedagogice;
inventarierea sarcinilor si selectarea continutului activitatii elevilor, a necesitatilor si intereselor lor,
complexului de probleme prioritare §i subordonate pentru fiecare etapa a procesului de instruire
ecologica a elevilor; selectarea tipurilor de activitati adecvate sarcinilor ecologo-pedagogice;
selectarea continutului, formelor, metodelor si mijloacelor pentru procesul de instruire ecologica;
planificarea sistemului de procedee de stimulare a activismului elevilor si a refinerii manifestarilor
negative in comportamentul acestora.

Continutul nivelului de competentd praxiologicd a viitorului pedagog, conform autoarei, se
exprima prin capacitdfile exterioare, adicd in actiuni observabile, cdrora li se atribuie capacitatile
organizationale si comunicative. In categoria capacititilor organizationale se finscriu cele
mobilizatoare, informationale, de dezvoltare §i de orientare.

Capacitatile mobilizatoare sunt legate de captarea atentiei elevilor si de dezvoltarea la ei a
intereselor stabile de studiere a fenomenelor ecologice; de formarea trebuintelor de cunoastere

ecologica si de inarmare a elevilor cu deprinderi de invatare.
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Capacitatile informationale, in opinia autoarei, sunt priceperile si deprinderile de lucru cu
izvoarele tipdrite si organizarea unei bibliografii, capacitati de a dobandi informatia din alte izvoare
si de a o transforma, adapta la problemele de instruire ecologica a elevilor.

Capacitatile dezvoltative presupun, in aceeasi interpretare, crearea de situatii-problema
ecologice si de alte conditii pentru dezvoltarea intereselor de cunoastere, a sentimentelor la educati.
Capacitatile de orientare sunt directionate spre formarea obiectivelor moral-axiologice ale
educatilor.

Conform opiniei autoarei, elementul de sistem instructiv unic modelului de dezvoltare a
competentelor ecologice la pedagog porneste de la orientarea activitatii, continutul careia depinde de
acumularea i a altor elemente ale acestui sistem instructiv, prin urmatoarele componente:
subiectuala, obiectuala, continutala.

Continutul componentei subiectuale a modelului include: 1. Capacitatea strategica de
proiectare si transpunere a perspectivei de devenire/formare profesionala in domeniul ecologiei. II.
Capacitati tactice de realizare si completare a competentei profesionale: a) de Insusire a competentei
ecologice si b) de aplicare a competentei ecologice. I1I. Capacitati operative, ciclul carora include: a)
capacitatea de a actualiza pozitia ecologo-pedagogica si competenta de pregatire profesionald la
insusirea competentei ecologice si aplicarea acesteia in practica pedagogica; b) capacitatea de a
produce sarcini autorealizatoare, continutale, tehnologice in activitatea de cunoastere instructiva
ecologo-pedagogica; c¢) capacitatea de a realiza activitatea ecologo-pedagogica; e) capacitatea de
apreciere si de a lua in considerare rezultatele pozitiei de autoactualizare in activitatea practica si in
interactiune cu pedagogii.

In continutul componentei obiectuale se includ: a) capacititile strategice de a construi sistemul
de insusire a cunostintelor ecologice; b) capacitatile tactice de a gandi profesional in activitatea
ecologo-pedagogica, c¢) ciclul de capacitati operationale: capacitatea de a evidentia problemele
ecologice si de a lansa sarcini de insugire a competentei ecologice si aplicarea acesteia, capacitatea
de a construi si realiza logic sistemul finisat de actiuni instructive — de cunoastere — si actiuni reale
profesionale in domeniul instruirii ecologice a elevilor, capacitatea de a aprecia si a lua in calcul
rezultatele insusirii competentei si aplicarea acestei competente.

In continutul componentei continutale a capacitatilor date la viitorul pedagog se includ:
capacitatea strategicd de a elabora si realiza perspectiva de insusire a competentei ecologice;
determinarea capacitatilor tactice si satisfacerea asteptarilor; cerintele personale ecologo-

pedagogice; determinarea si satisfacerea cerintelor si trebuintelor elevilor.
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Cercetatorii O.I'. Porosas, I'.A. bopnosckuii (2004) afirmd ca pregatirea ecologica si
ecologo-pedagogica a studentilor se realizeaza in toate directiile si la toate specialitatile universitatii
PI'TIY ,,A.1. T'epuen” din Sankt Petersburg.

In universitate, conform abordarii la nivel de competente, a fost elaborat modelul
procesului integrat de pregatire ecologo-pedagogicda, in care se realizeaza simultan insusirea
cunostintelor pedagogice si ecologice cu bazele psihologice de aplicare a lor in practica pedagogica.

Bazele stiintifico-teoretice ale ecologiei le formeaza, in universitate, componenta
continutala a instruirii ecologice (IE), elaborata in baza standardelor de instruire de stat, prin care-si
gasesc oglindire si procesele evolutioniste in stiinta contemporana. Volumul continutal de pregatire
a studentilor este conditionat de specificul fiecarei directii si specialitati. In continutul IE se
evidentiaza: componenta invarianta i cea variativa; caracterul fundamental si cel aplicativ; valoarea
general-culturala si cea teoretico-metodologica; nivelul general-profesional si cel special-
profesional.

In realizarea modelului de pregitire ecologo-pedagogici a invatatorului, se profileaza trei
niveluri: de baza (nucleul invariant), care reprezintd minimumul de cunostinte si priceperi in
domeniul ecologiei ca stiinta si disciplina de studiu, in metodica instruirii ecologice; diferentiat-
variativ, care reuneste invatatorii dupa specializarea pe discipline sau interesul profesional in
studierea problemei concrete; de orientare personala, care ofera posibilitatea de dezvoltare a
priceperilor creative ale Invatatorilor.

Trecerea la structura multinivelard §i multietajata in instruire si profesionalizare face
actuala problema de asigurare stiintifico-metodica la toate componentele: standardele de instruire,
mediul cultural-instructiv, instrumentarul diagnostic de monitorizare, ghidarea subiectilor instruirii.

In incinta universitatii PLTIY ,,A.1. Teprien” din Sankt Petersburg se realizeazi cercetiri
orientate spre perfectionarea sistemului de pregatire ecologo-pedagogica a studentilor atat la
specialitatile reale, cat si la cele umanitare.

A.A. Hecrepoa (2010) considera competenta ecologicd a pedagogilor la profilul
invatamant prescolar o calitate integrativa a personalitatii, care poate fi dezvaluitd prin
competentele general-culturald si social-personald. Aceasta presupune prezenta ansamblului integrat
de cunostinte, priceperi, convingeri si calitdfi personale care oferd posibilitatea de a proiecta si
realiza eficient instruirea ecologica a prescolarilor.

In opinia autoarei, componenta centraldi a competentei ecologice a pedagogului din

institutia prescolard este cultura ecologica a personalitatii. Categoria cultura este tratatd de autoare
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ca un nivel de dezvoltare individuald a omului, iar cultura ecologica este considerata de ea o calitate
personala, care reflectd nivelul dezvoltarii constiintei ecologice a omului, nivelul de posedare a
sistemului de cunostinte ecologice si priceperea de a realiza interactiunea cu natura in toate tipurile
si formele sale. Astfel, competenta general-culturald se prezintd prin dezvoltarea culturii ecologice,
determinatda de nivelul de formare a constiintei ecologice ecocentrice, cunoasterea ecologiei si
posedarea mijloacelor de actiune in conformitate cu natura.

Competenta speciald determina nivelul 1nalt profesional de activitate pedagogica si include
nu doar prezenta unor cunostinte din teoria si metodica instruirii ecologice a prescolarilor, dar si
priceperi de aplicare a lor n practica. Competenta social-personala este strans legatd de posedarea
procedeelor de exprimare creativd si comunicare, de prezenta priceperilor de a-gi organiza
independent si eficient activitatea profesionald, de a lua decizii, de a vedea problema.

Analiza teoretica a problemei de cercetare si fundamentarea prevederilor teoretice i-au
permis autoarei sa creeze si sa aprobe modelul de formare a competentei ecologice la pedagogii din
institutii prescolare. In esentd, modelul dat este unul interdisciplinar si reprezinti un sistem
complex. Realizarea componentei teleologice a modelului complex de formare a competentei
ecologice la viitorii educatori este orientata spre atingerea scopului principal strategic — dezvoltarea
competentei ecologice la pedagogii din institutii prescolare ca un factor de pregatire de instruirea
ecologica a prescolarilor.

In formarea competentei ecologice la viitorii pedagogi din institutiile prescolare se
evidentiazd urmadtoarele tipuri de abordari: sistemica, bazata pe competenta si tehnologica.
Abordarea sistemica ofera posibilitatea de a elucida instruirea ecologicd in calitate de parte a
procesului global de instruire si presupune cd, la nivel de stat, trebuie construit sistemul eficient de
instruire ecologica continua, care cuprinde toate straturile sociale. Din aceste considerente, autoarea
mentioneaza cd, in procesul de Invatare, este important a modela viitoarea activitate profesionala e
studentului, a crea conditii in care, cu ajutorul intregului sistem pedagogic, sa se formeze nu numai
cunostintele, priceperile si deprinderile profesionale in domeniul instruirii ecologice, dar si
competenta ecologica, cu statut de calitate integrativa a personalitatii, care este o directie prioritara
in modelarea procesului de pregatire a pedagogilor din institutiile prescolare pentru rezolvarea
problemelor ce tin de educatia ecologica a prescolarilor.

In baza cercetdrilor realizate de C.I'. TmupmusipoBa [6], autoarea releva abordarea
tehnologica, ce presupune stabilirea scopului si sarcinilor orientate spre rezultatele finale

diagnosticate si descrierea cailor de atingere a lor, astfel incat programa de invatgmant sa
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materializeze unitatea componentelor continutala si procesualda ale instruirii. Componenta
continutald a modelului dat a fost elaborata de autoare luand in considerare abordarile si principiile
prezentate mai sus. La baza construirii acestei componente a modelului de formare a competentei de
educatie ecologica la viitorul pedagog din institutia prescolara au fost puse competentele ecologice
relevate in structura sa, care au determinat directiile interdependente de baza in pregatirea
studentilor pentru realizarea instruirii ecologice a prescolarilor.

Prima directie — continutal-metodicd —, in opinia autoarei, reprezintd sistemul de
cunoastere teoretica a esentei, specificul si mijloacele de organizare a instruirii ecologice a
prescolarilor, sistemul de capacitati practice, Insusirea carora va asigura formarea competentei
speciale ecologice la viitorul pedagog din institutia prescolara. Directia datd a fost conturatd prin
continutul cursului Teoria si metodologia instruirii ecologice in institutia prescolara.

A doua directie — de orientare axiologica — presupune studierea bazelor teoretice de
instruire ecologica si, In acelasi timp, a aspectelor filosofice, culturologice, normative de drept care
contribuie la formarea responsabilitatii civice si profesionale pentru starea mediului inconjurator si
asigurd dezvoltarea competentei general-culturale ecologice a studentului. In cercetarea
experimentala, acest lucru a fost realizat prin predarea cursului integrat Problemele ecologizarii
instruirii contemporane.

Pregiatirea profesional-personald, ca directie, vizeaza, in opinia autoarei, dezvoltarea
calitatilor importante profesionale de personalitate la viitorul pedagog, necesare pentru insusirea
competentelor personale ecologice: capacitatea de muncd, de comunicare, capacitati creative si de
autogestionare. Directia datda de pregatire a studentilor a fost asigurata din contul desfasurarii
practicii pedagogice de instruire prescolard. Formarea competentei ecologice, conform autoarei,
depinde de o serie de conditii. Prima orienteaza procesul de invatdmant spre apropierea activitatii
instructive de specificul disciplinelor si de specificul conditiilor societale ale viitoarea activitati
didactice. Introducerea conditiei date a fost marcatd de necesitatea rezolvarii problemei
caracteristice de axiologizare a procesului didactic traditional, care se exprima printr-0 Orientare
slaba ecologo-pedagogica a cursurilor de instruire, directionate spre pregatirea studentilor de
formarea inifiald a culturii ecologice la prescolari, de asemenea, de concentrarea scopurilor
pedagogice nu pe activitatea viitoare profesionald, dar pe rezultatele imediate ale Invatarii —
insugirea informatiilor, conceptelor etc. Autoarea mengioneaza ca condifia data se fundamenteaza pe
principiul culturologic, respectarea cdruia urmeaza sa sustind echilibrul intre studierea aspectelor

instruirii ecologice globale, regionale si locale.
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Urmatoarea conditie presupune organizarea activitafii practice active a studentilor in sfera
profesionald pe baza experientei acumulate de rezolvare a problemelor ecologo-pedagogice.
Autoarea sustine ca studentii trebuie sa utilizeze activ potentialul practicii pedagogice ca modele ale
activitatii reale profesionale in domeniul instruirii ecologice a prescolarilor, pentru a putea aplica
cunostintele si priceperile obtinute in timpul instruirii teoretice. Aceastd conditie a fundamentat
necesitatea elaborarii §i implementarii sarcinilor specifice pentru studenti in perioada practicii
pedagogice: analiza ecologica a mediului, dezvoltata dupa planul propus; realizarea experimentului
de cunoastere a naturii; crearea cararusei ecologice si organizarea lucrului pe ea; alcatuirea fisierului
de literaturda stiintifico-metodica, cu referire la intrebarile legate de instruirea ecologica a
prescolarilor. In calitate de element tehnologic, in aceastd directie, a fost implementata activitatea de
cercetare stiintifica a studentilor pe baza metodei proiectelor.

Autoarea sustine cd, in contextul pregatirii ecologo-pedagogice, capacitatea de proiectare
este un indiciu de insusire de catre studenti a sistemului specific de cunostinte si priceperi
profesionale, necesare pentru initierea formarii culturii ecologice la copiii de varstd prescolara.
Pozitia datd ofera posibilitatea de a organiza activitatea de cercetare a studentilor, ludnd in
considerare interesele cognitive, de asemenea de a aprecia calitatea insusirii de studenti a
programelor de invatimant. In particular, mentioneazi autoarea, proiectele pedagogice au fost
aplicate ca formad de evaluare sumativa la cursul Teoria si metodologia instruirii ecologice in
institutia pregcolara.

In opinia autoarei, este importanti predominarea formelor si metodelor didactice
interactive In procesul instructiv. In corelare cu formele traditionale, la aprobarea modelelor, au fost
folosite lectiile-conferinte, jocurile de rol, concursurile, disputele s.a., ceea ce a asigurat dezvoltarea
gandirii creative, a capacitatilor de autoorganizare a propriii activitdfi, creand, in felul acesta,
predispozitii pentru dezvoltarea independentei si activismului fiecarui membru al grupului.

Pentru eficientizarea modelului de formare a competentei ecologice, autoarea a elaborat un
complex didactic integrativ, in care prioritatea o detine metodica de diagnosticare a nivelului de
formare a competentei ecologice la pedagogii din institutiile prescolare, si anume harta de
dezvoltare a calitatii date. In aceastd harta de dezvoltare, in calitate de indicatori, se evidentiaza:
nivelul de dezvoltare a constiintei ecocentrice ecologice, cunoasterea bazelor ecologiei, nivelul de
insusire a cunostingtelor, priceperilor si deprinderilor profesionale si nivelul de dezvoltare a calitatilor
profesionale si personale (capacitati de creatie, munca, comunicabilitate si cele de autoconducere in

procesul activitatii profesionale).
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Profilurile psihologice ale studentilor cu diferite mecanisme
de adaptare la activitatea de invatare
Maria Plesca, conf. univ., dr.,
UPSC ,,Ion Creanga”
Abstract
In order to address the subject of this study, we established short theoretical benchmarks
have been used in research. The group explored adaptive we certified two basic psychological
mechanisms that differ fundamentally from all levels of adjustment psychological (motivation to
achieve success or avoid failure), the micro-social interaction (relations with both immediate
satisfaction, orientation extroverted or introverted) also psychological (the functional mobility of
nervous processes and features of autonomic regulation, concentration, switching attention and
short-term memory).

Key-words: adaptation, mechanism for adaptation, learning, student, psychological profile.
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Rezumat
Pentru a putea aborda obiectul acestui studiu, am fixat succint reperele teoretice pe care le-
am utilizat in cercetare. In grupa cercetatd am atestat doud mecanisme psihologice adaptive de
baza, care se deosebesc principial la toate nivelurile de reglare: psihologic (motivatia de a
obtine succes sau de a evita insuccesul), de interactiune microsociala (satisfactia de relatiile cu
ambianta nemijlocitd, orientarea extravertita sau introvertita); psihofiziologic (nivelul mobilitatii
functionale a proceselor nervoase i particularitatile reglarii vegetative; concentrarea,

comutarea atentiei §i memoria de scurta durata).
Cuvinte-cheie: adaptare, mecanism de adaptare, invatare, student, profilul psihologic.
Adaptarea sociald este o etapa superioara a procesului de pregatire a omului pentru viata,
fiind, totodatd, si un rezultat al acestei pregatiri. Oglindeste calitatea pregatirii persoanei sub
aspectul cultivarii capacitatilor proprii si al asimilarii de cunostinte, priceperi si deprinderi care i-

ar fi utile in activitatea viitoare.

Odata cu trecerea universitatilor la noi standarde de instruire, se produce o modificare
esentiald a planurilor de invatamant, se introduc noi cursuri, se implementeazd metode
pedagogice noi si netradifionale de predare. Toate acestea solicitd restructurarea sistemelor
psihofunctionale responsabile de realizarea activitatii de Tnvatare si schimbarea stereotipului de
invatare al studentilor. Conditiile formal create ale activitatii studentilor reclama un anumit efort
in vederea atingerii rezultatului preconizat. In virtutea modificarilor permanente ale planurilor si
programelor de Tnvatdmant, procesul de adaptare se poate extinde pe toata perioada de instruire.

Principalul obiectiv practic al prezentei secventei de cercetare este conturareaprofilurilor
psihologice ale studentilor cu diferite mecanisme de adaptare la activitatea de invatare. Profilurile
psihologicerealizate in cadrul secventei de cercetare sunt cele ale studentilor din anul I si Ilde la
UPSC ,Jon Creanga” (N = 132). Starea psihica actuala, tipul dominant de reactionare si
mecanismul incipient al adaptarii psihice au fost determinate prin utilizarea testului SMIL. Tipul
mecanismului predominant al adaptérii a fost cercetat in grupa datd de studenti de doua ori (la
finele anului I si ale anului II de studii), dupa scala de baza (punctul maximal al profilului) a
testului SMLL. In grupa cercetata, majoritatea studentilor de la anii I si II se caracterizau prin

punctul maximal al profilurilor la scalele 2, 3, 6 ori 9 (depresia, isteria, paranoia ori hipomania).
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Profilurile psihologice SMIL ale grupelor de studenti la care predominad un anumit mecanism al
adaptarii la anul I si la anul II au fost practic identice, deosebindu-se doar printr-o mai mare

exprimare si reliefare la anul II de studiu.

Profilul psihologic mediu al studentilor de la anul II, la care predomind mecanismul de
devalorizare a trebuintelor primare (punctul maximal la scala 2 — depresia), de asemenea se
caracteriza printr-o crestere (mai sus de 50 T-cote) la scala 3 (isteria) si printr-0 Sporire
neesentiald (mai putin de 45 T-cote) la scala 6 (paranoia) a testului SMIL. In general, profilul cu
valoarea maximala al grupei date de studenti poate fi apreciat ca unifazal. Pentru studentii la care
predomina asemenea particularitati, este specific un nivel suficient de Tnalt al constientizarii
autocritica si reactii introverse, inertie in luarea deciziilor, prevalarea unei pozitii pasive In viata.
Necesitatea in intelegere, compasiune si sustinere din partea celor din jur, in imbinare cu
accentuarea calitatilor demonstrative, devine dominanta si se realizeaza din contul plangerilor
afective pe fundalul schimbarii bruste a dispozitiei, al parametrilor memoriei, aparitiei

surmenajului si altele.

Diminuarea activitatii, orientarea spre evitarea insuccesului, refuzul temporar de realizare
imediatd a trebuintelor, in favoarea planurilor de perspectiva indepartatd, reprezinta o reflectare a
reactiei stop de apdrare in situatia de stres, care da posibilitatea de a o analiza detaliat si de a
elabora o noui strategie de comportare [4]. In scopul evitirii conflictului cu ambianta sociald
nemijlocita, necesitatile egocentrice ale acestor studenti pot fi inhibate. Refuzul de autorealizare
restabileste balanta dintre tendintele egocentrice si cele altruiste, diminuand, in asa fel, riscul
aparitiei conflictului cu mediul. Mentinerea stabilitatii situatiei, durabilitatii sistemului de relatii
interpersonale, care s-au stabilit, servesc drept conditii suplimentare ale unei adaptari reusite.
Intentiile constient nerealizate insdse reflectd in schimbarea brusca a dispozitiei, in mentinerea
starii de anxietate, ceea ce reprezinta consumul psihoemotional al realizarii mecanismului adaptiv

dat.

A doua grupa de studenti este caracterizatd prin dominarea mecanismului de refulare (punctul
maximal la scala 3 — isteria — a testului SMIL). Profilul psihologic al acestor studenti se aseamana
mult cu profilul mediu al grupei precedente, insa se deosebeste semnificativ prin indicii mai mici
(p<0,05) la scalele 7 si 8 (psihastenia si schizoida) ale testului. Corespunzator, comportamentul

studentilor cu tipul de reactionare dat se caracteriza prin intercalarea tendintelor contradictorii,
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cum ar fi intensitatea manifestarilor emotionale la o anumita traire superficiala; tendinta de a se
afla in centrul atentiei; aspiratia spre originalitate si dorinta de a se conforma normelor de
conduitd adoptate Tn micromediul dat, in imbinare cu o anumitd imaturitate; tendinta de a-si
scoate in evidentd neplacerea somaticd, in imbinare cu tendinta de a nega dificultatile in

adaptarea sociala.

In situatiile stresante, asemenea studenti elimind din constiintd orice informatie negativa,
conflictogeni care prejudiciazd imaginea subiectivd a eului propriu. In afari de aceasta, la
persoanele cu accentuarea calitatilor descrise, anxietatea, ca stare psihica, se transforma intr-o
tulburare functionald, care se manifesta sub forma unor dereglari psihosomatice si simptomatica
conversiva, imprimand dereglarilor aparute in sfera motorie, activitatea verbald sau sensibilitate
un caracter al ,,dorintei” conventionale in legaturd cu imposibilitatea subiectului de a solutiona
conflictul pe cale constructiva. Nemulfumirile somatice exprimate, in cazul dat, sunt folosite
drept mijloc de micsorare a tensiunii, drept mod de evitare a responsabilitdtii sau de micsorare a
acesteia. Fiind un mecanism eficient de inlaturare a anxietatii, refularea face dificila formarea
unui comportament stabil si poate provoca o stare de inadaptare in viitor, deoarece ignorarea
semnalelor negative faciliteazd o subapreciere criticd a situatiei §i o perceptie inadecvatd a
propriului comportament. Combinarea aprecierii inadecvate a situatiei cu senzatia realului si a
importantei propriilor trebuinte, tendinta spre satisfacerea lor imediata incalca constituirea

comportamentului adaptiv integrativ.

Profilul psihologic mediu al studentilor din a treia grupa se deosebea prin atingerea punctului
maxim (mai sus de 60 T-cote) la scala 6 (paranoia) a testului, care reflectd actiunea mecanismului
psihologic de conceptualizare sub forma controlului secundar al emotiilor. Combinarea scalei 6
de baza cu sporirea la scala 2 (depresia) a testului, conform opiniei lui F.B. Berezin si a
coautorilor, poate reflecta declangarea mecanismului indicat la personalitatile initial hipotimice
(2002). Acestor studenti, in comparatie cu ceilalti, le este specific un comportament perseverent
in apararea propriilor idei, montarea stenicd, pozitia activa, care se intensifica la rezistenta
fortelor externe. In realizarea mecanismului adaptiv dat, tendinta spre atingerea scopului capata
tot mai mult un caracter de supravaloare, accentuat de tendinta spre autoafirmare si intentii de

dragoste pura.

Insatisfactia totald a trebuintei de a atinge succesul genereaza starea de anxietate si o tensiune

emotionald de lungd durata, condifioneaza formularea unui rafionament care are menirea de a
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explica aparitia efectului rigid si de a mentine, in acelasi timp, imaginea favorabila a propriei
persoane. Aparitia unui rationament de acest gen are loc pe calea alegerii selective a informatiei,
care nu contravine propriului punct de vedere si creeaza impresia fidelitatii fatd de propriile
montari $i criterii interne acceptate. Conceptiile rigide care se formeaza {in de cercul relatiilor
interpersonale si se caracterizeaza prin extraversiune, inclinatie spre suspiciune, tendinta de a
explica propriile dificultati prin actiunile celor din jur, calificate a fi incompetente, necinstite si
ostile. Prezenta unei asemenea pozitii stabile fatd de influentele externe favorizeaza alegerea
strategiei de comportare, asigura o pozitie rigida si un comportament constant la dificultati
situationald. Realizarea mecanismului adaptiv dat 1nsa poate provoca perturbarea relatiilor
reciproce cu ambianta sociald nemijlocitd, fapt afirmat prin sporirea la studentii sus-numiti a
indicilor la scala F (fidelitate) 55 T-cote, care reflecta in cazul dat dificultatile in adaptarea

sociala.

Studentii din grupa a patra, la care prevaleazd mecanismul psihologic al negarii, se caracterizau
prin profilul SMIL unifazal cu punctul maximal la scala 9 (hipomania) mai mult de 55 T-cote.
Starea acestor studenti a fost determinatad printr-0 autoapreciere adecvata si perspectiva optimista,
activism sporit, o evidentd motivare in atingerea succesului, insd rareori orientatd spre scopuri

concrete i caracterizata printr-un oarecare infantilism in comportament.

Mecanismul negarii se realizeaza, de regula, atat pe calea negarii stimulilor ce provoaca anxietate
(la nivel perceptiv), cat si pe calea negarii insasi a nelinistii (a unor aspecte anume ale starii
interne), fapt care asigura o independenta relativa a studentilor in situatii noi. Realizarea acestui
mecanism psihologic permite atingerea succesului in adaptarea psihicd la etapa initiald din contul
maririi rezistentei fatd de influentele stresogene si sporirea potentialului energetic, care faciliteaza
adaptarea adecvata la situatie. Asemenea particularitdti pot favoriza restructurarea rapida a
stereotipului de viatd si minimaliza influenta surmenajului adaptiv, insd prevalarea evidenta a
mecanismului dat poate fi insotita si de o scadere a capacitatii de asimilare si utilizare a normelor
de conduita acceptate, de o inrautatire a concentrarii atentiei asupra aspectelor importante ale
situatiei. In corelatie cu organizarea insuficientd a activismului si supraaprecierea propriilor

eqge vy

legatura cu prognozarea inadecvata sau formularea unor scopuri evident ireale.

Studentii la care predomind mecanismul psihologic de refulare sau negare, in anul I de studiu, au

constituit mai mult de jumatate din toti subiectii cercetati (52,8%). La anul II deja, procentul lor
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s-a redus la mai mult de o treime (34,7%), iar doud treimi din studentii de la anul II (65,3%) se
refereau la doud tipuri adaptive de baza: scaderea nivelului de imbolduri (punctul maximal la

scala 2) sau formarea conceptiilor rigide (scala 6).

Situatia datd ne demonstreaza, pe de o parte, o inlocuire a mecanismelor adaptive cu altele, mai
puternice $i o micsorare a numarului de studenti, care sunt caracterizati prin reactii de conduita
infantila si imatura, toate acestea atinse in urma maturizarii naturale si a evolutiei personalitatii

sub influenta proceselor de invatare si socializare din universitate.

Profilul mediu al studentilor de la anul I se caracteriza prin punctul maxim la scala 6 a testului
(rigiditatea afectului), iar al celor de la anul 1l — la scala 2 (anxietatea si tendintele depresive).
Punctele maxime ale profilului mai sus de 70-T-cote (adica manifestarea inadaptarii), atat la anul

I, cat si la anul II, de asemenea, au fost obtinute numai la scalele 2 sau 6.

Cresterea tendintelor depresive, in majoritatea cazurilor, a fost insotita de sporirea profilului la
scalele 8, 3, 7 si 1, iar manifestarea rigiditatii si cresterii ei la anul II a corelat, de asemenea, cu
marirea profilului la scalele 4 si 9. Rezultatele obtinute de catre noi ne demonstreaza ca in grupa
cercetatd existd doud mecanisme psihologice de baza ale adaptarii la procesul de invatare in
universitate — devalorizarea trebuintelor primare si conceptualizarea in forma de control secundar
al emotiilor. Mecanismele date de adaptare corespund celor doua tipuri de reactionare descrise de
catre JLH. CoOumk, tipologia caruia se bazeazd pe opunerea particularitatilor contradictorii:
introversiune — extroversiune, anxietate — agresivitate, labilitate — rigiditate, sensibilitate —
spontaneitate. Insusirile nominalizate coreleazi cu particularitatile sistemului nervos: activitate —
pasivitate, labilitate — inertie, dinamismul excitatiei — dinamismul inhibitieisi cu tipurile activitatii
nervoase superioare — ,,puternic si slab” [6, 9]. Cele doud mecanisme fundamentale de adaptare,
nominalizate anterior, difera intre ele dupa continut, atat la nivel pur psihologic, cat si la
nivelurile psihosocial si psihofiziologic de reglare a procesului de adaptare, realizate in conditiile

invatarii In universitate.

Studentii la care in rol de mecanism adaptiv dominant se prezinta devalorizarea trebuintelor
primare se deosebesc printr-un nivel scazut de satisfactie de la relatiile reciproce cu colegii, de

atmosfera psihologica de la facultate si calitatea predarii (tabelul 1).
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Tabelul nr.1

Indicii adaptarii psihosociale a studentilor cu maxima profilului SMIL la scalele 2 si 6

(punctaj conventional)

Indicii satisfactiei 2 6 T P

De institutia de 2.00+0.13 1.52+0.17 1.980 0.053

invatdmant aleasa

De climatul 2.01+0.02 2.36+0.13 -2.375 0.026
psihosocial stabilit la

facultate

De relatiile cu 2.21+0.12 2.384+0.17 -0.770 0.449
profesorii

De relatiile cu alti 1.93+0.17 2.45+0.13 -2.432 0.023
studenti

De calitatea predarii 2.05+0.27 2.90+0.07 -3.291 0.003
Dorinta de a 2.17%0.18 1.84+0.10 1.654 0.112

abandona facultatea

Toti studentii din aceastd grupa au §i mari suspiciuni In privin{a optiunii profesionale corecte.
Particularitdtile psihosociale date sunt determinate de manifestarea pregnanta la ei a trasaturilor
senzitive si psihastenice; de reflectarea Tn conduitd a inclinatiei de a Tnainta exigente morale si
etice exagerat de mari fatd de sine si cei din jur; de neincrederea in sine si dificultdti in luarea

deciziilor.

Studentii la care predomind mecanismul de control secundar al emotiilor declarda o mare
satisfactie de contactele sociale, fapt care poate fi explicat, in particular, prin sporirea in acelasi
timp a profilului SMIL la scala 9, ce reflectd actiunea mecanismului de negare a deficientelor
prezente. Aceste datele sunt confirmate prin cercetarea anterior efectuatd, care denota o
eficacitate mai mare a tipului stenic de reactionare, deoarece ,,asemenea trasaturi contribuie in
realizarea adaptarii sociald la conditiile de invatare” [1, p. 172]. Un nivel mai inalt al indicilor
adaptarii sociale la studentii indicati se explica prin principialitate, optimism, initiativa, activism
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social inalt, insa, dupa cum s-a mai mentionat, la accentuarea trasaturilor afectivitatii rigide se
poate presupune cd manifestarea vadita a acestor particularititi conditioneaza, cu certitudine, o

satisfactie mai mica de la alegerea institutiei de invatamant, spre deosebire de alti studenti.

In procesul cercetirii memoriei vizuale de scurtd durati la studentii cu mecanismul dominant de
devalorizare a trebuintelor primare a fost inregistrat un numar mai mic de greseli, spre deosebire
de cei ale caror reactii adaptive au fost determinate prin actiunea mecanismului de control
secundar al emotiilor (corespunzator 5,25+0,42 si 6,47+0,25, unde p=0,015). Faptul dat, probabil,
a fost determinat prin semnificatii mai inalte ale caracteristicilor mobilitatii proceselor nervoase
de baza la primul grup: ale nivelului mobilitatii functionale (timpul mediu de prelucrare a
informatiei 73,59+4,92 si 84,29+1,80 ms., unde p=0,005); ale nivelului mobilitdtii proceselor
nervoase (timpul de iesire la expunerea minimald a semnalului (175,12+38,60 si 256,87+16,32
ms., unde p=0,039); semnificafia minimald a expozitiei semnalului (63,11+6,72 si 74,76+3,15
ms., unde p=0,046). Cresterea indicilor dupa scala 2 SMIL se afla, de asemenea, intr-o corelatie
directd cu suma totald a semnalelor emise, adica cu capacitatea de munca a creierului si cu
puterea proceselor nervoase (r=0,29). Indicii redusi ai capacitatii de munca a creierului si ai
mobilitdtii functionale la studentii cu prevalarea actiunii mecanismului de control secundar al
emotiilor, care se caracterizau, evident, printr-o depresie mai mica, reflecta o tensiune mai
scazuta la nivel psihofiziologic. Studentii cu mecanismul de baza de devalorizare a trebuintelor
primare, dimpotrivda, se deosebesc printr-o mobilizare sporitd a resurselor la nivelul dat al
sistemului functional de adaptare, care corespunde (cu aceeasi indici ai productivitatii) unei

tensiuni mai mari in procesul realizarii unei activitdfi similare.

Aceste date sunt confirmate prin deosebirile statistic semnificative ale indiciului de tensiune (1T),
care reflecta nivelul incorddrii mecanismelor reglatorii la studentii cu punctul maximal al
profilului la scalele 2 si 6 SMIL (144,51£14,73 si 112,56£11,23, unde p>0,05). Printre studentii
la care mecanismul dominant al adaptarii era cel de devalorizare a trebuintelor primare, 40% 1-au
constituit persoanele la care prevala tonusul sistemului nervos simpatic si 20% — persoanele la
care prevala tonusul sistemului nervos parasimpatic; dintre studentii cu scala 6 de bazd a
profilului, dimpotriva: corespunzitor — 16,7% si 25%. In evidentierea grupelor de studenti, tindnd
cont de IT la care prevaleaza reglarea dirijatd de sistemul nervos parasimpatic (vagotonicii) si de
sistemului nervos simpatic (simpatonicii), au fost depistate deosebiri veridice in modificarea

semnificatiilor scalei 6 SMIL la anul 1l: la primii — cresterea indicilor la aceasta scald a constituit,
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in medie, 3,75, iar la cei din grupa doi, dimpotriva, s-a micsorat cu 4,54 T-cote. Rezultatele
obtinute ne demonstreazd cad studentii la care predomind mecanismul de devalorizare a
trebuintelor primare se caracterizeaza printr-o mai mare tensiune mintala si fizica, consum de
energie din cauza activarii sistemului nervos simpatic, ce reprezintd un instrument deosebit de
mobilizare a tuturor resurselor organismului (intelectuale, energetice s.a.) ca un tot. Excitarea
acestuia este o conditie obligatorie a tuturor starilor stresante si stimuleaza activitatea sistemului
nervos 1n ansamblu. Studentii la care prevaleaza mecanismul controlului secundar al emotiilor,
dimpotriva, se caracterizeaza intr-o masura mai mare fie prin pastrarea homeostazei vegetative si
a resurselor organismului, fie prin restabilirea resurselor energetice si functionale consumate la

stadiile precedente ale adaptarii.

In asa fel, se poate afirma prezenta in grupa cercetati a doud mecanisme psihologice adaptive de
baza, care se deosebesc principial la toate nivelurile de reglare: psihologic (motivatia de a obtine
succes sau de a evita insuccesul); de interactiune microsociala (satisfactia de relatiile cu ambianta
nemijlocitd, orientarea extravertitd sau introvertitd); de asemenea, psihofiziologic (nivelul
mobilitatii functionale a proceselor nervoase si particularitatile reglarii vegetative; concentrarea,

comutarea atentiei si memoria de scurta durata).
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@) HEKOTOPLIX ACIMEKTAX HCCIACTOBAHUA

BaJICHTHBIX CBsA3eil Mopdem

byzeno A.C. , e. Anmamet, KazHY

um. ano-Dapabu

BpliBukeHHE BAJIEGHTHOCTHM KaK KaTErOPUAIBHOTO MPHU3HAKA S3BIKOBBIX E€IMHMI, Ha
HayaJbHOM JTalle — IJIArOJBHOIO CJIOBA, OKAa3aJloCh BeCbMa MPOJYKTHUBHBIM, TMOCKOJIBKY
JanbHEHIIee ero N3y4eHne MO3BOJIMIIO MCCIICIOBATENSIM YTBEPKAATh, YTO OHO HOCUT MU30MOP(HBII
XapakTep U MPOSBIAECTCS Yy S3BIKOBBIX €IMHULL, MPUHAUICKAINIMX Pa3HBIM YPOBHSAM SI3BIKOBOM
CTPYKTYPBIL.

OOparenre K aHalW3y JaHHOW KAaTerOpUU B CBA3H CO CIOBOOOpa30BaHUEM COBEPIICHHO
000CHOBaHO, T.K. MOP(EeMbI, OyAy4IH CTPOEBBIMU EAMHHUIIAMHU JJIsl IPOU3BOJAHBIX CIIOB, €CTECTBEHHO,
co/iepaT CBOM HAOOpHI COYETATEIBHBIX BO3MOXKHOCTEH, OMpEeNesieMble HX COAEpP>KaTEIbHBIM
HaTOJTHEHUEM B (POpMalIbHOM OpraHu3anueid, ¥ 3TH COYETATEIbHBIC BO3MOXXHOCTH PEATU3YIOTCS B
nporecce cioBonpon3BoAcTBa. [lapamokc o603HaueHHON MpoOIemMbl (BHYTpEHHEH BaJIeHTHOCTH
MopheM) 3aKItoYaeTcsi B TOM, YTO MCCIEIOBATENN HE MOTJIH, KOHEYHO, OOOWTH BHUMAHUEM CTOJIb
MPUBJIEKATEILHYIO TEMY, OJHAKO B OOJBIIMHCTBE CIy4aeB WM3yYE€HHUE BAJICHTHOCTU CBOJMIOCH K
MIPOCTOMY MEPEYUCIICHHUIO MOP(POHOTOTUYECKUX SIBJICHUM, CONPOBOXKIAOIINAX
CJIIOBOOOPA30BATENbHBIC aKThI, a B JYYIIEM Cllyd4ae — K YCTAaHOBIEHUIO OTPaHUYCHUN COYETaeMOCTH
MopheM B cucTeMe KakoW-Tu00 YacTH peud WIM B paMKax ompeaeneHHoi moaenu. He Oymyun
CaMOCTOATENIbHBIM TPEIMETOM H3Y4YEHHs, OHA BBICTYyNajla, CKOpeE, B KA4eCTBE HWHCTPYMEHTA
BBISIBJICHUS CYITHOCTHBIX OCOOEHHOCTEH Mopdem, B pe3yibTaTe Yero MHOTHE CYIIECTBEHHBIS
BOIIPOCHI OCTABAJIMCh BHE IIOJIS 3PEHUS WIM HYXKIAIOTCA B YTOYHEHHHM, PACCMOTPEHUHM C HHBIX
MO3ULIMA, B pyClie HOBBIX MapaJurM JHMHIBUCTUYECKOrO 3HaHUA. MBI mpeanaraeM BCKPBIThH
HEKOTOPBIE U3 HUX.

1. ToBOpsi 0 BaJ€HTHOCTH CIIOBOOOPA30BATEIBHBIX JIEMEHTOB, HEJIb3sI HE OCTAHOBUTHCS HA
MOHITUIHOM HAMOJIHEHUU TepMHUHA Mopghema. TIpUMEHUTENHLHO K paccMaTpuBaeMoil mpobieme
BaXHBIM SIBJISIETCSI BBISICHEHHE BOMPOCA, SBISAETCS JIM MOpdeMa MUHUMAIILHON 3Havalel equHuIIeH
SI3BIKA WM MUHUMAJILHON 3HAUMMOM 9acThIO ciaoBa?

Beenmmii nanHoe nonarve B JUHTBUCTUKY WM.A. boaysn ae Kyprens monuman mona Hel

000011eHHO U KOpeHb, U apuKc, ¥ OKOHYaHUE (T.e. MOJpa3yMeBaj 3HAYALIYID YacTh CIIOBA).
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PaccmatpuBas craryc Mopdembl, Hy>)KHO TPUHUMATh BO BHUMaHHUE, YTO B 1IEJIOM B sI3bIke Mopdema
HE BCErJa SIBJISIETCS YacThIO CJIOBa. B psjie cilyyaeB oHa paBHA €My 110 CBOEMY 3BYKOBOMY COCTaBYy U
3HaUeHUIO (JoMm, Jec, yoice, y, HA, Y8bl). DTO JTaeT OCHOBAHHE OMPEICNATh €€ KaK MHUHUMAJIbHYIO
3HaunMmyro enuuHuny s3bika (A.H. I'BozmeB, O.C. AxmanoBa u ap.). OgHako NpH OMHCAHUH
CcoueTaeMoCTd Mop(eM B CHHTArMaTU4ecKo NPOTSHKEHHOCTH, OYEBHIHO, CIIEAyeT IMPU3HABATh
CJIOBOOOPA30BATENbHBIC JJIEMEHTHl KaK MHHHMAIBLHO 3HAYUMBIC YACTH CJIOBa. XOTS KOPHEBBIC
MopheMbl U ad(UKCHI, KOHEYHO, OTIMYAIOTCS: TEPBHIC SBISIIOTCS CTEP)KHEBBIMH, HECYIIUMU
OCHOBHOE JIGKCMYECKOE€ 3HA4YeHHE CJIOBa, BTOpbIE — CIYyXEeOHble — JIMIIb BHJIOM3MEHSIOT,
KOHKPETH3UPYIOT 3TO 3HAUYCHUE, T.€. SBIISIFOTCS €ro Moau(UKaTOpamMu, HEe OTPAXKAIOUIUMH 3JIEMEHT
WIH KycodeK jeiicTBuTeIbHOCTH. ClieoBaTenbHO, KOPHEBBIE MOP(EMBI MOTYT COCTaBJISAThH CIOBO
[EJIMKOM, a 3HAYHT, UX C TIOJTHBIM ITPABOM MOKHO OTHOCHTD K SI3BIKOBBIM €IMHHUIIAM.

2. IlpaBOMEpHOCTH OMpEENIeHUs CIOBOOOPA30BATENLHON BAaJCHTHOCTH KaK «BHYTPEHHEH»
HA OCHOBE «BHEIIHEI» BaJCHTHOCTU (CMHTAKCUYECKOW) OCHOBBIBAETCS Ha cieayromieM. M3BecTHo,
YTO B JMHTBUCTHKE OOBIYHO TIOJ OIPENEICHUEM 6HewHull TOoApa3yMeBaeTcss (GopMmaabHas
XapaKTEpUCTHKA H3y4yaeMoOro OOBEKTa, a IOJ GHYMPEeHHUM, COOTBETCTBEHHO, MOHHMAETCS €ro
colepkarenbHast cTtopoHa. OAHAKO TpPH XapaKTEPUCTUKE BaJCHTHOCTH S3BIKOBBIX EIMHHIIL
JUHTBUCTHI OMHUPAIOTCSA HA MPUHIHUI U30MOp(H3Ma MEXKAY YPOBHSAMHU S3bIKA, MPOSBISIONIMNCS, B
YaCTHOCTH M Ha CJIOBOOOPA30BAaTEIbHOM M Ha CHHTaKCHYECKOM spycax. IIpu TakoM moaxone mnoa
6HewHell BAaJCHTHOCTBIO CIIEyeT MOHUMATh MPOSBICHUE CBSI3M SI3BIKOBBIX €IMHUII HA YPOBHE
MEXCIIOBHBIX OTHOIIEHUI (B CIIOBOCOYETAHWU M MPENJIOKEHUH), B TAKOM CIIy4ae 6HYMPEHHION
BaJICHTHOCTh MO’KHO pacCMaTpUBAaTh KaK CBOWMCTBO, MPOSBISIONIEECS BHYTpH ciioBa. OTMETHM, YTO
BIIEPBBIE TEPMUH GHYMPEHHSSA BAJIEHTHOCTb JJI HUCCIIECJOBAHMSI COUYETATENIbHBIX CIOCOOHOCTEH
€IIMHUI] CJIOBOOOPA30BaTEILHOTO YPOBHS yroTpedua aepusatosor M. Jl. Crenanosa (1, c. 16).

3. Kak yxe 0b1710 0TMe4eHO, JeHOMEH BaJIEHTHOCTH MOXKET PACCMaTPHUBATHCS B PA3IUYHBIX
acmekTax (MMeeTcs B BUIY K KaKUM sipycaMm sI3bIKa MPUHAJIekKAT UCCIIeyeMble eANHHIIBI U K YEMY
OHU OTHOCSTCS — K PEUYM WIH S3BIKY), YTO OOBICHSAET OOJbIIIOe MHOTOOOpaswe TEPMHUHOB,
yInoTpeOasonmXcs MpU  HM3YYEHHH OSTOT0 UX CBOMCTBA:  BAEHMHOCMb, COYEMAEMOCHb,
oucmpubyyus, oKpyxcerue, ynompeouenue, KOHmMeKCm, CeManmuieckas u3oupamenbHoCmb.

B pesynapTare paccMOTpeHHUsT pPa3zHOOOpPa3HBIX TOAXOJOB K MpoOieMe BaJICHTHOCTH
CKJIQJILIBACTCS] BIIEYATIICHHE, YTO B OCHOBHOM 3TO IMOHATHE COOTBETCTBYET MOHITHIO COUYETAEMOCTH
€IIMHUIL SI3bIKA APYT ¢ Ipyrom. Tem He MeHee, OT/IeTbHBIE YUYEHbIE CTApaIOTCsl YCTAHOBUTH PA3THINE

B TCPMHUHOJIOT'MYCCKOM HAITOJIHCHUUN JTaHHBIX MMOHSTHH.
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N3yunB pasznuuHble HAyYHbIE HWCTOYHUKH — ODHIUKIONEIUYECKHE W TEPMHHOJOTHYCCKHUE
CJIOBapH, CHPABOYHUKUA CTaTbU —, MbI MPHUILIM K BBIBOAY, YTO TOHSTHS «BAJICHTHOCTB» H
«COYETAEMOCTh» OTHOCATCS JPYr K JPYry KakK 3aJ0KEHHas S3bIKOBOM CHCTEMOW nomeHyusi K
COCIMHCHUIO JJIEMEHTOB sI3bIKA U €€ akmyanuszayusi B peud. VIHBIMU cJI0BaMH, BaJ€HTHOCTh — 3TO
TyOMHHOE CBOWMCTBO SI3BIKOBOM €IMHMIIBI, 33JAI0IEe CEMaHTHYECKHE MECTa JJIA COTJIACYEMBIX C
HEW eIUHUIl, COYETAEMOCTh K€ — 3TO pEAJIM30BaHHAsS BaJICHTHOCTh. BajeHTHOCTH 3amaercs
CHUCTEMOM, COYETaeMOCTh olpenensercs y3ycoM. Jlaiee, Mbl BBISICHWIM, YTO JO MOMEHTA
peanu3anuyu €AMHUIBI, CIOCOOHBIE COYETAThCS JIPYTr C APYIOM, HaXOJATCS B MapaJurMaTHYECKHUX
OTHOIIICHUSX, & T€, YTO «BCTPETHUJIUCH» B PeYH, B CHHTarmMatudyeckux. OTCroma cleayer, uTo,
paccMarpuBas ~ BaJICHTHOCTh  €IMHHI[  CJIOBOOOpA30BATEILHOTO  YPOBHS,  HEOOXOAMMO
pa3rpaHUYMBaTh BO3MOXKHOCTh COEAMHEHHA MoOpdeM (KaKk HNOTEHLHI0) U MX aKTyalu3aluio, T.C.
peallbHyI0 MPEACTAaBICHHOCTh 3TUX CBS3E€M B JepUBaTax, KOTOpas JaeT BO3MOXKHOCTh H3YYEHHUS
3aKOHOMEPHOCTEH COYETaeMOCTH CI0BOOOPA30BATENBHBIX 3JIEMEHTOB U YCTAHOBIEHHS MYCTYIOLINX
KJIETOUYEK B CIIOBOOOPA30BATEIILHON CHUCTEME SI3bIKA, HO MOTYIIHX 3aIONHITHCS OJiarogapss CBOMM
MOTCHIMATBHO 3aJI0KEHHBIM BAJICHTHOCTSAM. TakuM o00pa3oMm, BaJCHTHOCTh MOpPEM Kak UX
MOTEHLIUA K COCQUHEHHIO SKCIUTUIUPYETCS B KOHKPETHBIX CBS3SX OTHX CTPOEBBIX 3JIEMEHTOB
TOJBKO Ha CHHTarMaTHYE€CKON OCH.

4. Tlpomoimkas pacCykACHUS O CYIIHOCTH BAJEHTHOCTH B ATOM KJIIOuUe, CIEAYeT 3a0CTPUTH
BHMMaHHE Ha HEKOTOPHIX MOMEHTax OoJjee mopoOHO. BajqeHTHOCTh MpeXke BCEro MpeicTaeT Kak
PErylnaTop «MEXaHUYECKOT0» COeIWHeHUss MopdheM B JaBHO CYHIECTBYIOUIUMX (TOTOBBIX,
BOCTIPOM3BOAIIUXCS B peUd) eOUHUIAX, Ojarojaps 4YeMy MOXKHO YCTaHOBUTH JUKTYEMBbIE
SI3BIKOBOM CHUCTEMOM 3aKOHOMEPHOCTH COYETAEMOCTH €€ CTPOEBBIX JJIEMEHTOB (HMCUEPIBIBAIOIIE
IIPEJICTAaBICHHbIE B aKaJeMHUECKUX pycckux rpammarukax — 70 u "80 ronma mzmanus). OHa xe
MOJKET BBICTYNATh U B JIPYrod UIOCTAcH (HA YTO YyXke OBbLJIO YKa3aHO) — KaK CKPBITas ClIOCOOHOCTH
(TIOTEeHIMS) eANHMII SI3bIKAa BCTYMATh B CIIOBOOOpPA30BaTEIbHBIC CBS3H C APYroi eAuHHIeH. B aToM
cly4yae, Ha Halll B3TJISA, €€ CleAyeT Ha3biBaTh BaJEHTOCTIOCOOHOCTHIO, TOJI KOTOPOH HaMH
MMOHUMAETCSI CJI0BOOOpa3oBaTeNbHAS CHJIAa WJIM MOITHOCTh MOP(EMBI, CTETIEHb €€ CIOCOOHOCTH K
COUETAaeMOCTH, KOTOpas MOXET XapaKTepU30BaThCS KOJMYECTBEHHBIMH U KaueCTBEHHBIMU
nokasaresiMi. [lepBble yCTaHABIMBAIOTCS MO OTHOIICHUIO K YaCTEPEHYHON MPUHAMIICHKHOCTH — K
OCHOBaM  KakKMX dYacTed peyn MoxeT npucoeauHstees adpduxc. I[lomumo  storo
BaJICHTOCTIOCOOHOCTh OTPEESAETCS W CTPYKTYPHBIMH XapaKTEPUCTHKAMU, W (HOHETUUCCKUMH, U

CTHJIUCHUYECKUMH TTOKa3zaTelsiMu Mopdembl. TeM He MeHee, IPUOPUTET B MPOLIECCEe MPOU3BOACTBA
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JiepuBaTa MPHUHAJICKUT CEMAaHTHUECKUM I10Ka3aTesIsIM BXOASIMX B Hero mopdem. Uem mmpe u
OTBJICUCHHEE 3HAYCHHUE CTPOEBOTO 3JEMEHTa, TeM OOJIbLIeH CIOBOOOPA30BATENIBHON MOIIHOCTHIO
obmamaer Mopdema. AHAJOTMYHBIC SBJICHUS CYIIECTBYIOT M Ha CHHTAaKCHYECKOM YPOBHE, KOT/a
IOPUHATO pa3rpaHUYMBaTh IPEIUKAThl PA3HOM BAJIEHTHOCTHOH «CHJIBI», YTO IOJYEPKUBAET
U30MOP(HYIO IPUPOAY A3BIKOBOIO (heHOMEHA — BAJICHTHOCTH.

Tak, odeHp MouIHONH Mopdemoil sBisercs apPuKC -ey, MOTOMY YTO OH, BO-TIEPBBIX,
TPEXBAJICHTEH (MOXKET COEAMHATHCS C OCHOBAMHU TPEX Pa3HBIX YacTed pedr — CYIIECTBUTEIbHBIMU
(komcomoney), npunararensHbiME (yoaney) w riaaroiaoB (owcuney). Bo-Bropeix, 3TOT Cyddukc
o0Opa3yeT AepHuBaThl ¢ caMOi pa3HOOOpa3HONW CEMAHTHUKOM JIMIIA, B TOM YKCJIE CO 3HAUEHUEM «WJIEH
Kakoi-mnbo maptuu, oduiectBa». B jgaHHOM cilyyae TJIaBHOE YCJIOBHE YCHEIIHOTO COTJIACOBAHUS
CJIOBOOOPA30BATEIBHBIX KOMIIOHEHTOB — MOTHBUPYIOIIAsl YaCTh JOJDKHA OBITh Ha3BaHHEM MapTHH,
OpraHu3alum, oOLIECTBEHHOI'O TEYEHHUS, T.€. IEPBUYHAS CEMAaHTHKA OCHOBBI (10 TPAaHCTIOHUPOBAHUS
B OHUM) 3/leCb HE HrpaeT HHMKakod posn. KoHeuHO, OCHOBa [OJDKHA <«IOJXOAWUTH» U IO
(bopMaTbHBIM XapaKTEePUCTHKAM: poOuHey, albghosey, 1a0086el, aKicoiosey, ayvliey, HypomaHosey
(maptum B Kazaxcrane «Ak xom», «Aybsui» u «Hyp otan»).

Hao6opot ciaboii peprBaliliOHHON MOLTHOCTBIO XapaKTepU3yeTCsl HEJJaBHO MCIIOJIb3yEeMbIi
B CIIOBOOOPA30BaTENIbHOW NPAaKTUKE D3JEMEHT -2etim, TOCKOJIBbKY OH COYeTaeTCs TOJNBKO C
CyOCTaHTHBHBIMU OCHOBaMH (T.€. OJIHOBQJEHTEH) KW O0O3HA4YaeT CKaHAAJIbHYIO CUTyalHio (B
OCHOBHOM ITOJIMTHYECKOTO XapaKTepa), CBA3aHHYIO JIMOO CO CTPaHOH, JHOO C YaCTHBIM JIMIIOM, K
Ha3BaHUIO MJIM HMMEHHM KOTOPOrO OH mpucoeauHsiercs: Hpaxeeim, H3paunveeim, Monuxaeetim,
Paxameeiim. CnenoBatenbHO, CEMaHTUKA U OCHOBBI, M caMoro ag(ukca BHICTYAeT CBOCOOPa3HBIM
OTpaHUYHTENIeM €ro (yHKIMOHWpOBaHUSA. Ho, mpuHMMas BO BHHMaHHE €r0 aKTUBHOCTb, MOXHO
NPEIOI0KHUTE, YTO CO BPEMEHEM OH MOXET «OCBOHWTH HOBOE IPOCTPAHCTBO» — 0OPa30BHIBATH
JIepuBaThl, KOPHEBbIE MOP(EMBI KOTOPBIX OyIyT UMETh MHYIO CEMAaHTHKY, UTO MOBJIEYET 32 COOOH
POCT €ro MOILTHOCTH.

5. Bce BblIIeCKa3aHHOE JAa€T BO3MOXHOCTh YTBEpPXKIaTh, 4YTO BAJIEHTHOCTh MOYKHO
OJTHOMOMEHTHO pPacCMaTpHBaTh IO/ pPa3HbBIMH yriamH. Bo-mepBbIX, Mopdema Kak KOMITOHEHT
(4acTp) cJI0Ba CYIIECTBYET JHIIb B CTPYKTYpE MPOU3BOJHOIO, TOITOMY €€ CIIeyeT aHAIM3UPOBATh
C TOYKM 3pEHMs €€ CBOICTBa BCTYHaTh B CIOBOOOpa3oBaTeNbHbIE CBSA3U C JIPYTMMHU Mopdemamu
BHYTPH CJIOBa. BO-BTOPBIX, BCTyMAs B CBS3H C APYTHMHU JIEPUBAITMOHHBIMHU DJIEMEHTAMU, KaXKasl U3
HUX TIOJYUHSIETCS S3BIKOBBIM 3aKOHOMEPHOCTSIM, TPHUCYIIUM CJIOBOOOpPa30BaTEILHON CHCTEME

A3bIKA, U, B-TPETHUX, KaXa1as Mopdema 001a1aeT MPUCYLIEH TOIBKO el CHOCOOHOCTHIO (TIOTEHIUEH)
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K COYETaeMOCTH. DTO MOXKHO MPOWJUIIOCTPUPOBATh Ha mpumepe cyddurca -uzm, KOTOpHIHA a)
(YHKIMOHUPYET B TPOU3BOAHBIX THIIA MAMEPUATUIM, UMNEPUATUIM, MYPUSM, (DAHAMU3IM,
onmumusm, 4eil aHaJIM3 JaeT BO3MOXHOCTH 0) YCTAaHOBUTH 3aKOHOMEPHOCTH €r0 COYETaeMOCTH,
BbIpaXKarolIlecs B TOM, YTO OH COEIWHSETCS MPEUMYIIECTBEHHO C CyOCTAaHTHUBHBIMU OCHOBAaMH,
ABIISIOIIMMUCS HA3BaHUAMU YYEHUH, OOIIECTBEHHO-TIOJUTHYECKUX M HAayYHbIX HaIlpaBJICHUH,
Ha3BaHUSMM JIEHCTBUM, COCTOSIHUM, KaueCTB, CKJIOHHOCTEH, U, B) HA OCHOBAHUHU YK€ 3aKPEIIEHHBIX
CHUCTEMOM s13bIKa 3aKOHOMEPHOCTEH (BBISIBICHHBIX U OMUCAHHBIX B TPaMMaTHKaX ), MOKHO BBISICHUTD
BaJICHTOCIIOCOOHOCTh JaHHOro addukca, KOTOpas OKCIUTUMIUPYETCS, B TOM 4YHCIE, U B
HOBOOOPA30BaHUsX, MPOU3BEACHHBIX KaK B COOTBETCTBUM C IPAaBUJIAMHU COYETAEMOCTH, TaK U C HX
HapyIlIEHWEM, YTO IMO3BOJISIET NPEANOJOXKUTh JajbHEllllee pa3BUTHE €ro CIOoCOOHOCTH K
COUYETAEMOCTH C JIPYTUMU JI€PUBALIMOHHBIMH 3JIEMEHTAMU: CP. UCTAMUIM, ULAXUOUIM, ObIXAHUECHUZM,
mpyoozonuzm u pazdenuzm (pecnyonuk CCCP B crpanst CHI), naxanusm (B apmum), abcypouszm
(cuTyanuu B MapiiaMeHTe).

6. T'oBops O mHpUYMHAX pa3BUTUS BAJIEHTOCIOCOOHOCTH Mop(eM, cleayeT 3aoCTPUTh
BHHUMAaHUE, YTO OHa OOYCJIOBJIMBAETCS CTUMYJIALMENH BHYTPEHHUX IPOLECCOB B S3BIKE, KOTOPHIE B
CBOIO Ouepelb SBIAIOTCS PE3YyIbTaTOM BHEIIHETO BIMUSHHUS «CPEIObD» €ro HUCHOJIb30BaHUS:
Onarojgaps BO3ACHCTBHIO HKCTPATMHTBUCTHUUYECKUX (DAaKTOPOB CIOBOOOpA3OBaTENbHAS CHCTEMA
BBIHYKJIEHA TIOJICTPAUBATHCS I0J] BBIJIBUTAEMbIE COBPEMEHHOW KOMMYHUKAIMEH TpeOOBaHUS, UTO
OTpakaeTcs Ha CI0BOOOPAa30BaTENbHBIX CIIOCOOHOCTAX MOP(PEM — OHU U3MEHSIOTCS (pacIIUpSIOTCS
6o cyxkatorcs). Hampumep, mnpeduxc -npo paHee coueTancs C MpUaraTelbHBIMHU,
0o0pa3oBaHHBIMH TOJBKO OT HaWMEHOBaHHWIl cTpaH. Temepb OH aKTUBHO TMPUCOEIUHSETCS K
aJbEKTUBHBIM IPOU3BOJHBIM U C JAPYroll CEMaHTHUKOW: ATH CJIOBa OTHOCATCA K OOILECTBEHHO-
MOJTUTUYECCKON JICKCUKE (nponpe3udenmckuil, nposiacmublil, NPOKPEeMIESCKUll, NpPO3aNnaoHblil).
Korna roBoputcs O TOJNBKO HapOXAAMOIIUXCS BAJICHTOCIIOCOOHOCTSIX, UMEIOTCS BBUJIY HOBBIE
BO3MOXHBIE CBSI3M, OOHAapyXHBacMble B HEOJIEKCeMaX, OOpa30BaHHBIX IOCPEACTBOM HOBBIX
adp(UKCOB THUMA PACCMOTPEHHOIO BBILIE -2etim, KOTOPbIM MOSBWIICS COBCEM HEIAaBHO W,
COOTBETCTBEHHO, «3aCTaBWJD» HHAYIHPOBATh MOIXOJSIINE BaJEHTOCIIOCOOHOCTH Y OCHOB, C HUM
couetarormuxcs. Takxke cyhukc -uzayus cran NPUCOCTUHSATHCS, MUHYSI TJIATOJBHYIO CTYIIEHb, K
CyOCTaHTHBHBIM OCHOBaM. JTO OKKa3MOHAIBHBIN MEXaHU3M 00pa30BaHUs IEPUBATOB, OJTHAKO TAKUX
MIPOU3BOIHBIX, OOHAPYKEHHBIX B COBPEMEHHOM Mpecce U 3apEeTUCTPUPOBAHHBIX HAMH 32 MOCIEIHHE
rOJIbl, OYEHb MHOTO — NApMu3ayus, MmeHHUCU3ayus, CeKMaumusayus, nymunu3ayus, oomMmanusayus,

alamypusayusl, moxkaiuzayus (OT THOPKCKOIro mokant — ,,BTOpas )KeHa”, a B COBpCMCHHBIX YCIIOBUAX
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cBerckoro Kazaxcrana — ,,mo00BHMIIA”) 1 Ap. Ha OCHOBaHWM CyIIECTBYIONIETO 3aKOHA TUAJIEKTHKH
OTHOCHUTEJIbHO KOJHMYECTBA HEU30EKHO MEPEXOJAIIEro B KayeCTBO PAa3yMHO MPEATOJIONKUTH, YTO
BO3HHKINIAs HOBasi BAJIEHTHOCTh KaK y 3TOro (pOpMaHTa, TaK M y HEOOBIYHBIX I HETO OCHOB —
ABJSIIOIIMXCSL CyOCTaHTHMBaMM, a He BepOymMamMM — MOXET B OyIylmleM «y3aKOHHUThCS»
ci0BoOOpa3oBaresnbHOM  cucremMoil. Iloka jke O HHMX MOXHO TOBOPUTH TOJIBKO Kak O
HapOXIAIOLIUXCS, T.€. TOJIBKO 3asIBISIOIINX O CBOEH BOZMOXHOCTH PEaIN30BbIBATHCS.

7. BanenTHOCTP MOpdeM Kak 4YacTHOE NpOsiBIEHHE O00meil mpoOieMbl BaJCHTHOCTH
A3BIKOBBIX €IMHUI] B CHUHTAarMaTU4eCKOH NPOTSKEHHOCTU BBICTYNAET O00SA3aTENbHBIM YCIOBHEM
peanu3aluy MOTEHUUH S3bIKOBOM CHUCTEMBl M BBOJHUT 3Ty MpoOieMy B pyciio oOlied Teopuu
JMHTBUCTUYECKOM MOTEHIMH. B CBSA3M ¢ 3TUM Ba)K€H BBIBOJ, YTO MOTEHIIMM CIOBOOOPA3YIOLINX
MopdeM He MOryT OBITh peEaJM30BaHbl, €CIM WX CBOWCTBAa (KOTOpBIE MBI Ha3BaId
BAJICHTOCIIOCOOHOCTBIO), 3aJ0XKEHHBIE JI€PUBALMOHHOW CHCTEMOM, HE MO3BOJSIOT 3TO CHAEJATh.
Hanpumep, cybdukc -uwy(e), NpUBHOCIIIMI B CEMaHTHKY JE€pUBaTa, MMEHYIOIIErO MpPEIMeT,
3HAUEHUE YBEJIMUYUTEIBHOCTH, HU IPH KAKUX YCIOBHUSIX HE MOXKET COYETaTbCsl C OCHOBaMHU
[pUJIaraTeabHbIX, T.K. JJaHHBIE CTPOEBBIC AIEMEHTHI HE MOTYT COIJIaCOBBIBATHCS B IIEPBYIO OUYEPElb
HA CEMaHTUYECKOM YPOBHE: Cp. Oomuwje, Hocuwje W 20aydouuje WA o0n06aHuwe (He
IPEIyCMOTPEHHBIE CUCTEMOM CII0BOOOpa30BaHNUs).

8. BHyTpeHHss1 BaJIEHTHOCTh 33J]a€T CEMaHTUYECKHUE MO3ULIMU JUIsl MOP(PEM, YHaCTBYIOLIUX B
00pa30oBaHUM IPOU3BOJHOIO CJIOBA. DTUM CaMbIM BHYTPEHHSISI BaJIECHTHOCTh MO3BOJISIET YCTAaHOBUTH
MOJIENIM TIOCTPOEHHUS CJIOBa WMJIM CJIOBOOOpa3zoBaTelbHbIE THUIBl. B OCHOBE BHENIHMX MPOSBICHUN
BAJICHTOCIIOCOOHOCTH MOp(eM, KOHEUHO, JexaT 0oJiee CIIOKHBIE, ITyOUHHbIC SBJICHUS, CBA3aHHBIE
C KOTHUTHBHBIMHU IPOLIECCAMH YEJIOBEUECKOI0 CO3HAHUS U MBIIUIEHUS, IO3TOMY, AEHCTBUTEIBHO,
BHelIHe ((popMalibHO, MaTepHallbHO) B JI€pUBATE SKCIUIMLMPYETCS JIMILIb BEPIIMHA TOTO aicoepra,
KOTOPBII mpejacTaBiseT coOol ClI0BOOOpa3oBaHWE KOHKPETHOW MPOM3BOIHOM €JMHMIBI BOOOIIE.
OTO MOXHO MPOJEMOHCTPUPOBATh HA MPHMEPE CIOBOIPOU3BOACTBA JIFOOOI0 HOBOOOpPA30BaHMA.
Tak, KOMMyHHKAaTUBHAs MpaKTHKa MOTpeOOBasia MPOM3BOJHBIX OT 3amMcTBOBaHusi nuap (PR) —
HAaUMEHOBAHMSI JIMIIA, aJbEeKTHBAa, BepOaJbHOTO JepuBaTa M MHOTOYMCIEHHBIX CyOCTaHTHBOB-
cinoxkeHuil. EcrtecTBeHHO, HoOcHUTENb s3bIKa MINET Oojee JIerkuil, ONTUMAJIbHBIA MYTh
CJIOBOOOpa30BaHuUs: BO3HUKAIOIINE B MPOIECCE MBIIIICHUS aCCOLMATHBHbIE CBA3H BEpOATH3YIOTCS
ornpezeneHHbIM HabopoM Mopdem (MpOU3BOAHON CTPYKTYpOil), cpeian KOTOPBIX YK€ HMeEITCs
MOHSTHBIE, 3HAKOMbIE HOCHUTENIO SI3bIKa JIEKCUYECKHE E€JIMHMIIBI, MPOTOTUIIMYECKH BO3BOJSAIINE

3HA4YCHUA HOBBIX CJIOB K HM3BCCTHBIM q)aKTaM sA3bIKa, CIyXaluM, B TOM YHCIIC, U q)OpMaHBHOFI
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Mojienblo. Tak, nuap B pycCCKOM MHTEpIpETAIlMK OKa3ajcs OJIM3KUM 10 CEMAaHTHUKE CIIOBY peKnamd,
B CBS3U C YEM MBI MIOCYUTAIN BO3MOXKHBIM OTHECTH UX K OJIHOM JIEKCHUKO-CEMaHTHUYECKON IpyIiIe
(JICT). IIpuauMas BO BHUMaHKE TO, YTO CJIIOBOOOPa30BaTENbHBIA MOTEHIUAI KOHCTUTYIHTOB JICT
peauzyeTcsi B JEpUBALIMOHHBIX THE3JaX IO OJHUM U TEM XK€ CEeMaHTHYeCcKUM (opmyraam
MOTHBALIMM, T.€. OHU (THE3/1a) UMEIOT CXOJHYIO CTPYKTYpy, YTO YCTaHOBIeHO B Tpyaax JL.A.
[ensaxosckoii (2) u J.®. EpmakoBoii (3), MOXKHO CHENaTh BBIBOJ, YTO B JIEPUBALIMOHHBIX THE3/IaX
paccMaTpUBAaEMBIX JIEKCEM JOJDKHBI ObITh MIECHTUYHBIE «KJIETOUKW» JUIs 3amosiHeHus. OHako B
OIHUX U TeX € MO3UIUSAX B Pa3HBIX THE3/aX MOTYT MOSBIATHCS JEpHUBATHI, 0Opa30OBaHHBIC
MOCPEACTBOM CHHOHUMHUYHBIX ap@PUKCOB, YTO OOYCIOBJICHO HE TOJBKO CHCTEMHBIMU
3aKOHOMEPHOCTSIMH COYETaeMOCTH MOp(eM (MX BAICHTHOCTBIO), HO M Y3YCOM: pexnamuux (Hapsimy
¢ KOAU(DUIMPOBAHHBIM PEKIAMUCT) — RUAPWUK, CAMOPEKIAMA — CAMORUApP, HO PEKIAMHbIU —
NUAPHbILL U NUAPOELIIL, PEKIAMUPO8Ams — NUAPUMb.

9. UccnenoBanue npoOiaeMbl BATCHTHOCTH MOXKET MPOU3BOJIUTHCS B PAa3HBIX IUIOCKOCTSX,
MIOMOTasi peuIaTh caMble pa3InYHbIe MPOOIEeMbl, TaKe KaK BBISIBICHHE HOBBIX ah(hUKCOB, CIIOCOO0OB
CJIIOBOOOpa30BaHMUs, YCTAHOBIIEHHME HOBBIX IPABWJI COTJIACOBAHUS MOp(EM, MOPOXKICHHE pPEUH,
BOCCO3JIaHHE «00paza» PYCCKOTO sI3bIKa HOBEWIEro BpeMEHH, ero (hYHKIMOHHUPOBAHHE B HOBBIX
TEONOJINTUYECKUX YCIOBHAX M Jp.  Tak, H3ydeHHE BHYTPEHHEW BAJIEHTHOCTH C IIEJIBIO
YCTAaHOBJIEHMS] CYIIECTBYIOIIUX 3aKOHOMEPHOCTEH U TOJIBKO OOHAapYyXHUBAIOIIUXCS HOBBIX
CJI0BOOOPA30BaTENbHBIX CBS3€H, a TaKKe U3MEHEHUN B CBS35X, YK€ JIaBHO JIEHCTBYIOIIUX B SA3BIKE,
IIPOU3BOJUTCS B paMKax CTPYKTYPHOH JHHIBHCTHKH. VcciaenoBaHue HMCIOIb30BaHUS PYCCKOTO
A3bIKa KaK cpeJicTBa OOIICHUs B ycIOBMAX JBYs3bluMs (B Kasaxcrane) yepe3 aHanu3 MHOXKECTBA
HeoJiekceM (OOHApYKEHHBIX B Ta3eTHOM JUCKypce) C 3auMCTBOBaHHBIMU (Ka3aXCKUMHU H
TIOPKCKUMH)  KOMIIOHEHTaMH  (AKbIHPOMNbWUKY, — AKUMCMBO,  Ka3axusayus,  ayiu3ayus,
KadcecenbOUHU3M M Jp.) TPOU3BOAMTCA dYepe3 MPHU3MYy COLMOJMHIBHCTHYECKOro U
JIMHIBOKYJIbTYPOJIOTHYECKOr0 HamnpasJieHHuH. BpIsgBlIeHHE pPONM BaJEHTHOCTH B MEXAaHHU3ME
BO3HMKHOBEHHUSI HOBOTO CJOBAa KaK CHoco0a 3aKperyieHUs MOJYyYEeHHOrO 3HAHMSI BO3MOXHO C
MO3UIMI KOTHUTHUBHOM nMapaaurmel. biaronaps nu3y4yeHni0 BHYTPEHHEN BaJIEHTHOCTH B PaKypce C
TOYKH 3PEHUS NPArMAJMHIBHCTHKH MOXHO BBIIBUTH CIOCOOBI M CpelICTBa BO3JCHCTBUS Ha
pPELMIIUEHTa B COBPEMEHHOM KOMMYHHUKAaIlUM, HW300WIyIOMEel CcaMbIMU pPa3HOOOpa3HBIMU
npuMepaMu NpUBJICUCHHUs] BHUMaHUs. Bce 3TO CiIy)XKHUT ele oJHUM MOJTBEpKJIEHHUEM TOro (pakTa,
YTO U3YyYEHUE CHCTEMHOI OpraHu3alliu Si3bIKa HE TOJBKO HE CTAJI0 MEHEE aKTyaJbHbIM B AIOXY

«CMCHbI HAYYHBIX IapaaurM» — OHO 06peJ10 BTOPOC AbIXaHHC, 000raTHUBIIINCH CCMAaHTHYCCKHM,
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KOTHUTHBHBIM, (DYHKIIMOHAJIBHBIM, NpParMaTH4eCKUM MU Jp. MOAXOJAMHU K H3YYEHHUIO S3bIKOBBIX
SABJICHUM.

Taxum 06pa3oM, CTAHOBUTCS OUEBUIHBIM, YTO IPOOJIEMa BaJICHTHOCTH SIBJISIETCS CIIOKHOM U
MHOI'0ACIIEKTHON W IMOPOKIAeT JTOCTaTOYHO OOLIMPHBIM KPYr BOIPOCOB, BO3HMKAIOILUX IpU €€
UCCIICIOBAaHUH, MTOCKOJBbKY 3Ta yacTHas npoOsieMa OOHapyXHMBaeT CBA3b C OOIIMMHU BOIPOCAMHU
TEOpUU CIIOBOOOPA30BAHMUS U, IIIUPE, COBPEMEHHOTI'O SI3bIKO3HAHUS B LIEJIOM.
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®eHoMeH BpeMeHH B MU (]OJIOr0-peIMrH03HO0I MO/IeJIi MUPA M €ro A3bIKOBasi HHTepIpeTanus

Kwuraosa XX K.,
KaHouoam gunonozudeckux Hayx, ooyenm Kagedpwr Pycckozo Aszvika
Kaszaxckoeo nayuonanvrnoeo ynusepcumema um. anrb-Papadu

2. Anmamul, Pecnyonuxa Kazaxcman

Mudoaoro-penuruio3Hoe CO3HaHWE OTpPaKaeT CIOKHOE U TIIyOOKOe MHUpONpeACTaBICHUE
HalluX JPEBHUX IPEAKOB, UX BOCIPUATHE MHUpA B CTPYKTYPUPOBAaHUU M HHTEPIIPETALUU €TI0
o0pa3a, 4To ABJSAETCS YAUBUTEIbHBIM U IEHHBIM HACJIEIUEM, COCTABIIAIOIINM UHTETPAJIbHYIO YacTh
KOTHUTHUBHOT'O OIbITa YyeioBeuecTBa. OCHOBY pPEIUTHO3HOTO CO3HAHMSI COCTaBWIN MU(DOIOrHYecKne
npeiCTaBieHuss TIIyOOKOW  JIPEeBHOCTH, COMJIACHO  KOTOPBIM  6pemMs  TOHMMAIOCh  Kak
DK3UCTEHIMaHaIbHasl KaTETOpUsl, TAK KAK BPEMEHEM U3MEPSIIACh IBUKCHHUE YETI0BEKA K CMEPTH, TaK
KaK caMa JKH3Hb YEJIOBEKA Ha 3€MJIE OCMBICIIAIACh KaK BpPEMEHHas. MIMEHHO MakpoMup KocMmoca
(cMmeHa a3 JTyHBI, BOCXOJAbl M 3aXO0/bl COJIHIIA, MPUINBBI U OTJIMBBL, CMEHA BpEMEH rojaa M T.n.)
YCTQHOBMJI YCTOMUMBBIA IMKJIWYHBIN MpOIEcC M yKpenmus B yOeXIEeHUH, 4TO BpeMs, Hapsay ¢
IPOCTPAHCTBOM, 00pa3yeT TUHAMUYECKOE U3MEPEHHE MUPA.

[TonsiTrie BpeMeHu BOCXOUT K HAaUBHOM (utocoduu cylecTBOBaHHS YeI0BeKa U OTHOCUTCS K

YHCIly LEHTPAIbHBIX B cUCTeMe Oa3HCHBIX NMpEACTaBIEHUN O MUpoycTpoiicTBe. [[ns apxanyHoro
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CO3HAHUS XapaKTepHa KauyeCTBEHHas CHelM(UKaLUsA BpEMEHN KaK «BMECTHIIMIIA COOBITHI»: 6pems
€CTb CUHOHHUM OJ#CU3HU, «a JKU3Hb MBICIUTCS M OIUCHIBACTCA B KAaTETOPUSX BPEMEHH (MIHOBEHHH,
3MOX, MOMEHTOB)». «Bpemst >xu3Hm» (TmepexuBaeMoe BpeMs) MOXKHO OTHECTH K cdepe
CaMOCO3HaHUS YEJI0BEKa, 3TO O/1HA U3 OCHOBHBIX ()OPM MOCTHIKEHHSI OKPY>KAIOLIET0 MUPA... UIMEHHO
«BpeMs KHM3HM» OCO3HAeTCd HAaMU KaK HEKas CaMOCTOSATENbHas KaTeropusl 4YeI0BEYeCKOIro
CYIIECTBOBaHMS M, COOTBETCTBEHHO, MIMEHHO OHO IMOJJICKUT OMHMCAHUIO, MOJIAETCS OLCHKE WIIH,
JIPYTUMH CJIOBaMH, BXOJIUT B cdepy Hamiero Mmerranureta [ 1:83].

B nepBopoaHo#i, HauBHO 00OOLIEHHON MOAEIM MHpa NPOCTPAHCTBO IPEACTABISACTCA Kak
IIyCTOE HEOI'PAaHMYEHHOE BMECTUIIMILE, 3all0JIHEHHOE BELlaMU, KOTOPbIE CYILECTBYIOT U JABHIKYTCS
BO BpeMeHH. CTasio ObITh, BpeMsi B OOBIJICHHOM CO3HaHHM — MEPHJIO Beleit u coowituii [2: 1, 3319].

Bpemss kak Mepa 3eMHOro OBITHS TNPEACTABIJIOCh KakK OrPAaHUYEHHOE, OINPEEIIEHHOE

npoctpanctBo: B b3 g AMOY N /10 46GMeHR &BO-BBpom e H e  H a0b oJ@bCT I

NMOTDH MbHRP DY ERHY 3319]. MckoHHOE TOHMMaHKE BPEMEHH ONpeIeisieTcs OnOIencKon
KapTUHOW MHpa, A3bIKOM BpeMeHu Berxoro u HoBoro 3aBera, moatoMy oOpailieHre K cakpaibHbIM
TEKCTaM TIOMOTaeT TOHATh (PeHOMEH «si3bika BpeMeHu». «bor B bubmum pasroBapuBaeT ¢
YEJIOBEKOM Ha SI3bIKEe BPEMEHHU aKTHBHOTO: IMOCBIIAS Ha 3eMIII0 OHU OeOCm8Ull, 200UH)y UCKYUleHUs: N
noa. [loHuMaTh «3HaAMEHUs1 BpEMEH» - 3HAUUT MMOHUMATh CMbICH npoucxoadiero. B Berxom 3aBete
CPOKH CBEpILIECHHUS 3€MHBIX Cyle0 MpPeCKa3bIBAIOTCA B TEPMUHAX OHell, 8peMeHtu, lem, epemeH, HO
OKOHYATENIbHBIM, BcepaspemiaromuM, cpokom sisisiercs [lenb ['ocnogens — Cyanwiii Jlensb, [lens
Crpamnoro Cyna, Broporo [lpumectBus. HoBblil 3aBeT HeceT HMiel0 HOBOTO CpoKa — waca, daca
Nucyca. 1 yac 3TOT cTaHOBUTCS Kak Obl €CTECTBEHHOW YacThIO paHee MmpeackazanHoro ousay [1:87].
B penurno3Ho-mMuonornyeckoM MHPOTONUMAHUU 8peMs COOTHOCHUIIOCH C BEYHOCTBHIO U
borowm, a 3HauuT, nctuHoM U gyxom. CoriaacHO OOTOCIOBCKOM TPaJUIIMH, BOCXOSIIEH K Tpyaam OJ1.
ABTyCTHHa, «BpeMs» MPOTHUBONOCTABISAETCS «BEYHOCTU» KaK (popmMa 3eMHOIO CYIIECTBOBAHMUS
obnactu boxectBeHHOTO AOcomtora: «BeduHocTh — aTpubyT Oora, Bpems k€ COTBOPEHO U MMEET
HayaJlo ¥ KOHEL, OTPaHWYMBAIOIINE [JIMTEIIBHOCTh YEJIOBEUECKOW HCTOpUH. B Xpucrtuanckom
MHPOCO3EPIIAHUH TIOHATHE BPEMEHU OBLJIO OTAENIEHO OT TOHSTHS BEYHOCTH, KOTOPOE B JPYrHUX
JPEBHUX MHUPOBO33PEHUYECKHX CHCTEMax IOIJIOMAI0 M MOJYUHSIIO ceOe 3eMHOE BpeMsl... 3eMHOe
BpEMsI COOTHECEHO C BEYHOCTHIO, M B OIpEACTCHHBbIC, PEIIAONINe MOMEHTHI HCTOPHSI KakK Obl
«IPOPHIBAETCS» B BEYHOCTb. XPUCTHAHUH CTPEMUTCS MEPEUTH U3 BPEMEHU 3E€MHOM IOJI0JU B
oburtens BeyHoro OyaskeHocTBa boxxprx n30panHHUKOBY [3:99]. Unu: «I[IpebriBanne BO BpeMEeHH U

B BEYHOCTH — JIBa pa3HBIX Crocoba OBITHS, B Pa3HBIX MHpaX, KOTOPHIE COCYIIECTBYIOT KaK MUP
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BUAUMBIA W HEBHAMMSBINA...I'paHuIia MeXay HSTUMH  MUpaMu  MOpoHunaema»  [4:57].
[TpoTHUBOTIOCTABIICHUE GpeMeHU W 6e4YHOCMU — 3TO TPOTHUBOIOCTABICHHWE OO0KECTBEHHOTO W
36MHOT0, CaKpaJdbHOTO M COIHMAIBLHOTO, OTPAHUYCHHOTO M OCCKOHEYHOTrO, KOJIWYECTBECHHOTO H
KadecTtBeHHOrO [2: |, 484].

Camo moHATHE ,,B€Ka’ H3HAYaJIbHO COOTHOCWIIOCH C JicusHbio. Tak, B «Marepuanax mist
cioBaps JapeBHepycckoro si3bika» WM.M. Cpe3HeBCKOro CiloBO 6eKk MMEET HECKOJIbKO 3HAaYeHUM:

,»BEUHOCTB”’, ,,.BpeMs”, ,,ThicssuenieTre’”. OJHAKO CaMbIM MEPBbIM U OCHOBHBIM 3HAUYEHUEM SIBUJIOCH

(CKU3HB 4YeJIOBEKay: Y X e 60 Mano HalWwWeaKk &@; XBB 0 KkaplauwosTHalxXb B

Yye nox® Mb C K [d2alr 4841 aB coBpemenHom «CinoBape pycckoro s3bika» C.M. Oxerosa

éex TonKyercs kak: 1. To ke, uro croimerue (B 1 3Ha4.) /Jeaoyamwiii éex. Cobvimue eexa. 2.
HcTopudeckuii mepuoi, 31moxa, XapaKTepU3yIomascss 4eM-H. (10 OTHOIICHUIO K OpYIUsSM TpyZa,
MIPOU3BOJICTBY, HAYYHBIM OTKPBITUSIM). Kamenwuwiti, oicenesnviti, OpoH308blll 8. AmomHblll,
Kocmuueckuti 6. 3. Ubs-H. )KU3Hb, CyIIeCTBOBaHUE. MHO020 nosuoan Ha ceoem 6exy (3a c8otl 0012ull
6ex). 4. Bek, B 3Ha4. Haped. O4eHb J0JIr0 WK OYeHb AaBHO (MPOCT.). [lenviil 6ex He sudenucw. B
COBPEMEHHOM SI3bIKE CJIOBO 6eK CY3HWJIO CBOIO TPEAMETHYIO O0JacTh, BBITECHUB W3 AKTHBHOTO
yrnoTpeOJaeHus] OCHOBHBIE €ro TakuWe 3Ha4YeHHs, KakK ,,KU3Hb’, ,,BEUHOCTH , ,.Bpems”’. Tomnbko B
TPETheM 3HAUYEHUU MPOSBHUIACH HCTOPUKO-KYIbTYpHAs «IaMsTh)» CJIOBa, COXPAaHUBIIASCS BO
MHOTHX TIOCJIOBHIIAX U TOTOBOPKAX, TPAHCIUPYIOIIMX CBOCOOPa3HYIO «PUIOCcOhUI0» PYCCKOM
KYJBTYPBI: HA CB0EM eKY, HA MOeM BeK), Ha MOU 8eK X8amum, 8 KOU-mo BeK, 8eK HCUBU — 8eK YUUCD,
60 6eku @exkos. VIMEHHO B MapeMHsX COXPAHSIOTCS «OTTOJIOCKHMY» apXaudHON KOHIIETITYalu3alluu
MHUpa — MHpa UJICATHHOTO, B KOTOPOM OTPa’kaeTCsl HPABCTBEHHBIN OMBIT YEIOBEKA, €r0 JAYXOBHas
JKU3Hb, WHTEPEC K CJIOBY, CTPEMJICHHE pPa300paThCsi B ITUX CIOXKHBIX MOHITHIX, OOBSICHHUTH
YCTPOMCTBO MUPA U, ONTUPASICh HA HPABCTBECHHBIC OPUEHTHUPHI, HAUTHU CIIOCOOBI BEKMBAHUS B HEM.
Bex HamonHeH He COOBITHSIMHM, KaK 6pemsi U €ro KOHKPETHBIE MPOSBIEHUS, a KHU3HBIO,
cymecTBoBaHreM. CuctemMa BpEeMEHHBIX O0O3HAYCHH, MPUIIEANIas U3 CIAaBSIHCKOTO S3bIYECTBA,
CTaJla M3MEHATRLCS 110 JIPYTHM TPHHIIATIAM XPUCTHAHCKOTO MHPOBOCIIPHUATHS. Tak, CJIOBO 6ex OBLIO
MIPEIITOYTUTEIEHEH CIIOBY 6pemsi Ui 0003HAYEHUSI «YHMCTOT0» BPEMEHHU: C HUM HE OBLJIO CBSI3aHO
MOHITHE UUKINYHOTO BPEMEHH, CTONb XapaKTepHOe Ui S3BIYHUKOB. Mudomorudeckas wuues
MUKIUYHOCTH BPEMEHHU OTPAKAETCsl B TAKUX COUETAHMSIX, KaK Kpye 8peMeH, Kolblyo epemeni, Bpems

8EPHYNIOCH HA KPY2U CBOAL.
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I/IHHIOCTpaHHeﬁ HECIMIOCTOAHHOCTH U HN3MCHYMUBOCTU BpPEMCHHU MOXKET COIIOCTABJICHUC

npusaraTeabHbIX BAY b H 1 «BeUHBIN»//«M3BEUHBIHN, TaBHUI»; 2) «IOCTOSHHBIH» U B PM € H b H b

«BpPEMEHHBIN, MOCTOSHHBIN» [5: 166, 125]. Ha mpexoasmuii xapakTep BpEMEHHM YKa3bIBAIOT U
JICKCEMBI Ma /1 OB @HH b «KpPaTKOBPEMEHHBIH, HEO0JITOBEUHBIIN» Mano

«KpaTKOBpPEMEHHBIN, npexonaumii» [5: 321]. [loaromy BpeMs (HO HE BEK) MOIJIO OLICHUBATHCS B

AKCHUOJIOTHYCCKUX KaTCropusax XOopowmero U IIJI0OXOoro M MoOrjo OBITE SMOIMOHAJIbHO-LICHHOCTHO

HACBIIICHHBIM, Cp.: O € 3 I 40 (e¢bnaronpusTHOE BpeMs» | 6 /1 @wr eOHBbBKCEOCBPEMCHHBII,

ymecTHbIN» [5: 79, 125, 85]. lns o003HaYeHUS] «BEYHOTO, BHEBPEMEHHOI'O» CTApOCIABSIHCKHIA

A3BIK HUCIIOJIB30BAJI NIPUCTABKY 6es3c IIOMOIIBIO KOTOpOfI OTPHULAJICA npexonamﬂﬁ XapaKTep

BpeMeHH, cp.: 0 € 30BI[@ H b«@ckBpEeMEHHBIH, BHE BpeMeHn» [5: 79].

Beuynocth ObUla MOJHOCTBIO CaKpajlM30BaHa M IMOTOMY Oblla BOBJIEYEHA B JEHCTBUE
OoxectBeHHOro ummnepatuBa [2: I, 484]. BseneHue e Mepbl BpEMEHU OTpPBIBAET BPEMsI OT
KaueCTBEHHOU cleun(pUKU M3MEHEHUN U MPUBOAUT K ero adconoruzanuu. [lo3HaHue yenmoBexom
Pa3MEPHOCTH BPEMEHH, IO3BOJIAIOIIEN HM3MEpATh €ro, OTPAa3sWIOCh M 3aKpPEIUIOCh B CUCTEME
JEKCUKH B BHUJE 0003HAUEHUH CHelMalbHbIX BPEMEHHBIX €IUHUIL: CeKYHOd, MUHYMA, Y4dac, Heoeis,
mecsy, 200 U T. .

Co3HaHue cpeHEBEKOBOI'O YEIOBEKAa HE MPEJCTaBIsUIO BpeMs JIMHEHHO, KaK Mpollealee —
HacToslee — Oyayliee, OHO CIMBAJIOCh B €MHOE «HACTOAILEE», WIH «BHEBPEMEHHOE», B KOTOPOM
IIPOCTPAHCTBO M BPEMsI MPEACTABISUIM E€IMHYK CHHTE3HPYIOIIYI CYHIHOCTh. CpenHEeBEeKOBas
KyJbTypa HacjeloBajla W0 BHEBPEMEHHOCTH apXaWyHOro MHUQOJIOrMYECKOr0 CO3HaHUS,
AQHTUYHOW, ETUIIETCKOW, WHIWMNCKOW M JPYruxX JApPEeBHMX LMBWIA3AUUH, B KOTOPBIX  MUD
BOCIPUHUMAJICSI HE B U3MEHEHMM U pPa3BUTHUH, a Kak NpeObIBaHME B MOKOE M BpamieHuu. Takoe
IIPOCTPAHCTBEHHOE  BOCIPUATHE MHpPA OHTOJOTMYECKM IIPEAIIECTBYET €r0  BPEMEHHOMY
nocTiwkeHnto. OJTHAKO B apXauMueCKOM CO3HAHUMU BPEMsS U MPOCTPAHCTBO CYLIECTBYIOT €IIE B BHJIE
Hekoero equHcTBa. Kak ormevaer B.H. TonopoB, «B apxandeckoil MOJAEIH MHUpPa MPOCTPAHCTBO HE
MIPOTUBONOCTABICHO BPEMEHU: BPEMSI MOXKET «CTYIIAThCs» M CTAaHOBUTHCS (OPMOM MPOCTPAHCTBA,
IPOCTPAHCTBO CIIOCOOHO «3apakaTbCs BHYTPEHHE-MHTCHCUBHBIMU CBOWCTBaMM BpeMeHu» [6: 231-
232].

[To muenuro A 4. I'ypeBruya, «BpeMEHHBIE OTHONIEHUSI HAYMHAIOT IOMUHUPOBATh B CO3ZHAHUH
[guenoBeka] He panee XIII B. B mpenmectByromuii ke mepuoj camoe BpeMs BOCHPUHHUMAJIOCh B

3HAUUTENBHONH Mepe mnpocTpancTBeHHO» [3: 125].  CmocoOHOCTH BBEIpaXaTh BpeMs dYepes
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MIPOCTPAHCTBO, BHUJMMO, OTHOCHUTCA K KOHLENTYaJIbHBIM YHUBEPCAIUSAM: IPOCTPAHCTBEHHBIE
NPEIUIOTH 8, Ha, nepeod, nocie, om, 00 BO BCEX A3BIKAX MOTYT 0003HAYaTh BPEMEHHBIC OTHOILICHHS.
Pycckuii s3bIK TATOTEET K BBIPAKECHUIO BPEMEHHOM CEMAHTHUKH 4Y€pe3 IMPOCTPAHCTBEHHYIO, YTO
ABIISIETCS BEChbMa apXau4Hoi mudonaoreMoit, cp.: Hacmynuna éecna (BHyTpeHHss1 hopMa — riaroi
cmynums, BRIPQXKAIOIINUNA TPOCTPAHCTBEHHOE MEPEMEILICHUE).

B mpocTpaHCTBEHHBIX KaTETOPUSAX OCMBICISACTCS TOJBKO BpPEMs, HAMOJHEHHOE COOBITHSIMH,
MMEHHO OHM «YIUIOTHSIIOT» BPEMS U JENAI0T €r0 «BMECTUIIMILEM KU3HW». BpeMs, Mo TonKoBaHUIO
B.W. [lans, — 5TO JATUTENBHOCTb OBITHSA; MPOCTPAHCTBO B OBITHH; IOCIEI0BATEILHOCTD
CYILIECTBOBAaHMs; MPOAOKEHUE CciaydyaeB, coObITUd. «KaTteropuum mnpocTpaHCTBA M BpPEMEHH
Omaromapst CBOWCTBEHHBIM WM YHHBEpPCAJIIBHOCTH M BCEOOBEMIIIONIEMY XapakTepy (GOpMHUPYIOT
npesenbl, B KOTOPBIX pPa3BEPThIBAECTCS 4YeJIOBEUECKasl KU3Hb, TEM CaMbIM OHM ONPEIEINAIOT BCE
OCTaJIbHbIE KaTerOpUH, CBSI3aHHBIE C aHTPOIIOIEHTPUYECKOW cdepoil: cynply, MpaBo, COLMATBHOE
YCTPOMCTBO. DTH KAaTErOPUU HE TOJBKO OOpa3yrOT MACCUBHYIO PaMKy MPOUCXOMSINEro, HO H
KOHCTaTUPYIOT NPUPOAY CaMHUX COOBITHM, aKTUBHO BO3AEUCTBYS Ha HUX» [7: 12].

WuTepnperanyisi HEOJHOPOJHOTO BPEMEHM B MHU(OIOrO-peIMTHO3HOM CO3HAaHUU U €ro
A3BIKOBOTO  BOIUIOIICHHMS HEBO3MOXKHA ©0€3 MPOTUBOMOCTABICHUS I[HKIMYECKOTO BPEMEHH
nuHeHoMy. C IpeBHEHIINX BPEMEH B CO3HAHMM 4YEJIOBEKA COCYHIECTBYIOT JABa IPEICTaBICHUS O
BPEMEHM — BpeMsl KaK IOCIEeJ0BAaTEIbHOCTh OJHOTUIHBIX COOBITHHM, <(OKM3HEHHBIX KpYTOB»
(UMKIMYEeCKOEe) W BpeMs KaK OJHOHAIPAaBJICHHOE IOCTYNATeNIbHOE [BHKEHHE (JTMHEWHOE).
[IpencraBineHne 0 BpEMEHM KaK O BpAIllEHUU I10 KPYTY, BOCXOZSIIEE K CE30HHBIM, KaJeHIapHBIM
LIUKJIaM, OTJIMYAeT apxaudyeckue IUBUIM3AaIMKU. Pa3BuTHE K€ MpeACTaBIeHUH O JHMHEHHOM
JBUKEHUM BPEMEHHU B IEPBYIO OYepeab CBs3aHO ¢ (OPMHUPOBAHHEM HCTOPUYECKOTO CO3HAHUS,
HEOOXOIUMBIMU aTpUOyTaMu KOTOPOTO SIBJISIOTCA UAEHM Hadaja M KOHIA, a 3HAYUT — HBOJIIOLIUH,
pasButus [1: 97]. [loBTOpsieMocTh COOBITHH, OOLIHOCTH YEJIOBEYECKHX CyIed acCOLUHpYETCs ¢
LIUKINYECKUM  BPEMEHEM, a  HENOBTOPUMOCTb, YHHUKAJIBHOCTh — € JIMHEWHBIM. B
MaTEepUANTMUCTHYECKOM  (QUIOCOPCKONM  Tpaauluh  JIMHEHHOE W IHUKIUYECKOE  BpPEeMs
MIPOTUBOMNOCTABJISIIOTCS KaK «ECTECTBEHHO-HAYYHOE» U «HAUBHOE» apXauyecKoe.

XPHUCTHAHCKOE CO3HAHUE COEIMHUIIO B ECTECTBEHHOM CUHTE3€ XapaKTEPUCTUKH HUKINYHOCTH
Y JTUHEWHOCTH BPEMEHM, TUXOTOMHMSI KOTOPOTO HAXOIUT OTPAXKEHUE B SA3bIKE B TAKUX OIIO3UTHBAX,
KaK 8peMs/nopa; npedicHull, npouLtblil/Mury8uuil; HelHue/celyac. bIu3kue 1Mo CMBICTY CIIOBa, TaK
Ha3bIBa€Mble KBAa3MCHMHOHUMBI, CIOCOOHBI PacCpeOTOUYUTHCS IO COOTBETCTBYIOLIUM MOJEISAM

BpPEMEHH, KOTOpbIE 33Jal0T TPU pPA3JIMYHbIE HHTEPIPETalud COOBITHI Ha 0a30BOM HHTEpBase
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BPEMEHHU: «OBITOBOEY», IOBCEAHEBHOE» (MUHYMA, CEKYHOA);, «UCKIIOUHTEIBHOE», «HAIOBITOBOS)
(mue, menosenue); «palMOHAIBLHOE», «aHATUTHYECKOE» (Mmomenm). IIpu 3TOM «KadyecTBEHHAas
cnenuduKanys BPEMEHU KaK «IPYTroro Ha3BaHUS JUIS KH3HU» MMEET IS PYCCKOTO SI3bIKOBOTO
CO3HaHMsSI M O0OpaTHBIA PP(DEKT: KU3Hb (€€ «HEPB» — COOBITUS U HACTPOCHUS) ONKCHIBACTCS B
TepMuHax BpeMeHH. C JTOH TOYKM 3pEHUsT MHTEpPECHA TpyMIa PYCCKUX TOKa3aresien
KpPaTKOBPEMEHHOCTU MUHYMA, Mue, MeHoseHue, mMomeHm. VIMEHHO B PyCCKOM SI3bIKE CJIOBA ITH
BBICTYIAIOT KaK 3JIEMEHTApHBbIC (aTOMapHbBIC) CIUWHUIBI TPEX PA3IMUYHBIX MOJENIeld BpEeMEHH (=
*)u3HM) [1: 97].

Pycckuii s13bIK, BO MHOTOM OTPaXKAIOIIUK apXaudecKue MOJICIH KOHIENTyallu3alul MUpa,
MPEJICTABISIETCS OCOOCHHO «JYYBCTBHTEIBHBIM»® K BOIUIONICHHIO JToW yHuBepcaymu. «llpu
«apXamgHOM» TIOJIXOJIC MHUP MPEICTABIISACTCS CTA0OMIBHBIM, HETIOABUKHBIM, a BpEMs — JABYKYIIIHMCSI
(MIyIUM, TEKYIIMM) MUMO HETO B HalpaBlIeHUH OT Oyayiiero (I03JAHEro) K MpouioMy (paHHeMY).
OTO MpeAcTaBlIEHUE OTPAXKEHO B TAKUX BBIPAKEHUSX, KaK 8pemMs uoem, meuem, NPUio 8pemsl,;
npeovloywuil OeHsb,; ciedyioujee 80CKpeceHbe, npowedwuti 200». IIpu 6ojiee COBpeMEHHOM TOIXOIC
BpEMsI TIOCTOSTHHO U HETOJIBIYKHO, 3 «MHP» JIBFDKETCS «MHMO» HETO B HAIPABICHUH OT MPOILIOTO K
Oynymemy. [IpencraBieHue o «IBHKYIIEMCS BPEMEHI» CBSI3aHO C TEM, YTO TO, YTO OBUIO PaHBIIE,
BOCTIPUHUMAETCS KaK MJyIlee BIepeau, MpeaiecTBytollee (npeduiecmsayrouuii 200), TOTaa Kak To,
YTO JO/DKHO MPOM3OWTH IMO3IKE — KaK TO, YTO CIEAYyeT 3a HACTOAMMM (credyiowuil 200);
MIPEJICTABICHUE O «IBMKYIIEMCS MHpPE» JISKHT B OCHOBE TAKMX BBIPAXKCHHM, KaK npedcmosujull
200, N0 0OCMUICEHUU HAZHAYEHHO20 CPOKA,; HeOa1eKo Mo 8peMs, Ko20d... u T.IL.y [8: 237].

NHTyuTHBHOE BOCHPHITHE BPEMEHH, OOYCIOBICHHOE CaMOil YelIOBEYECKOU AEsITeNbHOCTHIO,
MIEPEOCMBICIISETCS] BO MHOTHX SI3bIKaX B KA4€CTBE OYNICBICHHON CYITHOCTH: 8pems Oexcum. Takoe
yIo00JICHHEe KOHKPETHOMY IPOUCXOIUT B MeTadope, KOorja BpeMsi Kak Obl «IIPHUCBAaUBACTCS
CyOBEKTOM — OYENIOBEYMBAETCS, ONYIICBISCTCS: 8 MOe 8peMs, 8 C8oe 8peMs, Meoe 8pemMsl GblULIO,
e20 8pems ucmekio. Bpems 00pa3HO OMUCHIBAETCS KaK B MPEAUKATUBHBIX MeTadopax (epems udem,
meuem, Oexcum, lemum, MYumcs), Tak 1 B CyOCTaHTUBHBIX (nOMOK 8pemeHu, meuenue epemenu). B
SI3BIKE CYIIECTBYIOT pPAa3JIMYHBIC CIOCOOBI METaQOPUUECKOTO BBIPAKEHUS BOCIPHUATHS BPEMCHH:
MeTadophl, OMUCHIBAIOIINE BpeMs Kak TOTOK, T.€. KakK CTAallMOHAPHYIO CHUCTEMY; MeTadophl,
OTHCHIBAIOIINE JTHHEHHYIO BEKTOPHYIO MOJETh BpeMeHHU; MeTadophl, OMHCHIBAIOIINE CEpUAIIUIO,
T.€. HETPEPHIBHYIO ITOCIICIOBATEIILHOCTh BPEMEHHBIX OTPE3KOB; MeTa(Ophl, ONMUCHIBAIOIINE BPEMSI

KaK MaTepHallbHbII 0OBEKT, BEllb.
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Oco0OpIii MHTEPEC IS HAC TPENICTABIAIOT MEeTa(Oophl, OTPAKAIOIINE «HAMBHYIO (UIOCODUIO»,
U Tepelaloliie apXeTUIHUEcCKue o0pa3bl NPOLUIOTO: 8peMs Jedum U Kaleuum, 6peMs 6ce
paccmasum Ha ceou mecma, pems He nowaouno e2o u T.1. Mudonoruzanuss 1 MUCTU(UKALUSA
NPEJCTaBICHUN O TPOCTPAHCTBE M BPEMEHU IPHUIMCHIBAIOT UM CaMble HEBEPOSTHBIC CBOWCTBA,
HAJIEJISIsl UX CITIOCOOHOCTHIO BO3/ICHCTBOBATH HAa COOBITHSI.

Takum o0pa3zom, u3ydeHue (GEHOMEHa BPEMEHH, KaK OIHOM M3 0a30BBIX KYyJIbTYPHO-
¢miocopckux Kareropwil, B MH(OJIOTO-PETUTHO3HON KapTUHE MHpa TECHO CBSI3aHO C
apXam4eCKUMH KOTHUTHBHBIMUA MOJICTSIMH. SI3BIKOBasi KOHIETITYaJH3aI[MH KAaTETOPHH BPEMEHH KaK

«BMECCTHJIMIIIA COOBITHI» — 3TO OTPa’XCHHUC B A3BIKOBOM CO3HAHHH 3JICMCHTOB 00BEKTUBHOI'O MuUpa.
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Valorificarea noilor educatii in invatamantul primar

Nina Garstea, dr., conf. univ.,
UPSC ,,Ion Creanga”
Abstract

The article tackles a modern field of education — new education. It iscentred in there alm of
university education. Theories and concepts were considered that led to the evaluation of axiology
of new systems of education, including their substance and teleology, in order to develop in teachers

professional psycho-pedagogical abilities.
These corner-stones were: considering of new education as remedies for the problems of
contemporary world; discrimination of new education as teleological and axiological sources for an

interaction between general culture and professionalone — an interaction.
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Rezumat

Dezideratele invatamdntului modern presupun existenta unor cadre didactice bine pregatite,
care poseda atdt cultura genmerala, cdt si o cultura profesionala si competente de cercetare. O
formare profesionala realizata in perspectiva culturald nu poate decdt sa intensifice toate aceste
calitati.

Valorile curriculare sunt raportate la schimbarile din societate. Astfel, pregatirea si
perfectionarea profesionala a cadrelor didactice reprezinta doar o provocare pentru o formare §i
dezvoltare profesionalda continua pe parcursul intregii vieti. Conditia primordiala a existentei
umane este imbunatdatirea, desavarsirea propriei sale conditii §i aceasta afirmatie este valabila in
mod special pentru profesiile pedagogice, deoarece scopul educatiei, esenta ei este modificarea

fiintei copilului, elevului, studentului, deci a celui educat.

Cuvinte-cheie: educatie, noile educatii, problematica lumii contemporane, competente

profesionale, invatamant primar.

Intr-o societate marcati de o explozie informationald in toate domeniile, educatia trebuie
conceputa in spiritul tehnologic al societatii, al cerintelor economice, politice si culturale prezente si
viitoare. Ritmul si continutul schimbarilor sociale determina necesitatea schimbarilor in sistemul de
invatamant. Obiectivele, continutul si modalitdtile de organizare a instruirii si educatiei in institutiile
de invatamant trebuie concepute in spiritul insusirii valorilor culturale. Educatia trebuie sa
favorizeze contactul cu valorile culturii si civilizatiei nationale si universale si sa se realizeze in
spiritul national, civic, al celui mai autentic patriotism, in spiritul international si al respectarii
drepturilor omului. Educatia institufionald (in scoald, universitate) trebuie sa contribuie in o mai
mare masura la socializarea individului, la formarea capacitatilor lui de cunoastere, a motivatiei si a
atitudinilor [5].

Dezideratele invatamantului modern, in care accentul se plaseaza pe aspectele de ordin
formativ, pe elementele calitative ale formarii generatiilor tinere in acord cu cerintele comenzii
sociale, presupun existenta unor cadre didactice bine pregatite, care poseda atat cultura generala, cat
si o culturd profesionald si competente de cercetare. O formare profesionala realizata in perspectiva

culturald nu poate decat sa intensifice toate aceste calitati.
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Valorile curriculare sunt raportate la schimbarile din societate. Astfel, pregatirea si
perfectionarea profesionald a cadrelor didactice reprezintd doar o provocare pentru o formare si
dezvoltare profesionald continud pe parcursul intregii vieti, sustine V. Paslaru [3]. Conditia
primordiald a existentei umane este Tmbunatatirea, desavarsirea propriei sale condifii §i aceasta
afirmatie este valabild Tn mod special pentru profesiile pedagogice, deoarece scopul educatiei, esenta
ei este modificarea fiintei copilului, elevului, studentului, deci a celui educat. Or, educatie inseamna
schimbare — schimbarea omului, a mediului natural, social, cultural si spiritual al existentei umane —,
toate acestea alcatuind impreuna mediul educational. Prin educatie se schimba deci nu numai fiinta
umana, dar si lumea 1n care aceasta se produce ca atare. Schimbarea ii este iminenta fiintei umane:
un individ care a Incetat sa se mai schimbe este o fiinta care a incetat s mai existe.

Educatia face parte din dimensiunile fundamentale ale dezvoltarii durabile. Efortul tranzitiei
spre acest model de dezvoltare necesitd, in primul rand, un salt radical in modul de gandire, in
cunostinte, atitudini, capacitati, comportamente, etica, drepturi si responsabilitati.

Perioada contemporand (a doua jumatate a secolului XX) confirmad existenta a cinci
dimensiuni ale educatiei, definite la nivelul unui model devenit clasic: educatia intelectuala, educatia
morala, educatia profesionald, educatia estetica, educatia corporala. Perioada anilor 1980-1990
integreaza dimensiunile evocate in nivelul unui model global, care defineste ,,educatia cu privire la
mediul inconjurator, determinatd pedagogic de ,,relatia stiinta — tehnologie — societate — mediu”. Ea
devine relevantd, pe de o parte, prin continuturile concentrate in plan social (educatia civica,
educatia economica, educatia politica, educatia sociala, educatia stiintifica, educatia interculturald) si
individual (educatia personald, educatia personalizata, educatia individuald, educatia speciala,
educatia compensatorie), iar pe de altd parte, prin deschiderile asigurate fata de noile educatii
(educatia ecologica, educatia democratica, educatia demografica, educatia casnica si sanitara
moderna etc.).

Transformarile ce au loc in ultimele decenii in lume contribuie la identificarea unor probleme
care se impun atat prin caracterul lor grav, cat si prin dimensiunile lor universale [2]. Aceste
transformari 1-au condus pe Aurelio Peccei la promovarea conceptului ,,problematica lumii
contemporane”, care se caracterizeaza prin:

1. Caracter universal, in sensul ca nicio tard nu poate fi in afara acestei problematici.

2. Caracter global, in sensul ca afecteaza toate sectoarele vietii sociale, constituind o sursa de

probleme deschise.
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3. Caracter evolutiv si de urgentd, in sensul ca oamenii se vad pusi in fata unor situatii
complexe pentru care nu sunt pregatiti, pentru abordarea carora nu au metode sau solutii
adecvate.

4. Caracter pluridisciplinar, adica cu conexiuni puternice si numeroase.

Problematica lumii contemporane s-a impus atentiei organizatiilor internationale ca ONU,
UNESCO etc., precum si diferitor categorii de specialisti: economisti, juristi, filozofi, medici,
pedagogi. Astfel, pornind de la problematica lumii contemporane, s-au constituit noi continuturi
educationale, ramuri, laturi sau domenii ale educatiei, denumite cu sintagma noile educatii. Prin
urmare, noile educatii constituie raspunsuri ale sistemelor educative la sfidarile lansate de
problematica lumii contemporane [1].

Noile educatii sunt definite in programele UNESCO, adoptate in ultimele decenii, ca
raspunsuri ale sistemelor educationale la imperativele lumii contemporane de natura politica,
economicd, ecologicd, demografica, sanitard etc. Continuturile specifice, propuse din aceastda
perspectivd, sunt integrabile la toate nivelurile, dimensiunile si formele educatiei. Ele sunt
prezentate in termenii unor obiective pedagogice prioritare care vizeaza: educatia pentru schimbare
si dezvoltare, educatia pentru tehnologie si progres, educatia pentru comunicare si mass-media,
educatia demografica sau in materie de populatie, educatia pentru pace si cooperare, educatia pentru
participare si democratie, educatia pentru timpul liber, educatia interculturald, educatia pentru viitor,
educatia pentru viata de familie, educatia nutrifionald, educatia juridica, educatia ecologica, educatia
economica, educatia sanitara.

Lista noilor educatii ramane deschisa, urmand sa se modifice in mod firesc, fie prin disparitia
unor educatii, in masura in care realitatea ingdduie asa ceva, fie prin impunerea unor noi cerinte sau
continuturi educative.

Aparitia noilor continuturi cu genericul noile educatii solicitd formarea si perfectionarea
continua a cadrelor didactice. Prin raportarea lor la continuturile fundamentale, educatia poate fi
definitd ca activitate care 11 permite cadrului didactic sd le formeze tinerilor o culturd generala si
profesionald, care se constituie din: culturd juridica, culturd economicd, culturd sanitara, cultura
ecologica, cultura estetica, cultura morald, cultura spirituald etc., in scopul realizarii cat mai bine
posibil a misiunii de pedagog.

In procesul de valorificare a noilor educatii, in practica educationala se stabilesc trei niveluri:
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Nivelul I corespunde unei etape de familiarizare cu noile educatii — tipul de invatare este
reproductiv, cu tendintd spre imitare. Metodele de lucru sunt cele traditionale: povestirea,
explicatia.

Nivelul II tine de sugestiile formulate de elevi, de analiza comparativda a informatiilor, de
situativitate in explicatie, dialog, problematizare, activitafi in grup, lucrul in perechi, algoritmi de
lucru in prezentarea materiei, organizarea de concursuri, victorine.

Nivelul 11l poate fi considerat nivelul autonomiei decizionale, al implicarii totale in propria
formare, propunerile vizeaza colectarea de informatii suplimentare ce {in de noile educatii.

Invatatorul pledeaza pentru o formare profesionald aplicativa care si conducd la structurarea
de competente intr-un sistem suplu, flexibil, deschis, pentru un model integrativ, aplicativ si
interdisciplinar. A invata sa faci presupune, desigur, aptitudini si abilitati, dispozitii, vocatie, care se
invata, in primul rand, in practicd, aplicind reguli, prescriptii, strategii. Invatitorul trebuie si
confrunte solutii si sa corecteze erori, deducand pe cont propriu moduri ale comportamentului
didactic. El va asimila progresiv modelele actionale cu relevanta practica, atat in cadrul lectiilor
desfasurate, cat si in cadrul activitatilor educative extradidactice si extrascolare.

Atat in cadrul orelor de curs, cat si in cadrul activitatilor extrascolare s-au stabilit urmatoarele
modalitati de lucru, raportate la competentele profesionale:

Nivelul | — Etapa de familiarizare (a invata sa stii).

1. Elaborarea universului tematic al noilor educatii, descrierea si analiza sumara a aspectelor

problematicii lumii contemporane.

2. Prezentarea informatiilor (discurs, relatare) pe cale orala.

3. Relatarea unor situatii din viatd mai deosebite, intalnite in practica (situatii de problema,

conversatie, dezbaterti).

4. Vizionarea unor filme ce contin date relevante pentru subiectele Invatate.

Nivelul al Il-lea — Etapa de invatare investigativa (a invdta sa faci).

1. Expunerea opiniilor personale cu referire la teorii, notiuni, aspecte pedagogice

controversate, stabilirea impactului lor asupra fenomenelor identificate.

2. Elaborarea bibliografiei la temele prevazute de programa.

3. Transformarea cunostintelor in abilitati practice (elaborarea taxonomiilor, obiectivelor la

module).

4. Organizarea si desfasurarea activitatilor cu continut ecologic, juridic, nutritional, moral,

civic etc. Oportunitatea sau esecul unora dintre ele, analiza cauzald (Educatia igieno-
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sanitara §i implicatiile ei in viata de toate zilele, Protejarea naturii — obligatia fiecaruia,

Constientizarea si respectarea drepturilor si a obligatiilor etc.).

Nivelul al Ill-lea — Etapa de cooperare (a invata sa colaborezi).

1. Simularea, interpretarea de roluri in anumite situatii de instruire sau de educatie.

2. Animarea grupurilor in cercuri, ateliere, proiecte (cercul Micul naturalist, proiectul Micile
economii, atelierul Darurile naturii etc.).

3. Colaborarea cu parintii, psihologii, logopezii, medicii in beneficiul elevilor (Preful
banului, Un mod de viata sandtos, Ce si cind mdncam?, Respectarea regulilor de igiend
etc.).

4. Parteneriatul educational. Participarea la activitatile catedrei de specialitate, ale consiliului
profesoral si ale consiliului de administratie a scolii unde se desfasoard practica
pedagogica.

5. Participarea la activitati de tipul: Salvati copiii, Patrula verde, Parlamentul copiilor si

adolescentilor, Linia fierbinte etc.

Nivelul al 1V-lea — Etapa creatoare sau decizionala (a invata sa fii).

1.
2.

Elaborarea materialelor didactice (seturi de fise, imagini, pachete de instruire etc.).
Organizarea saptamanilor noilor educatii: Saptamdna ecologica, Saptamdna juridica;
Saptamana economica, Saptamana sanitara etc.

Organizarea si desfasurarea activitatilor extradidactice (victorind, concurs, Tnscenari,

lecturd, masa rotunda etc.).

Nivelurile descrise sunt determinate in baza celor patru tipuri fundamentale de invatare: a

invdta sd stii, a invata sd faci, a invdta sa colaborezi, a invdta sa fii [4].

Pentru a putea desfasura interesant si eficient lectiile, se pregateste un set de materiale

demonstrative care sa serveascd drept suport ilustrativ in predarea unor teme si care vor fi ghid

pentru elevi, pentru a se autoinstrui §i autoevalua. De exemplu: Porfii pentru o zi, Tabel cu date

despre agentii nutritivi, Agentii nutritivi majori si functiile lor principale, Zaharuri ascunse in

alimente, Regimul alimentar este oglinda ta, Alimente acceptabile etc. Captivanta pentru elevi este

si lectura ghidata in baza textelor literare:

1) Fetita cu fundite rosii, de Cella Aldea, in care se povesteste despre o fetita careia nu-i

placea sa se spele. Mai tarziu, ajutatd de arici, a inteles cd va fi acceptata de toti numai cand va fi

curata.
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2) Despre bdietelul care nu vroia sa se spele pe dinti, 0 poveste cu un evident continut
educativ interesant. Finalul povestii contine niste constatari interesante ale baiatului, ca: ,,Daca dintii
mi-ar putrezi, n-ai putea manca decat terci. Nici guma n-as mai putea mesteca! Ar fi, pur si simplu,
groaznic! Nu! Asa ceva nu vreau!”.

3) Textul Despre sandtatea mea (din manualul Educatie pentru sandtate) vorbeste despre un
baiat care utiliza in regimul zilnic alimentar o cantitate de grasimi pe care o sporea pe masura ce
crestea, ceea ce a dus la un infarct miocardic. Acest text a servit drept punte de trecere la tema Boli
legate de alimentatie, pentru ca, ulterior, copiii sd cerceteze si sa descopere singuri ca astfel de boli
ca diabetul, obezitatea, cariile dentare, hipertensiunea arteriala, infarctul miocardic, cancerul pot fi
provocate numai de o alimentatie incorecta si de un mod de viata incorect.

4) ledul cu trei capre, de Octav Pancu-Iasi, este o poveste cu ironie si umor fin, dar si cu un
bagaj educativ foarte valoros.

5) Povestea magarusului incapatinat, de V1. Colin, este o poveste zoomorficd in care
magarusul e un personaj negativ, dar care serveste pentru ceilalti drept invatatura — nu trebuie sa fim
incapatanati.

6) Povestea nuvelisticd Supararea Danielei, de Gafita Viniciu, prezinta lupta dintre bine si rau,
vorbeste despre neglijentd. (Daniela este o fetitd care nu vrea sa se spele.)

La finele lecturii ghidate a acestor texte li se propun elevilor sarcini interesante, care servesc
drept reflexie asupra celor invatate. De exemplu:

« Imaginati-va ci sunteti fetita din textul Fetita cu fundite rosii. Incercati sa intuiti ce sfaturi v-
ar fi dat ea voud (exercitiu empatic).

* Dupa lectura textului Despre bdiatul care nu vroia sa se spele pe dinti le-am propus
activitatea Schimbdnd cunoscutul: timp de cinci minute elevii trebuie sa enumere (lucru in grup)
maximumul de folosiri ale periutei de dinti, dar care nu se referd la functia ei directa.

* Dupa lectura povestii ledul cu trei capre le-am propus sa introduca in continutul povestii un
personaj nou in momentul ales la dorintd si sd reproducd continutul povestii cu modificarile
efectuate.

Pot fi prezentate si texte stiintifice, ca, de exemplu, Cum sa scapam de nitratii din fructe si
legume, Boli legate de alimentatie, Greutatea normald a corpului omenesc, In ospetie la vitamine

etc.
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Sunt binevenite si anumite jocuri, cum ar fi Suntem detectivi, in cadrul caruia li se propune
elevilor si descopere singuri unele informatii, anumite lucruri. De exemplu, la activitatea In ospefie
in tara proverbelor, micii detectivi descopera proverbe de mare valoare:

* Pieirea omului se afld intre maxilarele sale.

 Trezeste-te inainte de a-ti sapa groapa.

* Lauda se aduce omului intelept, care stie sd-si domoleasca poftele.

* Omul intelept previne bolile, nu le trateaza.

 Cei mai buni doctori sunt: doctorul Regim, doctorul Calm si doctorul Veselie.

* Mai multi mor de mancare, decat de foame.

* Mesele prelungite scurteaza viata.

* Un mar mancat pe zi tine doctorul la distanta.

* Spune-mi cat mergi pe jos, ca sa-{i spun cat esti de sanatos.

Efect formativ au metodele ce presupun lucrul in grup, folosite cu scopul de a favoriza
formarea competentelor socioafective si comportamentale, concomitent cu cele cognitive si actional-
practice:

Metoda 6-3-5. Sase persoane noteaza timp de cinci minute céte trei idei pentru rezolvarea unei
probleme; de exemplu, Drepturile si obligatiile mele. Acest procedeu se va repeta de sase ori. In
acest scop, fiecare participant primeste o foaie, care este impartita in 6 x 3 casute. Dupa cinci minute
(s1 scrierea a trei idei), foaia este transmisd mai departe, in sensul miscarii acelor ceasornicului.
Dupa ce toate foile au trecut o data pe la toti, fiecare participant a notat maximum 18 idei. Metoda
este numita si brainwriting — se inregistreaza un numar mare de idei in doar 30 de minute.

Dorintele in cerc. Fiecare membru al unui grup primeste o foaie de hartie pe care e scris, in
legaturd cu tema sau problema propusa, o dorintd, de exemplu Ce fac eu in timpul liber?. Elevul
transmite foaia de hartie vecinului din dreapta, primind, la randul sau, o alta foaie, de la vecinul din
stdnga. Acum se noteaza o noud dorinta si foaia se transmite iardsi la dreapta, pana cand toate foile
s-au umplut. Este permis sa se citeasca dorintele anterioare si sa se reactioneze la ele (sa se
porneasca de la ele, sa fie aprofundate, extinse etc.).

Cutia cu idei. Un mod simplu de a aduna idei si de a le presorta este elaborarea unor biletele cu
idei. E necesar sa avem hartii pentru notite, biletele, un mic bloc-notes cu spirala sau chiar fise,
pentru a putea nota oriunde ideile care ne vin Tn minte. Se respecta principiul ca fiecare idee are
nevoie de propriul ei biletel si trebuie sd aiba un loc de colectare stabil. Daca numarul de biletele

creste, este bine ca, pana la sortarea si prelucrarea lor, s dam cuvinte-cheie diferitor domenii si
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teme, facand un semn pe un colf al biletului. Prima etapa a colectarii o reprezinta cutia cu idei, in
care se aduna, fara o anumita ordine, recolta zilnica de idei, pand cand apare ocazia sortarii si
valorificarii lor. Dupa cateva zile, cel mai bine la o lectie de recapitulare, poate fi valorificat
continutul cutiei cu idel, intrucat a trecut deja suficient timp de la ideea spontana, pentru a putea sa
fie facutd o prima evaluare. Ideile bune, utile, sau cel putin interesante, se vor pastra, iar ideile
absurde vor fi aruncate. Ideile utile vor fi trecute, in anumite cazuri completate cu amanunte, in
diferite sisteme de ordonare (cartoteci, fisiere), cele doar interesante, dar care nu pot fi utilizate
nemijlocit, vor fi lasate in cutia cu idei pentru mai tarziu, cand va putea fi luata o decizie matura de
valorificare a lor.

Cele relatate ne permit sa sustinem ideea ca noile educatii contribuie la formarea unui invatator
contemporan, cu o personalitate complexa, adaptabila rapid la noile situatii si capabil de a solutiona
problemele din ce in ce mai numeroase si diverse care 1i stau in fafa. Obiectivele fundamentale ale
noilor educatii vizeaza transmiterea de cunostinte, formarea si promovarea de convingeri si atitudini
despre si pentru problematica lumii de azi si, In consecintd, stimularea deprinderilor si
comportamentelor umane favorabile solutiondrii problemelor existente. Cu ajutorul acestei
dimensiuni educationale, cerintele definitorii ale problematicii lumii contemporane sunt asimilate, in
mod diferit si nuantat, de cadrele didactice in plin proces de formare si afirmare a personalitatii
creatoare, formandu-se competentele, conceptiile si atitudinile adecvate stimularii si participarii
active la solutionarea problemelor.

Noile educatii largesc orizontul de cunoastere al cadrelor didactice si i ajutd sa se adapteze la
o lume in schimbare, complexa, interdependenta. Aceste comandamente cer ca educatia si instruirea
sa fie organizata in jurul a patru tipuri fundamentale de invatare, care, pe parcursul vietii, constituie
pilonii cunoasterii: a invata sa stii, a invata sa faci, a invata sa colaborezi, a Invata sa fii. Aceste
tipuri trateaza educatia ca un proces care tinde sa realizeze obiectivele specifice problematicii lumii
contemporane, ce tine de dezvoltarea individului, de potentialul lui creativ si de competentele lui
profesionale.
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Incursiuni in evolutia conceptelor imaginatie creatoare si creativitate
Livia Tarlapan, lector
universitar, drd., ISE

Abstract
Human activity does not have limits in collecting, recording and processing the information. It is

efficient not only through storage of the past, but the future of the objects, situations, and events
must be anticipated. This can be possible due to creative imagination, which, for it to be developed,
must be brought into interaction with different psychological aspects: thinking, will, affectivity, or
parlance.
Key-words: creative imagination, different psychological aspects.
Rezumat

Recunoasterea §i promovarea imaginatiei creatoare §i a creativitatii este nu doar un
deziderat, ci si o reala si stringenta necesitate. Psihologul M. Stein anunta acest prag de minunata
deschidere pentru creativitate §i spiritele creative in felul urmator: ,, O societate care stimuleaza
creativitatea le asigura cetdatenilor sai patru libertati de baza: libertatea de studiu si pregadtire,
libertatea de explorare si investigare, libertatea de exprimare si libertatea de a fi ei insigi” —
atributii firesti si ale invatamantului din tara noastra.

Cuvinte-cheie: imaginatie creatoare, creativitate.

Din clipa cand a devenit homo sapiens, sub semnul destinului de a fi creator, omul a inceput
si-si faureasca instrumentele teoretice si practice adecvate fiintei sale. Intelegem prin cunoastere
creatoare ansamblul strategiilor euristice care premerg in plan epistemologic orice actiune
novatoare a fiintei umane, actiune creatoare insemnand deopotriva demersurile pur conceptuale, de
cunoastere si achizitie originala a valorilor apartinand ,,lumii ideilor” si prelungirea practicd a
acestora prin acte de transformare a relatiilor sociale si de potentare a productiei materiale, prin acte
de perfectionare a fiintei umane si a cadrului sdu de geneza. Aflatd la interferenta constiintei cu
existenta sociala, imaginatia creatoare §i creativitatea au reprezentat dintotdeauna punctul de
inflexiune al cunoasterii cu actiunea. Iata de ce se considera ca istoria imaginatiei si creativitatii se
suprapune insasi istoriei generale a umanitatii, afirma T. Stanciulescu [9, pp. 16-21].

Conform lui P. Jelescu, imaginatia creatoare a omului a apdrut si a evoluat In procesul
activitatii de munca. Or, procesul si rezultatele muncii pot fi realizate doar fiind prezise si anticipate.
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Imaginatia completeazd golurile in cunoastere, combinad, creeazd o noua imbinare a informatiilor
disponibile [4, p. 53].

Istoria imaginatiei este lungd si extrem de complexa. Lunga, deoarece a inceput in cele mai
vechi timpuri §i continud pana in zilele noastre; complexa, pentru ca discutiile contradictorii s-au
manifestat si se manifestd cu o intensitate crescanda. Afirmata si negatd, admiratd si hulita,
ipostaziata si ignorata, imaginatia a dat multa bataie de cap ganditorilor din toate timpurile.

Pentru Ch. Baudelaire, imaginatia era regina functiilor psihice, in timp ce pentru un sir intreg
de filosofi, printre care Malebranche, Descartes, Spinoza, ea era nebuna casei. Poate ca cel mai bine
a precizat statutul imaginatiei Meyerson, care o considerd regina si cenusareasa... Pentru Kant,
imaginatia reprezinta un principiu de sinteza; pentru Pascal, imaginatia era stapdnitd de eroi §i
falsitagi. J1.C. Beirotckuii, inca in 1935, atentiona asupra faptului ca vechea psihologie considera
imaginatia o enigma de nedezlegat. Ca raspuns la Intrebarea ce este imaginatia?, L. Milloet afirma
cu nonsalanta: un cuvdnt echivoc, ea desemnand cand un proces general de cunoastere, cand
puterea de a fabula, cand o ingramadire de imagini mintale, ca intr-un singur magazin cu produse.
Imaginatia continua a fi obiectul preocuparilor de cunoastere al ganditorilor Bachelard de W. James,
in celebra sa opera Principii de psihologie (1890), Th. Ribot, in lucrarea Essai sur |I'imagination
creatrice (1900), L. Dugas, in L'imagination (1903). Sunt importante si lucrarile lui J. Dewey,
Ebbinghaus, J. Segond (1922), A. Alder (1927), JI.C. Beirorckwuii (1935), J.P. Sartre (1936, 1940),
N. Loscroze (1938), M. Zlate (1991), C. Cosmovici (1996), T. Amabile (1997) [Cf. 10, pp. 479-
485].

Traditional, imaginatia si creativitatea au fost studiate intr-o legatura stransa [11]. Wheeler-
Brownlee (1985) descrie creativitatea ca expresie publica a imaginatiei, ultima fiind, in esentd, un
fenomen individual [Apud M. Fryer, 2, p. 51].

Antichitatea. Termenul creativitate isi are originea in cuvantul latin creare, care inseamna a
zamisli, a fauri, a crea, a naste. Etimologia cuvantului demonstreazd ca termenul creativitate
defineste un proces, un act dinamic care se dezvolta, se desavarseste si cuprinde atat originea, cat si
scopul lui. O prima explicatie a acestui fenomen au oferit-o totusi grecii antici. Reinterpretarea
experientei umane $i a cunoasterii in vederea realizarii unui produs nou, original, era considerata, in
Antichitatea greaca, drept produsul unei nebunii divine, al stapdnirii individului de zei. Pentru acest
fapt, ei aveau si un cuvant special — entuziasmos. Creatorii inspirati erau denumiti entuziati ,,oameni

cu un Dumnezeu launtric”. Termenul a fost utilizat cu acest sens mult timp, fapt care explica refuzul
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unor creatori de a permite cercetarea izvoarelor creativitatii lor, descifrarea modalitatilor proprii prin
care se instituie creatia.

Evul mediu nu ne-a lasat prea multe idei in legiturd cu mecanismele imaginatiei creatoare. in
acea perioadd totul era interpretat prin prisma autoritatilor divine. Intr-o atmosferd intelectuald
patronata de supunere in fata dogmei, era firesc ca un asemenea fenomen sa nu apara in orizonturile
cercetarii; mai mult ca atat, orice incercare in acest sens era consideratd 0 erezie.

Perioada moderna. Prima jumatate a sec. XX inregistreaza un interes nu prea sustinut in
problemele imaginatici si creativitatii. Se inregistreaza evolutii extrem de interesante in studiul
senzatiilor, gandirii, memoriei, inteligentei s.a.

Contemporaneitatea. In anul 1913, celebrul matematician Poincare aduce o serie de realizari
senzationale asupra modului 1n care a rezolvat unele probleme de matematica. El marturiseste ca
noile idei au aparut subit in minte; nu in momentele de concentrare asupra problemelor, ci in altele,
cand era relaxat sau se preocupa de cu totul altceva. Lucrul este confirmat de un alt mare
matematician, Hadamard. Solutiile noi i-au aparut in conditii semiconstiente si relativ obscure. In
stare de puternica concentrare asupra problemei de rezolvat, combinatiile noi nu apar, deoarece se
opereazd in limite logice riguros controlate. Dimpotriva, in conditii de relaxare, care succede unei
activitati incordate, se inregistreaza posibilitatea aparitiei unor asociatii si combinatii neasteptate, cu
mari sanse de originalitate [6, pp. 107-108].

Tinand cont de unele situatii similare si bazandu-se pe cercetdri aprofundate in domeniu,
psihologul american G.W. Allport introduce, pentru prima data, in anul 1937, termenul creativitate.
El simtise nevoia sa transforme adjectivul creative, prin sufixare, in creativity, largindu-i sfera
semantica §i impunandu-1 ca substantiv cu drepturi depline, aga cum apare mai tarziu in literatura si
in dictionarele de specialitate. In opinia lui, creativitatea nu poate fi limitatd doar la unele dintre
categoriile de manifestare a personalitatii, respectiv la aptitudini (inteligentd), atitudini sau trasaturi
temperamentale. Acesta este unul dintre motivele principale pentru care in dictionarele de
specialitate aparute inainte de 1950 termenul creativitate nu este inclus. D. Caracostea folosea
termenul incd in 1943, in lucrarea Creativitatea eminesciand, cu sensul de ,originalitate”
incorporata in opere de arta.

Cu toate acestea, mentioneazd M. Roco, aborddri mai mult sau mai putin directe ale
creativitatii s-au realizat si inainte de 1950, notiunea fiind consemnata cu alte denumiri: inspiratie,
talent, supradotare, geniu, imaginatie sau fantezie creatoare [8, p. 12]. W. Duff a considerat, cu

aproape doud sute de ani in urma, ca cele trei facultati ale mintii umane implicate in creatie sunt
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intalnite la toti oamenii, fiind in special prezente la copii, la oamenii cu realizari exceptionale,
desigur in grad diferit. W. Duff a mai intuit cd anumite trasaturi ale creativitatii, cum ar fi
spontaneitatea, asociativitatea, curiozitatea etc., le sunt specifice copiilor si adultilor inalt creatori,
cu precizarea ca ele se realizeaza la niveluri diferite.

Majoritatea psihologilor considera anul 1950 ca fiind data nasterii investigatiilor sistematice
asupra creativitatii.

in 1950, J.P. Guilford semnaleaza saricia studiilor asupra creativitatii, aratand ca din 121000
de studii indexate in Psychological Abstracts intr-o perioada de 23 de ani numai 186, deci mai putin
de 0,2%, se refera direct la creativitate.

Urmarind fluxul publicatiilor asupra creativitatii in revistele de psihologie, T. Amabile arata ca
in 1960 ele au ajuns la 0,4%, in 1966, la 0,8% si in 1970, la 1% din totalul celor aparute, autoarea
referindu-se doar la lucrari care abordeaza direct problemele creativitatii si care au fost publicate in
reviste. Nu au fost luate in considerare cartile, culegerile, manifestarile stiintifice organizate pe tema
creativitatii.

In anii '60-'70 ai sec. XX asistim la o explozie a studiilor asupra creativitatii. Este vorba de
datele publicate de psihologul cehoslovac J. Hlavsa (1970) intr-0 lucrare cu caracter bibliografic
referitoare la creativitate. In acest studiu sunt incluse 2419 titluri culese din surse numeroase si in
acelasi timp diferite. Dintre aceste titluri, 9,5% au aparut inainte de 1950; 18%, intre 1950 si 1960 si
72,5%, in perioada 1960-1970. in anii '70 ai secolului trecut, neologismul preluat din limba englezi
s-a impus in majoritatea limbilor de circulatie internationald (créativité in franceza, Kreativitdit in
germana, creativita in italiand etc.), inlocuind eventualii termeni folositi pana atunci (de exemplu, in
germani se folosea termenul das Schopferische = forta de creatie). In Romania si in URSS,
invatamant.

Initial, studiile asupra creativitdtii au fost orientate spre factorii motivationali, emotional-
afectivi sau de personalitate in general. Astfel, C. Radulescu-Motru se referea la creatie in termenii
personalismului energetic §i ai vocatiei; M. Ralea considera cd originalitatea este mai mult
dependentd de sentimente, decat de factorii intelectuali; V. Pavelcu aprecia ca personalitatea
creatoare integreaza specific motivatiile individului.

In psihologia romaneasca nu exista teorii care si acorde, in mod reductionist, importanti doar
anumitor factori ai creatiei, deoarece, in primul rand, s-a incercat validarea cat mai rapida a unei

idei, metode sau tehnici noi in conditiile specifice tarii. Pe de alta parte, abordarile creativitatii au
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beneficiat de o documentare foarte completa, psihologii din Romania incercand sa armonizeze sau
sa integreze pe cat e posibil diversele teorii sau idei formulate in plan international. De exemplu, P.
Popescu-Neveanu considera ca personalitatea creatoare se caracterizeaza prin interactiunea optima
intre aptitudini si atitudini [7].

Studiile asupra creativitatii au fost orientate spre investigarea procesului creativ, a persoanelor
creative, etapelor creatiei, structurii individuale si de grup a creativitatii, mijloacelor de identificare,
evaluare si educare a creativitatii. S-au creat organizatii i organisme pluri- si interdisciplinare
alcatuite din psihologi, sociologi, pedagogi, matematicieni, biologi, chimisti si alte categorii de
specialisti, scopul lor final fiind educarea si stimularea creativitatii la educabili. Larga putere de
iradiere a conceptului este surprinsd nu numai in practica educationald, ci si in alte sfere ale vietii
sociale. Toate studiile consacrate analizei actualei etape a dezvoltarii civilizatiei evidentiaza ca una
din trasaturile caracteristice a dinamismului deosebit, a progresului tehnico-stiintific contemporan, a
ritmului fara precedent al amplificarii volumului de cunostinte si de creatii umane se datoreaza
imaginatiei creatoare §i creativitatii, manifestate in variate domenii. Amploarea acestui fenomen este
ilustratd si de unele date statistice. Se apreciaza, astfel, ca numarul de obiecte create si utilizate de
oameni depaseste astazi 20 de milioane, din acestea 99 la suta au fost create in secolele XIX, XX si
XXI, iar in toata istoria precedenta, de sute de mii sau de milioane de ani, au fost create doar 1 la
suta [3, p. 85].

Asadar, recunoasterea si promovarea imaginatiei creatoare i a creativitatii este nu dor un
deziderat, ci si o reala si stringenta necesitate. Inca acum doud decenii in urma, psihologul M. Stein
anunta acest prag de minunata deschidere pentru creativitate si spiritele creative: ,,O societate care
stimuleaza creativitatea asigurda cetatenilor sai patru libertdfi de baza: libertatea de studiu si
pregétire, libertatea de explorare si investigare, libertatea de exprimare si libertatea de a fi ei insisi”
— atributii firesti si ale invatamantului din tara noastra.

O cercetare mai detaliatd a imaginatiei creatoare din punct de vedere istoric presupune
cunoasterea principalelor contributii teoretice realizate in acest domeniu pana in momentul prezent.
Sintezele realizate Tn acest domeniu ne-au permis gruparea si sistematizarea teoriilor in urmatoarele
categorii:

1. Teoria factoriala (include teorii care analizeaza structura discursului creator prin raportare
la trasaturile psihofiziologice ale creatorului). Astfel, teoria trasaturilor si factorilor, sustinuta initial
de C. Spearman si dezvoltata ulterior de J.P. Guilford, incearca sa sintetizeze intr-un model

tridimensional principalele aptitudini asociate indivizilor creativi [9, pp. 16-21]. Aceste dimensiuni
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sunt: operatii (cunoastere, memorie, gandire divergenta, gandire convergenta, evaluare); confinuturi
(comportamental, semantic, simbolic, figural); produse (unitati, clase, relatii, sisteme etc.). De aicli
rezultd ca, indiferent de domeniul in care se exercita, creativitatea poate fi transferata si in alte
domenii. Mai circumspect, V. Lowenfeld (1960) sustine ca numai exersarea imaginatiei creatoare si
a creativitatii in arta poate influenta creativitatea in general [5, pp. 52-53].

P. Popescu-Neveanu a elaborat o teorie bifactoriald a imaginatiei creatoare, care situeaza
creativitatea in ,,interactiunea optima si consubstantialitatea dintre aptitudini si atitudini” [7]. Teoria
factoriald a creativitatii a contribuit la aprofundarea studiilor experimentale, cu ajutorul unor
instrumente special elaborate 1n acest scop.

2. Teorii care urmaresc elucidarea mecanismului psihologic ce insoteste actul de creatie. Ne
putem raporta, in acest context, la cateva teorii relativ recente, cum ar fi:

e Teoria asociationista, dezvoltata de J. Malzaman, S. Mednick si altii, vizand mecanismul
psihologic de gasire a noi combinatii intre elementele componente ale unor creatii deja existente.
[155, pp. 16-21]. Acesti autori considerd creativitatea un proces asociativ intre elementele date,
proces care este dirijat de anumite exigente sau finalitdfi si in urma carora apar combinatii noi.
Rezultatul este cu atit mai creativ, cu cat clementele ce sunt sintetizate impreuna sunt mai putin
inrudite Intre ele. Teoria asociationistd este unilaterald in explicarea imaginatiei creatoare si creatiei,
intrucat procesul asociativ, chiar daca este prezent, epuizeaza totalitatea mecanismelor implicate [5,
pp. 47- 48].

e Teoria configurationista, conturatd de M. Wertheimer si dezvoltatd de R. Arnheim, R.
Mooney s.a., care se bazeaza pe raportarea preponderent intuitiva la intreg sistemul de valori in care
se integreaza problema ce trebuie rezolvata creator [9, pp. 16-21]. Aceasta teorie este o contrareplica
adresata conceptiei asociationiste a creatiei, deoarece demersul creativ nu se desfasoara aleatoriu, ci
trebuie sa aibd permanent in vedere problema in intregime si sd descopere structura internd a
situatiei respective. Conform lui M. Wertheimer, creativitatea presupune intelegerea problemei prin
intuitie [5, p. 48].

e Teoria transferului (J.P. Guilford) defineste actul de creatie ca o tentativa a intelectului de a
cauta probleme nerezolvate si de a le rezolva prin transferul de la general la specific.

e Teoria comportamentalista (H. Pieron, C. Hull, E. Tolman, J. Rossman, J. Parnes s.a.)
explicd activitatea creatoare prin legaturi inedite dintre stimuli si rdspunsuri. Dupa ei, creativitatea

unui individ depinde considerabil de modul in care au fost stimulate manifestarile sale creative [9].
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3.Teorii despre valoarea produsului nou creat prin raportare la universul valorilor materiale si
spirituale deja existente:

e Teoria tehnicista a lui G. Simondon, in care accentul se pune pe rolul structurilor tehnice in
crearea unor noi produse: se acrediteaza ideea ca orice produs nou tehnic este rezultatul unei evolutii
anterioare, urmand o anumitd ordine tehnica, denumita proces de concretizare.

e Teoria structuralista, elaboratd de A.P. Usher, sustine ideea inlantuirii structurale a
realizarilor tehnice succesive si defineste creatiile tehnice drept acte de penetratie in diferite
domenii de activitate.

4. Teorii care incearca sa justifice mecanismul si particularitatile discursului creator prin
raportare la contextul social-istoric in care se ,miscad” individul creativ de la natura
determinalismului social, politic, economic, cultural, caruia i se subordoneazd acesta la efortul
depasirii rupturii dintre ideal si real (aici intra si conceptia existentialistd a lui J.P. Sartre, R. May).

5. Teorii care cauta sa explice demersul creator din punct de vedere atitudinal, din
perspectiva motivelor-scop in masurd sa conduca la declansarea imaginatiei creatoare, elaborate
de S. Freud, A. Adler, A.D. Moore, H. Rugg s.a. [155, pp. 16-21]. S. Freud proclama capitalul
instinctual (mai ales cel sexual) drept izvor al oricarei creatii. Dupa cum afirma el, tensiunea
generald de aglomerare a tuturor tendintelor ce au fost refulate in inconstient poate alimenta nu
numai aparitia lapsusurilor, viselor, aberatiunilor sexuale, violentei, ci i a imaginatiei creatoare, a
creatiei. Pentru A. Adler (1927), creativitatea constituie o modalitate privilegiata de a lichida
complexul de inferioritate. Existd si autori (A.D. Moore, H. Rugg) pentru care creativitatea
reprezintd rodul unei munci ce reuneste constientul si inconstientul [Apud A. Munteanu, 5, pp. 46-
47].

6. Teorii ce il raporteaza pe creator la universul social care ii recepteaza opera. Spre
exemplu, teoria culturald (E. Fromm) si teoria interpersonala (J.B. Moreno, C.R. Rogers)
cerceteazad relatiile de comunicare stabilite Intre creatori in interiorul unor apropiate comunitdati
spirituale, explicand imaginatia creatoare si creativitatea prin capacitatea individualad de a conditiona
interactiunea dintre persoane, persoane si lucruri (creatii materiale sau spirituale), lucruri si societati
etc.

Incercarea de a ordona dupid o anumiti logici teoriile mentionate mai sus cu privire la
creativitate si imaginatia creatoare impune urmatoarele consideratii de principiu:

e Cu toate ca aceste teorii integreaza Intr-o masurd oarecare aspecte de natura pedagogica,

psihologicd, logicd, sociologica, istoricd, filosoficd etc., ele sunt totusi incomplete, partiale,
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unilaterale, limitandu-se doar la explicatia uneia sau alteia dintre dimensiunile atat de complexe ale
imaginatiei creatoare $i creativitagii.

 Avand in vedere multidimensionalitatea creativitatii, aceasta ar trebui abordata printr-0 teorie
integratoare, sintetica, in masura sa-i unifice toate palierele componente.

Elaborarea unei asemenea teorii complexe se justifica nu numai prin ratiuni gnoseologice, ci si
prin ratiuni praxiologice, impunand necesitatea implementdrii metodelor teoretice in actiunea
creatoare. Astfel, imperativul practic al educdrii si stimularii imaginatiei creatoare §i creativitatii, in
scopul realizarii unor creatii de valoare, presupune cercetarea si stimularea fiecarei verigi in parte a
demersului creator [9, pp.16-21].

Actualmente, imaginatia creatoare reprezintd un obiect de cercetare fundamentala, abordat din
varia perspective. Astfel, U. Schiopu si colab., R. Mihalevici si colab., E. Mare sunt preocupati de
dezvoltarea creativitatii la copii, relevand particularitatile evolutiei acesteia pe varste. M. Bejat, A.
Perju-Liiceanu, Gr. Nicola, I. Manzat, V. Negoescu-Bodor s.a. au realizat studii experimentale de
formare a gandirii stiintifice §i rezolvare a problemelor ca premise ale dezvoltarii imaginatiei
creatoare la elevi [Ibid.]. V. Radulian, P. Golu, I. Radu, C. Logofatu, P. Constantinescu, F. Turcu,
R. Demetrescu, Gr. Nicola, N. C. Matei, D. Preoteasa, M. Zlate, 1. Neascu, M. Diaconu, I. Manzat
s.a. au realizat cercetdri sistematice asupra conditiilor invatarii creative la diferite discipline scolare.
Contributii importante la elucidarea proceselor si mecanismelor creatiei artistice au adus M. Bejat,
P. Popescu-Neveanu, Gh. Neascu, S. Marcus s.a. In cea mai largd misurd, cercetirile asupra
creativitatii s-au extins asupra domeniului stiintific si tehnico-industrial [1bid.].

In educatie, concluzioneaza C. Brian si P. Birch, creativitatea a fost multi vreme privitd cu
reticentd, deoarece periclita rezultatele dorite de sistemul social si traditia instructionald, centrata pe
examene, iar examenele 1i determina pe examinafi sa dea raspunsul dorit de examinatori,
raspunsurile originale, creative fiind respinse ca incomode sau nepotrivite sablonului educational.
Viata reala insa, de cele mai multe ori, depaseste sabloanele educatiei scolastice, punand probleme
care pot avea mai multe solutii sau raspunsuri corecte. De aceea exista nevoia de imaginatie interna
pentru a da cel mai bun, mai potrivit raspuns [1, p. 11].

Acestui deziderat, mentioneaza M. Roco, 1i urmeaza cercetarile de creativitate si imaginatie
creatoare din ultimele decenii, care sunt ferm axate, mai ales in domeniul educational, pe criteriul
eficientei, in centrul atentiei situdndu-se problemele de metodologie, menite sa inlature factorii

inhibatori si sa stimuleze imaginatia creativa a elevilor [8, pp. 30-31].
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In concluzie, mentiondam ci, desi cercetarea imaginatiei si a creativititii incepe inci in
Antichitate si continua pe parcursul intregii istorii umane, pana in prezent n-a fost elaborata o
definitie satisfacatoare pentru toate tipurile de cunoastere, invatare si educatie. Primele definitii
stiintifice ale imaginatiei creative dateaza din sec. XIX, la acestea contribuind, pe de o parte,
modificarea conceptiilor despre rolul imaginatiei creatoare si al creativitatii in determinarea
capacitatilor umane, in sensul atribuirii unui rol tot mai insemnat influentelor social-educative si pe
de alta, dezvoltarea impetuoasa a stiintei si tehnicii. Definirea imaginatiei creatoare este deosebit de
dificila, angajand si cele mai multe si diverse reflectii, deoarece, desi se manifesta intr-un numar
enorm de activitati umane, de fiecare data opereaza cu noi obiecte si situatii, rezultatele activitagii de
imaginare fiind produse inedite din varia domenii. Definitia imaginatia creatoare include: atribuirea
ei la caracteristicile omului de geniu; definirea ei ca proces, act dinamic care se dezvolta, se
desavarseste, cuprinzand atat originea, cat si scopul producerii sale. Imaginatia este considerata
categorie de manifestari ale personalitatii, trasaturd temperamentald, fantezie creatoare, inspiratie,
originalitate, talent, geniu.
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Abstract
The article is dedicated to analysis of bilateral relations between the Republic of Moldova and

the Republic of Turkey in the intergovernmental commission for economic cooperation and trade,
especially in the context of searching for new ways and mechanisms to overcome the economic
crisis in the context of highlighting new alternative energy sources and determination of new
markets for local production.

The subject is completely new and unique in national and foreign histories. Examining sources
and published literature presents a history of performance in its time of this economic structure.
Activity stages were revealed, were specified factors and circumstances that stimulated or created
difficulties in the development of bilateral relations.

Is appreciable conclusion on the role of intergovernmental commission in solving the most
difficult problems and issues in economic cooperation between the two countries.

Key-words: intergovernmental commission, joint commission, economic cooperation,
bilateral relations, cooperation agreement.

Rezumat

Articolul este consacrat analizei relatiilor bilaterale intre Republica Moldova si Republica
Turcia in cadrul Comisiei interguvernamentale de colaborare economica si comerciala, indeosebi
in contextul cautarii unor noi cdi §i mecanisme de depdsire a crizei economice mondiale, in
contextul evidentierii unor noi surse energetice de alternativa si determinarii unor noi piete de
desfacere a productiei autohtone.

Subiectul abordat este absolut nou, inedit in istoriografia nationald si in cea strdind. In urma
analizei izvoarelor publicate si a literaturii de specialitate, se prezinta o istorie a activitatii, din
momentul aparitiei sale, a acestei structuri economice. S-au evidentiat etapele de activitate, s-au
specificat factorii si circumstantele care au stimulat sau au creat dificultati in dezvoltarea relatiilor
bilaterale.

Este apreciabila concluzia privind rolul Comisiei interguvernamentale in solutionarea celor

mai dificile probleme si chestiuni in cooperarea economica a celor douda state.
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Cuvinte-cheie: comisie interguvernamentald, comisie mixtd, cooperare economicd, relatii

bilaterale, acord de colaborare.

In urma obtinerii suveranitatii si independentei in anul 1991, in fata Republicii Moldova,
alaturi de solutionarea problemei evidentierii prioritatilor politicii externe si de elaborare a
directiilor principale in acest domeniu, s-a determinat obiectivul stabilirii legaturilor economice si
comerciale atat cu partenerii strini, traditionali, din spatiul ex-sovietic, cat si cu cei noi, din tarile
vecine si mai Indepartate.

Printre primele tari care, aldturi de recunoasterea politicd si diplomaticd a noului stat
independent, au contribuit esential la stabilirea unor stranse relatii economice §i comerciale de
perspectiva si de lunga durata se inscrie si Republica Turcia.

Analizand procesul de dezvoltare si diversificare a relatiilor de colaborare in domeniul
mentionat, stabilite intre Republica Moldova si Republica Turcia, pe parcursul ultimilor doua
decenii, putem constata evidente tendinte de ascensiune continud. Rezultatul se datoreaza atat
politicii de atragere a investitilor si credrii conditiilor atractive pentru businessul strdin, promovate
de conducerea Republicii Moldova, cat si activitatii diferitor structuri economice de stat si private
din ambele state.

In acest context, remarcim rolul deosebit al Comisiei interguvernamentale mixte moldo-
turce pentru colaborare comercial-economica; activitatea acestei comisii a cunoscut diferite etape,
determinate de factori, circumstante si imprejuriri de ordin atat intern, cét si extern. In acest context,
este o necesitate imperioasa efectuarea unui studiu care ar reflecta evolutia acestei structuri, precum
si rolul si ponderea ei in dezvoltarea relatiilor economice si comerciale bilaterale moldo-turce.

Actualitatea studiului prezent este determinata si de cresterea ponderii importantei Republicii
Turcia n contextul politicii regionale si al celei europene, rolului considerabil revenit acestui stat in
comertul intern si extern al farii noastre, contributiei acesteia in desfasurarea programelor
investitionale si acordarea asistentei financiare si logistice in dezvoltarea economiei nationale
moldovenesti.

In conditiile cand cercetarea relatiilor moldo-turce, pana in prezent, este lipsitd de un studiu
tematic de sinteza, este de remarcat interesul din punct de vedere teoretic fatd de studierea relatiilor

economice bilaterale, in special in contextul cautarii cdilor si mecanismelor necesare pentru
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depasirea crizei economice mondiale, identificarii noilor surse energetice de alternativd si
determindrii noilor piete de desfacere a produselor autohtone.

Pe parcursul celor doud decenii care au trecut de la semnarea documentelor privind stabilirea
relatiilor diplomatice intre Republica Moldova si Republica Turcia, diferite aspecte din istoria
rapoartelor bilaterale, inclusiv economice si comerciale, ale acestor state au fost supuse analizei si
elucidarii cercetatorilor. Un aport deosebit in studierea problemelor abordate {ii apartine
cercetatorului moldovean Irina Ceres, care la sfarsitul anilor "90 ai secolului trecut a scos de sub
tipar monografia ,,Republica Moldova in relatiile economice internationale (1991 — 1995)”. Un sir
de probleme ale cooperarii bilaterale moldo-turce au fost reflectate in publicatiile Iui Valeriu
Mosneaga (,,Relatiile Moldo-Turce in contextul migrational modern”) si Eduard Baidaus (,,Moldova
si Turcia — realitati ale unei colaborari”).

Diferite aspecte ale relatiilor economice si comerciale ale Republicii Turcia cu noile state
independente din cadrul CSI au fost abordate si cercetate in studiul monografic al savantului rus
Victor Koptevski ,, ToproBo-skonomudaeckue orHomenus Pecrryomuku Typrus u crpan CHI™.

Alaturi de cele consemnate, este necesar sa fie mentionate publicatiile cu caracter publicistic
ale columnistilor turci din ziarele ,, Turkish daily news”, ,,New Anatolian”, ,,Milliyet” etc., precum si
articolele si interviurile demnitarilor de stat ai Republicii Moldova publicate in presa turcd. Printre
ele, am mentiona cele semnate de Vasile Tarlev, prim-ministrul Republicii Moldova in anii 2001 —
2008, in cotidianul ,, Turkish Daily News” la 18 iunie 2003; Andrei Stratan, viceprim-ministru,
ministrul afacerilor externe al Republicii Moldova (2004 — 2009), in revista ,,Black Sea Trend
Review”, In 2005; Victor Tvircun, Ambasador Extraordinar si Plenipotentiar al Republicii Moldova
in Republica Turcia (2001 — 2005), in cotidianele turcesti ,,Turkish Dalily News”, ,,New Anatolian”
si ,,Milliyet”, in care a fost prezentat tabloul general al raporturilor multilaterale dintre Republica
Moldova si Republica Turcia, stabilite in 10-15 ani de la inaugurarea relatiilor diplomatice.

Printre materialele istorice cu referire la tema data se inscriu articolele analistilor politici din
tard si din strdinatate, in special cele care contin analiza politicii externe a Republicii Turcia, in
contextul careia a fost abordata tema cercetarii prezente: prof. H. Bagci in ,,Zeitgeist”, 2008; prof.
A. Davutoglu, 1n ,,Viziunea politicii externe Turcesti” si W. Hale, in ,, Turkish foreign policy”; H.I'.
Kupues, ,,cropus Typuun XX Bek.”, publicatd in anul 2007.

Cu parere de rau, lucrarile mentionate nu ne ofera posibilitatea de a gasi raspunsuri la un gir

de intrebari ce tin de istoria formarii si activitatii Comisiei mixte interguvernamentale pentru
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colaborare economica si comerciala intre Republica Moldova si Republica Turcia si ponderea lor in
dezvoltarea si aprofundarea relatiilor bilaterale.

Subiectul crearii unui mecanism interguvernamental constant, chemat si contribuie la
abordarea si solutionarea operativa a problemelor economice si comerciale curente bilaterale, a fost
pus in discutie in cadrul elaborarii, in a doua jumatate a anului 1993, a Acordului interstatal moldo-
turc cu privire la cooperarea economicd si comerciald. La 14 februarie 1994 a fost semnat acest
Acord, in care, conform art. IX, se stipuleaza despre formarea acestui organism.

Cu regret, din cauza crizei politice indelungate prin care a trecut Republica Turcia in anii 90
al sec. XX, schimbarea frecventa a guvernelor, precum si instabilitatea politicd din Republica
Moldova nu au permis constituirea rapida a acestei Comisii interguvernamentale din ambele parti.

Abia in octombrie 1998, la Chisinau, a avut loc prima sedinta a Comisiei
interguvernamentale mixte moldo-turce pentru cooperare economica si comerciald. Din partea
Republicii Moldova, Comisia respectiva a fost prezidata de catre dl Dumitru Braghig, ministrul
economiei, din cadrul guvernului lon Sturza.

In cadrul primei sedinte a Comisiei mixte au fost trasate cele mai stringente probleme cu
privire la dezvoltarea si aprofundarea relatiilor comerciale si economice intre cele doua state, crearea
conditiilor favorabile pentru activitatea oamenilor de afaceri, elaborarea si adoptarea unor acorduri
interguvernamentale si interministeriale menite sa faciliteze comunitatile de business din ambele
parti. In mod special au fost discutate probleme ce tineau de abolirea regimului de vize pentru
cetdtenii Republicii Moldova si Republicii Turcia i promovarea unui Acord interstatal de liber
schimb al marfurilor industriale si agricole.

Rezultatul sedintei Comisiei mixte mentionate a fost semnarea unui protocol care prevedea
continuarea discutiilor Tncepute si elaborarea unor documente si recomandari pentru executivele
ambelor tari, in scopul accelerarii si stimularii relatiilor economice si comerciale moldo-turce.

Dupa o perioada de sase ani (1998-2004), timp in care atdt Republica Moldova, cat si
Republica Turcia au depasit consecintele crizei economice mondiale si au obtinut o stabilitate
politica, s-au creat conditiile benefice pentru a relua activitatea Comisiei mixte interguvernamentale.

In perioada 30-31 martie 2004, la Ankara, si-a desfasurat lucrarile cea de-a ll-a sedinta a
Comisiei mixte moldo-turce. Din partea Republicii Moldova, delegatia a fost prezidata de catre M.
Garstea, ministrul industriei’. Delegatia Republicii Turcia a fost condusd de Helmi Guller, ministrul

energeticii si resurselor naturale.

2, Componenta Comisiei mixte interguvernamentale pentru colaborare economica si comerciala intre
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In cadrul sedintei Comisiei mixte au fost abordate si puse in discutie mai multe subiecte
legate de cooperarea bilaterala: in primul rand, chestiunea ce tinea de restructurarea de partea turcd a
platii deservirii si creditdrii proiectului ,,Aprovizionarea cu apd potabila a raioanelor din sudul
Republicii Moldova”, in suma de 35 milioane USD, oferit in anul 1997 de catre ,,Turkeximbank™.

Urmatorul bloc de subiecte se referea la ramura agriculturii; in cadrul lui s-au discutat caile si
modalitatile de atragere a investitiilor de capital in sfera prelucrarii fructelor si legumelor, producerii
semintelor de selectie si utilizarii terenurilor protejate etc.
comune de modernizare a tehnicii agricole si de uz casnic, elaborarii si implementarii tehnologiilor
noi la producerea articolelor din piele si a aparatelor electronice, producerii materialelor de
constructie, constructiei centralelor electrice de capacitate mica si medie etc.

In urma discutiilor purtate si deciziilor luate in cadrul celei de-a ll-a sedinte a Comisiei mixte
a fost impulsionata semnificativ dezvoltarea relatiilor economice si comerciale moldo-turce.
Dinamica lor, in primele sase luni ale anului 2004, a inregistrat o crestere continud si a constituit
circa 40%, in comparatie cu perioada similard a anului 2003°. Ca urmare a actiunilor intreprinse de
misiunea diplomaticd a Republicii Moldova din Ankara, guvernul Turciei, prin decizia sa din 28
unie 2004, a acceptat solicitarea partii moldovenesti de a restructura datoriile mentionate”.

Printre actiunile majore in cadrul relatiilor economice si comerciale moldo-turce se inscrie
organizarea si desfasurarea in capitala Republicii Moldova, in luna noiembrie 2004, a primei
expozitii de marfuri turcesti, la care au participat peste 80 de companii si firme din Turcia.

Incepand cu anul 2004, sedintele Comisiei mixte interguvernamentale a Republicii Moldova
st Republicii Turcia, pe parcursul urmatorilor ani, au Inceput sd se convoace cu regularitate.

In luna mai 2005 s-a schimbat formatul mai multor Comisii mixte interguvernamentale. in
fruntea lor au fost numiti functionari de stat, care erau nu atét reprezentati ai unei vreunei ramuri de
producere, cat buni cunoscatori ai tarii-partener, ai specificului si capacitatilor ei, precum si ai starii
rapoartelor bilaterale. Nu intdmplator copresedinte al Comisie mixte interguvernamentale moldo-
turce a fost desemnat V. Tvircun, ministrul Educatiei, Tineretului si Sportului, fost ambasador al

Republicii Moldova in Republica Turcia.

Republica Moldova si Republica Turcia a fost formata prin Hotararea Guvernului RM nr. 373 din 28
mai 2001. — Monitorul Oficial al Republicii Moldova. Chisinau, 2001. Nr. 59-61. Art. 4009.
% Din corespondenta Ambasadei Republicii Moldova in Republica Turcia cu Ministerul Industriei al
Republicii Moldova (03.08.2004).
* Ibidem.
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Cea de-a Ill-a sedintd a Comisiei mixte interguvernamentale moldo-turce a avut loc la 21
octombrie 2005, la Chisinau. Din partea Republicii Moldova, delegatia a fost prezidata de cétre V.
Tvircun, ministrul Educatiei, Tineretului si Sportului. Delegatia Republicii Turcia a fost condusa de
copresedinte, Helmi Guller, ministrul energeticii si resurselor naturale.

In cadrul acestei sedinte au fost trecute in revista realizarea hotararilor adoptate la reuniunile
precedente $i mersul implementarii lor. Totodata, au fost adoptate decizii comune cu privire la
organizarea si desfasurarea in Republica Moldova, pe parcursul anului viitor (2006), a unui iarmaroc
al marfurilor de export turcesti, precum si la participarea companiilor si firmelor din Republica
Turcia in cadrul unei expozitiei internationale de industrie usoara — ,,Black Sea Letex” .

Partile au convenit asupra continudrii negocierilor cu privire la organizarea producerii
comune a articolelor din sticla, folosind capacitatile intreprinderilor industriale din Moldova. Pe
langa cele mentionate, partile au convenit asupra colaborarii continue in domeniul standardizarii,
metrologiei si certificarii etc.

Sedinta celei de-a IV-a Comisii mixte interguvernamentale moldo-turce a avut loc la Ankara,
in perioada 15-16 noiembrie 2006. Conducatorii delegatilor au ramas neschimbati, cea a Republicii
Moldova fiind condusa de catre V. Tvircun, ministrul Educatiei, Tineretului si Sportului, iar cea a
Republicii Turcia a fost prezidata de copresedintele Helmi Guller, ministrul energeticii si resurselor
naturale.

Discutiile purtate in cadrul acestei sedinte s-au axat pe problema implementarii hotararilor
anterioare §i trasarea noilor proiecte de cooperare economicd §i comerciald bilaterala. Printre
prioritdtile comune au fost consemnate proiecte de organizare a intreprinderilor mixte in domeniul
confectionarii mobilei, al intreprinderilor agricole, al articolelor de tricotaj, In domeniul producerii
energiei electrice.

Partile au convenit asupra efectudrii unui schimb de informatii de ordin statistic referitor la
activitatea organelor vamale ale Republicii Moldova si Republicii Turcia. S-a ajuns la intelegerea ca
acest schimb va fi efectuat trimestrial.

Urmatoarea sedinta a Comisiei mixte a fost preconizatd pentru anul 2007. Pregatirea si
efectuarea alegerilor parlamentare din Republica Turcia a zadarnicit realizarea acestei intelegeri
preventive.

Lucrarile celei de-a V-a sedinte a Comisiei mixte interguvernamentale moldo-turce pentru
cooperare economicad si comerciald s-a desfasurat la Chisindu, la 16 tunie 2008. Copresedinte al

Comisiei mixte, din partea Republicii Moldova, a fost desemnat I. Dodon, viceprim-ministru,
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ministrul economiei. In fruntea delegatiei Republicii Turcia se afla copresedintele Kursad Tuzmen,
ministru de stat, responsabil de blocul economic in Guvern.

Paralel cu lucrarile Comisiei, in capitala tarii, a fost organizat un business forum moldo-turc,
cu participarea a peste 30 de intreprinderi $i companii turcesti.

Sedinta s-a incheiat cu semnarea unui protocol, care prevedea recomandari §i propuneri catre
ministerele si departamentele ambelor tari cu privire la elaborarea si oferirea unor oportunitati
pentru comunitdtile de business din Moldova si Turcia.

S-a luat decizia de a organiza lucrarile urmatoarei sedinte a Comisiei mixte la Ankara, in
anul 2009.

A cata oard 1nsa, in planurile si actiunile cooperarii economice §i comerciale a intervenit
factorul politic. Criza constitutionala si politicd din ultimi ani a afectat atdt economia nationala, cat
si relatiile economice internationale. In mod direct, in cele din urma au suferit organizarea si
desfasurarea sedintelor Comisiilor mixte interguvernamentale, inclusiv a celei moldo-turce.

Prin aceasta se explica faptul ca cea de-a VI-a sedintd a Comisiei mixte moldo-turce si-a
reluat lucrarile doar la sfarsitul anului 2011, in perioada 15-16 decembrie. Delegatia Republicii
Moldova a fost condusa de catre copresedintele Comisiei V. Lazar, viceprim-ministru, ministrul
economiei.

Pe agenda reuniunii au figurat chestiuni legate de cooperarea bilaterala in domeniul
dezvoltarii surselor energetice regenerabile si lansarea unor proiecte-pilot de eficientd in domeniul
energeticii, cooperarea In domeniile spatiului aerian, agriculturii, minier si al constructiilor.

In afari de cele mentionate, un subiect aparte 1-a constituit problema examinarii propunerii
partii moldave privind efectuarea transporturilor multimodale fluviale prin portul international liber
Giurgiulesti si realizarea unor proiecte investitionale Tn zona portului.

Concomitent cu propuneri §i proiecte concrete, in cadrul sedintei a fost discutatd si
chestiunea ce tine de eventuala semnare intre Republica Moldova si Republica Turcia a unui Acord
de liber schimb al produselor industriale si alimentare.

Partile au convenit sd continue negocierile asupra chestiunii date in cadrul urmatoarei sedinte
a Comisiei mixte.

Conform estimarilor unor demnitari din cadrul Ministerului Economiei, acest Acord ,,[...]
probabil poate fi semnat pe parcursul anului 2012 si se va rasfrange, cel putin, pentru marfurile

industriale. Pentru noi un asemenea Acord nu este semnificativ, cdci taxa vamala medie pentru
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marfurile industriale este de 3%. De aceea Moldova pledeaza pentru extinderea acestuia si asupra
marfurilor alimentare [...]"”.

In incheiere, in baza celor expuse, putem afirma ci Comisia mixti interguvernamentald
pentru cooperare economica si comerciald moldo-turca a jucat si continud sa joace un rol extrem de
important in relatiile bilaterale intre Republica Moldova si Republica Turcia.

Un rol deosebit, 1n acest context, 1i revine Comisiei in calitate de promotor si coordonator al
celor mai stringente probleme si chestiuni in cooperarea dinamica si deloc simpla a comunitatilor de
business ale ambelor state.

Este important sa mengionam faptul ca deseori consultarile si discutiile expertilor in cadrul

Comisiei mixte ofera solutii eficace, operative si utile atat la nivel economic, cat si politic.
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Manusile — simbol al puterii in trecut si capriciu al modei in prezent

Natalia Danila, lector universitar, UPSC ,,lon Creanga”
Abstract
Gloves history is very glorious from protection role until the symbol of power, to end a object
under the vagaries of fashion and accessory of costume. But in thepresent era, gloves have attained
a prominent place in fashionandstyle. Are available in varying lengths, fromwristto opera length for
bothcasualand formal occasions. Nothingfitslike a glove, exceptgloves.
Key-words: gloves, accessories, haberdashery, symbol, fashion, design, finery.
Rezumat
Istoria manugilor este foarte glorioasa, acestea evoluand de la rolul de protectie pana la simbol
al puterii, pentru a ajunge un obiect de capriciu al modei si accesoriu pentru costum. Dar, in epoca
de fata, manugile au un loc important in moda i stil. Sunt disponibile in diferite lungimi, de ocazie,
pentru opera, casual si oficiale. Nimic nu se potriveste ca o manusd, cu exceptia unei manusi.

Cuvinte-cheie: manufi, accesorii, galanterie, simbol, moda, design, podoabe.

Fiecare dintre noi avem in garderoba, cu siguranta, cel pulin 0 pereche de manusi, fie ca sunt din
piele, cu blana, fie numai din piele, tricotate, crosetate, din panza sau din ale materiale. La prima
vedere, este un lucru firesc — cine nu are in prezent manusi, mai ales ca ele nu costd o avere. Pe
timpuri insd, manusi 1si permiteau sd aibd numai persoanele din anumite clase sociale, ele avand
semnificatie simbolica.

In prezent, manusile sunt obiecte de galanterie sau accesorii de imbracaminte utilizate pentru

protectia mainilor, dar si pentru a armoniza o tinuta vestimentara. Dar cum au ajuns manusile de la
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simbol la simple atribute de accesoriu? Pentru a raspunde la aceasta intrebare, am facut o incursiune
in istoria manuflor, de la perechea descoperitd in piramidele din Egipt pand la celebrele manusi
purtate de Audrey Hepburn si Michael Jackson.

Manusile, se pare, sunt vechi de cand lumea. Se spune ca oamenii din grote purtau manusi pentru
a-si proteja mainile,iar dupa unele legende, méanusi se purtau si in antichitate. Lasand la o parte
legendele, mentiondm cd istoria scrisd a Antichitdfii contine referiri ocazionale la folosirea
manusilor. Grecul Xenofon noteaza ca obiceiul de a purta manusi nu era unul potrivit pentru barbati.
Herodot (sec. V 1.Hr.), in Istoriile sale (Historiai), spune ca Leotychides, conducator al Spartei, a
fost acuzat ca a dat drept mitd o manusa plind cu argint. Potrivit lui Plinius cel Tanar (anul 100
d.Hr.), scribul unchiului sau (Plinius cel Batran) ar fi purtat aceste obiecte de imbracaminte pentru a
se feri de ger. Varro, un alt scriitor din Antichitate, scric in De Re Rustica ca maslinele culese cu
mana sunt preferabile celor culese cu manusi. Unul dintre cele mai timpurii si faimoase exemple a
fost o pereche de manusi din panza descoperita in Egipt, in mormantul lui Tutankhamon (circa 1.400
i.Hr.). Faraonii purtau manusile ca pe un simbol al puterii si al influentei pe care o aveau. Femeile
egiptene foloseau aceste accesorii ca parte a tratamentului de infrumusetare. Ele 1si ungeau mainile
cu uleiuri volatile parfumate si cu miere si-si puneau apoi manusi, pentru a le proteja [5].

Observam cd oamenii din antichitate foloseau manusile cu scop de protectie, medical, pe post de
portmoneu si numai la faraoni ele apar pentru prima dati ca simbol al puterii. In Evul Mediu si in
Renastere, manusile capatd semnificatii de simbol al suveranitdtii, al autorizatiei de comert, sigiliu,
colectare a taxelor s.a. O manusa rosie brodata simboliza Sfantul Imperiu Roman [3].

O alta utilizare o aveau manusile la duel si la transportarea soimului de vanitoare. incepand cu
secolul al Xlll-lea, manusile din panza sau matase incep sa fie folosite de femeile aristocrate ca
obiecte de podoaba. La Paris, breasla creatorilor de manusi exista chiar din secolul amintit, iar ca
materiale pentru confectionarea acestor obiecte erau folosite pielea si blana. Exista si o alta breasla,
cea a bonetierilor, care confectiona manusi din l4na si matase. In aceasta perioada, croitorii incep si
aduca pe piata manusile parfumate cu uleiuri de mosc si ambra, foarte la moda in timpul Caterinei
de Medici; acestea au fost acceptate oficial abia in 1656, printr-un brevet regal.

Cea care a impus insd in secolul al XVI-lea moda manusilor ornate cu bijuterii a fost regina
Elisabeta I a Marii Britanii. In secolul al XVII-lea apare moda manusilor confectionate din piele de

pui si — 1n Irlanda, in orasul Limerick — chiar din piele de vitel nenascut.
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Manusile mai sus de cot devin un obiect standard al modei in timpul lui Napoleon I, care avea,
in 1806, nu mai putin de 240 de astfel de perechi. Pana si inaltele fete bisericesti s-au lasat seduse de
frumusetea manusilor, acestea fiind purtate de papi, cardinali si episcopi in timpul celebrarii slujbei.

In secolul al XIX-lea, manusile cunosc o noud intrebuintare, incepand sa fie purtate si la opera.
Manuga de opera avea intre 40 si 50 de cm lungime, era confectionata din piele fina si avea culoarea
fildesului, alba sau neagra, cu o deschidere la incheietura prevazuta cu trei nasturi (deseori perle) sau
capse. Pana in secolul al XIX-lea, metoda de confectionare a manusilor suferise putine modificari.
Cel care avea sa revolutioneze tehnica confectionarii manusilor a fost mesterul francez Xavier
Jouvin (1800-1844). El a inventat un sistem de standardizare a masurilor si a instrumentelor de
taiere a materialelor.

In epoca de aur a Hollywoodului, putine actrite ar fi iesit pe stradi firi manusi. Audrey
Hepburn, Marilyn Monroe si Gina Lollobrigida sunt printre actritele anilor 1950 (considerati a fi
ultima erd de aur a manusilor) care si-au legat imaginea publica de aceste accesorii vestimentare.
Audrey Hepburn era cunoscutd, in special, pentru dragostea ei fatd de asa-numitele manusi trei
sferturi, care treceau de cot, iar imaginea eroinei din filmul ,,Mic-dejun la Tiffany” (Breakfast at
Tiffany’s, 1961), Holly Golighty, nu ar fi completa fara celebrele manusi negre [3].

O adevarata frenezie mondiala au starnit $i manusile purtate de Michael Jackson, pe parcursul
timpului: renumita manusa impodobitd cu cristale Swarovski si purtatd de cantdret in timpul
turneului din 1984 si manusa alba, strdlucitoare, care a facut parte din vestimentatia starului pop,
atunci cand acesta a prezentat In premiera, in 1983, celebrul sau dans ,,Moonwalk”.

in timp, manuHle au evoluat att ca design, cat si ca material. In functie de destinatie, avem mai
multe tipuri: manusi de lucru, de ocazie (pentru rochie), de sport si de ceremonie. Manusile se poarta
perechi si sunt fabricate dintr-o gama variatd de materiale: tricot, piele, blana, tul, danteld. Alegerea
materialului este determinata de scopul in care sunt folosite. Manusile pot fi cu degete, doar cu un
deget sau fara degete [4].

Odati cu incetarea monarhiei, minusa s-a subordonat complet tendinlelor modei, rimanand a fi
o dorintd trecdtoare, adesea extravagantd, manifestatd cu incdpatanare: capriciu schimbator,
neasteptat; un obiect de imbracaminte de ocazie sau de port de fiecare zi cu rol estetic, decorativ si
de completare a tinutei vestimentare. In prezent, moda ne propune o varietate mare de modele
decorative:

e Mainusi in doud nuanle

e Manusi cu bijuterii
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Manusi din piele, nuantd camel
Manusi animal print

Manusi fara degete

Manusi brodate

Manusi din dantela

Manusi retro

Manusi lungi din piele

Manusi lungi din piele intoarsa (suede)
Mainusi lungi tricotate

Manusi lungi false.

Manusile de azi nu simbolizeaza puterea suverana, ci puterea tendintelor modei si, in dependenta

de clasificarea mentionatd mai sus, ele, aparent, oferd o informatie vizuala despre posesorul lor —

dacd este acesta in pas cu moda sau este mai modest. Mai tot timpul intdlnim situatii in care

conteaza foarte mult ce accesorii purtdm si cum le asortdm cu restul vestimentatiei, deoarece ele

subliniaza armonia si plastica costumului, dar cel mai important este ca ele trebuie sa stea perfect pe

mana, fara niciun impediment in libertatea miftarii [1, pp. 14-15].

In concluzie, ne intrebdm: oare manusa pe care o purtdm azi ca pe un obiect de imbracaminte,

candva armi a puterii, podoabd si, in fine, un simbol al feminitilii, isi va recdpita gloria pierduti?

agrwmn
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Valente plastice ale proprietatilor texturale si coloristice ale lemnului

Rodica Ursachi, dr. in studiul artelor,
UPSC ,,Ion Creanga”

Abstract
Creating a decorative art works in wood requires knowledge of techniques and structural and
plastic properties of (texture, color, gloss, etc.). Artist find decorative qualities of wood and amplify

expressive arts. Then he creates original images and give wood impressive artistic value.

Key-words: wood, texture, color, wood structure, expressive arts.
Rezumat
Crearea unei lucrari decorativ-artistice in lemn implica cunoasterea procedeelor tehnice si a
proprietatilor structurale §i plastice ale lui (textura, culoarea, luciul §.a.). Creatorul, in procesul de
lucru, descopera calitdtile decorative ale lemnului §i le amplifica expresivitatea plastica. Ulterior,
el creeaza imagini originale impresionante si ii atribuie lemnului valoare artistica.

Cuvinte-cheie: lemn, textura, culoare, structura lemnului, expresivitate plastica.

Cresterea nivelului de cultura generald a populatiei din ultimul timp favorizeaza interesul pentru
artd si 1n special pentru artele decorative. Rolul institutiilor de invdtdmant artistic superior se axeaza
pe asigurarea cat mai eficientd a procesului instructiv-educativ in formarea profesionala initiald a
studentilor, pentru satisfacerea necesitatilor estetice ale societatii.

Procesul intens de constructie, in societate, ce releva tendinta spre lux, exprimata printr-un decor
abundent si mobilier decorat bogat, presupune o tratare artisticd prin diverse tehnici de prelucrare a
lemnului.

In cadrul Facultitii de Arte Plastice si Design a UPSC ,.Jon Creanga”, la orele de prelucrare
artistica a lemnului, studentii se familiarizeazd cu particularitatile decorative ale lemnului si cu
posibilitatea aplicarii lor in diverse obiecte de uz sau de artd. Pentru a obtine o lucrare de arta
decorativ-aplicata, este necesara cunoasterea atdt a procedeelor tehnice de lucru, cat si a
proprietatilor structurale si plastice ale materialului lemnos.

Calitatile decorative ale lemnului depind de structura lui, de culoarea, luciul lui in sectiune. Cu

cat textura este mai complexa, cu atat obiectele confectionate din acest material par mai frumoase,
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mai expresive. Textura (desenul) este considerata textul ce pastreaza informatgia despre viata
copacului, despre conditiile sale de crestere, pe care ne-o relateaza intr-o forma ,,artistica”, sub un
aspect estetic. Textura constituie sinteza clementelor grafice vizibile de pe suprafata lemnului
sectionat, format din stratificarea diferitor par{i componente ale materialului fibros (inele anuale).

In functie de sectiune, desenul este circular (cercuri concentrice) sau longitudinal (linii paralele).
Rolul structurii desenului inelelor anuale, in alegerea materialelor lemnoase pentru o lucrare
decorativ-artistica, este foarte important, deoarece conturul lor difera in functie de specia copacului
si poate fi regulat (la brad, molid), ondulat grosolan (la fag), ondulat fin (la anin), ondulat cu
retrageri ascufite (la stejar).

Inelele anuale mai reprezinta reflectia situatiei ,,cosmice” de pe pamant (ritmul ciclic al activitatii
solare, secete indelungate, ierni geroase etc.), ele pastrand, sub forma codificatd, ,,secretele”
universului. O astfel de informatie ,,ascunsa” poate fi utila pentru cercetdtori si ii poate inspira pe
artisti la conceperea unor lucrari care sa exprime idei universale, actuale in orice timp.

Prin caracteristicile sale (marime, forma circulara, ovala, poligonala, dispozitia porilor s.a.),
inelele anuale influenteaza proprietatile fizice si mecanice, culoarea, textura si desenul lemnului,
care, gratie maiestriei artistului, poate obtine viata si deveni opera de arta.

Un rol important in aspectul decorativ al lemnului il joacd razele medulare ce pornesc de la
maduva copacului sau de la un inel oarecare si care prezinta linii radiale de grosimi, culoare si luciu
diferite de masa lemnoasa inconjuratoare. Luciul obtinut poate fi numit conditionat: matasos — la
artar, salcam, plop; auriu — la cires, mesteacan; argintiu — la nuc; mat — la stejar, tei, par, mar, castan
s.a.

Aceste componente intrinseci formeaza textura copacului, care obtine valoare plasticd doar
datoritd maiestriei §i cunostintelor artistului, care 1i dezvaluie calitatile prin alegerea optima a
unghiului sectiunii fibrelor (transversal, radial, longitudinal).

Precum s-a mentionat deja, textura lemnului este conditionata, In primul rand, de desenul vizibil
pe suprafata lemnului, de caracterul liniilor figurilor, formelor aparute in sectiune si care i1 imprima
lemnului aspect ornamental, estetic. Structura texturii copacului variaza in functie de specie si de
conditiile de crestere. Ea poate fi find (la plop, tisa, tei), mijlocie, grosolana (la stejar, chiparos), cu
desen simplu, complex, neobisnuit, mare, mic (datorita directiei fibrei: dreaptd, inclinata, ondulata,
rasucita s.a.). Desenul texturii poate fi ,,mazarat”, ,,cu ochi de pasare”, ,,cu oglinzi”, ,,piele de sarpe”,
»coada de paun” etc. si poate fi s1 mai interesant, mai bogat in functie de zona sectionarii lemnului.

Cele mai optime locuri pentru obtinerea unor texturi neobisnuite sunt zona bifurcarii crengilor,
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locurile ,,bolnave”, zona concentratiilor de rasina, a nodurilor, buclelor, curbura tulpinii s.a., care, in
sectiune (sub unghi ascutit fatd de axa longitudinald a nodului sau perpendicular fatd de bucle s.a.),
ii confera lemnului aspect de piatrd semipretioasd. Pentru mesteri, artisti, aceste ,,abateri” sunt
binevenite, ei cautand si alte defecte, cum sunt cele de structura: neregularitatea inelelor (ondulata,
inclinatd), care pot fi obtinute artificial, prin presarea lemnului in timpul cresterii copacului, prin
cresterea in conditii speciale a nodurilor de trunchi s.a.

Alte ,,defecte” ce pot Tmbogati calitatile artistice ale lemnului sunt modificarile de culoare ale
masei lemnoase, provocate de diverse microorganisme si ciuperci. Ciupercile ataca celuloza
lemnului viu, dar si a celui taiat, expus timp indelungat intemperiilor, fapt cunoscut de catre artisti
(el pot in mod special sa pastreze lemnul in conditii ,,nefavorabile”, pentru a-l infecta cu spori de
ciuperci).

Cele mai frecvente defecte de culoare provocate de ciuperci sunt: inima rosie (la stejar),
albastreala sau pata vanata cu diferite nuante (,,fum de tigara”, ,,cer laptos” s.a.) la foioase (plop,
paltin, tei). Sub actiunea ciupercilor, culoarea naturald a lemnului se nuanteaza in gri-inchis, negru-
brun (stejar), rosietica (frasin) sau verzui. La raginoase, culoarea lemnului se modifica in purpuriu-
deschis, apoi in castaniu-roscat si, in faza finala, in galben-roz.

Aceste calitati coloristice ale lemnului ,,alterat” sub actiunea microorganismelor intereseaza,
indeosebi, artistii profesionisti, care, in procesul credrii operelor, apeleaza, mai degraba, la imagini
,policrome” si mai putin la cele ,,volumetrice” sau ,,texturale”.

Culoarea lemnului variaza de la o specie la alta si chiar in cadrul aceleiasi specii, in cazul cand
ele sunt expuse la diverse reactii externe (oxidare la aer (pinul), Intunecarea in apa (stejarul) s.a.) sau
in functie de varsta (la copacii tineri, culoarea este mai deschisd, iar la cei batrani, mai inchisa).
Culoarea naturala a lemnului, ca si desenul textural, este determinatd de conditiile climaterice, de
terenul (uscat, sarac in minerale, fertil) unde a crescut copacul. Speciile din zona temperatd au o
gama de culori restransa de nuante palide de alb (mesteacan, artar, brad), galben (liliac, plop, cires),
roz (prun, fag, par, pin), brun (nuc, stejar s.a.), gri (alun, plop negru), iar cele ,,exotice” din zonele
tropicale si subtropicale au o gama mult mai variatd si mai intensa de culori — de la alb la negru
(ebonit).

In cazul lipsei unei materii prime lemnoase cu calitati coloristice potrivite, se poate recurge la
colorarea ei cu coloranti naturali (coaja de mesteacan pentru culoarea cafenie, de nuci pentru
culoarea neagra, coaja de mar pentru nuante de galben), chimici (saruri de fier, acizi, sulfat de cupru

s.a.) sau se poate acoperi suprafata lemnului cu foitd de aur lucitoare. Uneori, pentru evidentierea
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calitatilor texturale si coloristice ale lemnului, se recurge la acoperirea suprafetei cu lac transparent,
care intensifica culoarea, aceasta devenind mai sonora, mai vie.

Artistul, In crearea diferitor opere de artd sau de decor, trebuie sd tind cont de proprietatile
texturale si coloristice ale lemnului si sa-i valorifice calitatile sale estetico-artistice. El trebuie sa
cunoasca proprietatile tehnice, plastice ale diverselor specii lemnoase, pentru a le valorifica in
creatiile artistice, deoarece unele specii au trasaturi preponderent ,,cromatice” si oferd o gama larga
de nuante coloristice fine (nucul) sau permit colorarea lemnului in diverse tonalitati (artarul), altele
se particularizeaza prin calitatile tehnice de elasticitate, duritate si permit o prelucrare mai facila cu
instrumentele (castanul, pinul) ori au o suprafata lucioasa (teiul) sau textura complexa (frasinul).

Natura 1i oferda omului diverse materiale pentru intretinerea existentei vitale si doar spiritul

X% =9

creator poate trezi materia ,,inertd”, poate sesiza bogatia ei ,artistica”, transformand-o in opera de
artd. Lemnul, in cazul nostru, este material natural cu bogate resurse ,,artistice”, iar omul are rolul de
a-i developa si amplifica calitatile decorativ-plastice (grafice, picturale) si a-i atribui valoarea unei
opere artistice.
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Competenta de autonomie educationala — o paradigma
pedagogica de actualitate

Dan lordachescu, drd., UPSC ,,Ion Creanga”™

Abstract

The issue of respecting the liberty principle in education becomes a necessary
preoccupation in pedagogical higher education because it requires academic freedom of
educators. The analysis of educators’ professional referenciary allows ascertaining the
presence of an ensemble of psycho-pedagogic competences, which converge and integrate
itself into the competence of educational autonomy. In the research educators competence
of educational autonomy is defined as an integrated ensemble of attitudes, abilities,
knowledge, experiences adequately and spontaneously exercised in various pedagogical
situations with the aim of professional self-defining, mustering, reorganizing and applying
internal/external resources for the accomplishment of educational goals from the

perspective of a responsible citizen.
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Key-words: the liberty principle in education, pedagogical higher education, freedom
of educators, educational autonomy.
Rezumat

In prezent, se vorbeste mult despre necesitatea constantd de cercetare si asigurare a
conditiilor favorabile pentru ca studentii pedagogi sa devina agenti activi ai propriei formari,
sa-si proiecteze, realizeze, evalueze traseul profesional si sa respecte principiul libertatii in
educatie. Astfel, limitele libertatii in educatie depind de varietatea oportunitatilor si de
diapazonul perspectivelor de autoformare.

Cuvinte-cheie: principii de educatie, studii superioare, libertate in instruire, autonomie

educationala.

Cum s-a ajuns la termenul competenti de autonomie_educationali a profesorului, cum

poate fi definit si care sunt, de fapt, conditiile ce impun dezvoltarea acesteia in context
pedagogic universitar?

Sustinand ideea formarii profesorului, in acest sens, se ajunge la convingerea privind
necesitatea constantd de cercetare si asigurare a conditiilor favorabile pentru ca studentii
pedagogi sa devina agenti activi ai propriei formari, sd-si proiecteze, realizeze, evalueze traseul
profesional si sd respecte principiul libertatii in educatie. Astfel, limitele libertdtii in educatie
depind de varietatea oportunitatilor si de diapazonul perspectivelor de autoformare. Potrivit
opiniei lui V. M. Cojocariu [2, pp. 24-25], omul trebuie educat pentru a fi liber in scopul
implinirii, identificarii rostului sau in lume si afirmirii responsabilitatii. In virtutea acestor
temeiuri, invatdmantul universitar pedagogic urmeaza sa sistematizeze, sa prezinte si, respectiv,
sd propuna solutii rezonabile privind formarea educatorilor democratici in vederea respectarii
principiului libertatii in educatie. Literatura de domeniu pune la dispozifie abordari
multiaspectuale ale raportului dintre educatie si libertate, iar complexitatea profesiei de cadru

didactic reiese din anumite specitdti:

- natura profesiei (de granita: pretinde competente academice intr-o anumita specialitate, dar

si competente psihopedagogice, spatiu de realizare deloc ,,securizant”);

- profesia de cadru didactic pretinde actualizarea unor aptitudini, cu toate ca selectia initialda nu

face referire la acestea;

- accederea la profesiune se face exclusiv pe baza unor competente cognitive, si nu relational-

aptitudinale;
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- meseria de cadru didactic se joacad intre tensiunile dintre
dirijare (minister, inspectorat) gi autonomie (dictata de valorificarea propriilor resurse

psihologice si de specialitate si de adaptare la specificitatea colectivului de elevi);

- permanentul decalaj dintre statutul economic al profesiei (precar, saracacios) si
statutul cultural al meseriei (de rang mediu sau inalt). In ansamblu, se fac eforturi de legitimare a
profesionalizarii in concordantd cu standardele europene. Aceste idei, cu privire la statutul

profesional al cadrului didactic, au fost identificate de catre Luminita lacob.

Trebuintele personalitatii de stimad si statut, autorealizare prin proiectare si schimbare,
autonomie si explorare, identificate de catre A. Maslow, Berelson si Steiner, determind formularea
scopurilor de dezvoltare profesionald intr-o cariera educationald de succes ce ar asigura
libertatea/autonomia educationald a studentului pedagog. Nevoia de reusitd este un important
factor de schimbare, contribuind evident la dezvoltarea profesionala, la modificarea structurilor
motivationale. Psihologul american McClelland a studiat nevoia de a reusi, increderea si excelenta

demonstrand impactul pozitiv asupra dezvoltarii sociale, in general.

Cerintele societatii democratice isi multiplica si isi sporesc exigentele fatd de sistemul de
formare initiald a cadrelor didactice. De aceea, se impune mai mult ca oricaind formarea la viitorii
pedagogi a unei noi competente care va permite realizarea unor functii specifice autonomizarii
personalitatii:

- va facilita independizarea elevilor in invatamantul preuniversitar,

- va contribui la implicarea strategica a elevilor in viata scolara,

- va activiza proiectarea si dezvoltarea libera a personalitatii.
Nevoia de libertate educationald se resimte ca o necesitate (presiune internd), ca o exigenta

(presiune externa din partea studentilor) si ca o conditie Sine qua non a activitatii didactice si de

cercetare.

Noile paradigme ale stiintelor educatiei converg spre ideea privind integrarea in conceptul de
,competentd de autonomie educationala” (CAE) a unui ansamblu corelat de capacitati
psihopedagogice si psihosociale: capacitatea de a formula si respecta  principii de
comportament docimologic autonom in relatiile democratice cu elevii in cadrul educatiei libere,
capacitati de a concepe/proiecta si realiza schimbari calitativ progresive in dezvoltarea
profesionald. Studiul in domeniul pedagogiei libertatii, realizat de G. Albu, confirma ideea

privind necesitatea sustinerii libertdtii in educatie si a intelegerii educatiei ca act de
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autonomizare a unei fiinfe umane [1, p. 69], creeaza premise optiunii noastre pentru
dezvoltarea referentialului profesional al cadrelor didactice prin avansarea unui nou concept:
competenta de autonomie educationald in vederea acceptarii acestui termen de comunitatea
stiintifica. Prin urmare, definim competenta de autonomie educationali a cadrelor didactice
ca un ansamblu integrat de atitudini, capacitati, cunostinte, experiente exersate adecvat §i
spontan in variate situatii pedagogice, specificate in: capacitatea de a examina profund
tendintele educatiei, de a rationaliza si gandi interpretativ, de a dobdndi libertatea si
plasticitatea individuala, de a aborda multidimensional libertatea in educatie, de a invata
continuu, de a transforma orice experienta educationala intr-un fapt util implinirii sale, de
maturizare afectiva in sens profesional, de a problematiza dezvoltarea, de a crea/formula
si realiza schimbari calitative progresive, de a fi perseverent si coerent, de asertivitate, de
comunicare didactica libera si relationare eficienta bazata pe criterii valorice, de a mentine
autoritatea §i increderea in sine, de autodeterminare/autodefinire/autoafirmare profesionala,
mobilizand, reorganizand §i aplicand resursele interne si externe pentru realizarea scopurilor
educationale din perspectiva unui profesionist responsabil.

CAE va favoriza dezvoltarea tuturor competentelor psihopedagogice, a originalitatii si
maiestriei pedagogice si va determina un comportament docimologic adecvat cerintelor actuale
privind crearea conditiilor pedagogice ale dezvoltarii libere a elevilor. Existd tendinta de a
considera cd autonomia trebuie si poate fi dezvoltata [3, p. 96].

Aspectele problematice ale dezvoltarii CAE din punctul nostru de vedere sunt legate de:

e racordarea la particularitatile individuale ale studentului pedagog;

e contextualizarea epistemologica si psihosociald a sistemului de valori profesionale;
e optimizarea corespondentelor cu obiectivele practicii pedagogice;

e angajarea activa In construirea traseului individual de profesionalizare;

e gestionarea resurselor motivationale;

e autoevaluarea continud a progreselor individuale in sens profesional;

e adoptarea unui stil educational individual;

e armonizarea repertoriilor formale si individualizarea carierei.
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Profesorii universitari trebuie sa contribuie constient si sistemic la formarea competentei de
autonomie educationald a studentilor pedagogi prin relatii democratice, prin promovarea valorilor
libertatii in continuturile disciplinelor predate, prin implicarea activ-creativa (proactiva), si nu
pasiv-adaptativa (reactivd), in procesul de coordonare a proiectelor de edificare a carierei

profesionale. Efectele autonomizarii personalitatii studentilor/elevilor s-ar putea concretiza in:

a) Crearea/formularea  oportunitatilor/alternativelor de formare/perfectionare
profesionala,
b) proiectarea §i realizarea schimbarilor calitative progresive cu perseverentd §i
asertivitate;
¢) comunicarea didactica libera si relationarea eficientd bazate pe criterii valorice;
d) autoritatea si increderea in sine a studentului;
c)autodeterminarea/autodefinirea/autoafirmarea profesionala mobilizand, reorganizand

si aplicand resursele interne si externe.

in concluzie, mentionim ci suntem convinsi de complexitatea problemelor legate de
formarea profesorului pentru promovarea libertatii In educatie. Prin analizele intreprinse, ne
propunem, intr-un alt studiu, sd identificam elementele constitutive ale CAE si sa distingem
reteaua complexd a relationarii acestora pentru identificarea variabilelor. Cadrul pedagogic si
social devine, in opinia noastra, decisiv In optimizarea comportamentului autonom al agentilor
educatiei, conceput nu doar ca un instrument al interactiunilor cu caracter didactic, ci ca obiect al
preocupdrilor privind dezvoltarea personald si profesionald a celor implicati in procesul

educational.

Bibliografie

1. Albu, G., Introducere intr-o pedagogie a libertatii. Despre libertatea copilului si autoritatea
adultului, Iasi, 1998.

2. Cojocariu, V.M., Educatie pentru schimbare si creativitate, Bucuresti, 2003.

3. Cambien, M., Pedagogie de [’autonomie, Paris, 2004.

4. Paslaru, V1., Principiul libertatii in educatie, Chisinau, Civitas, 2003.

107



Analiza Curriculumului la dirigentie din perspectiva
dezvoltarii inteligentei emotionale a adolescentilor

Corina Zagaievschi, drd.,
Catedra de stiinte ale educatiei, UPSC ,,lon Creanga”

Abstract

L'article traite des problemes de [l'adolescence comme la période de la stabilisation
biopsihique, la période de I'harmonisation de la personnalité avec elle-méme et avec la société,
["article met [’accent sur l'idée qu’en atteint le niveau de maturité, I’adolescent a besoins de
communication, il prétend étre écouté et compris, mais ses préoccupations ne sont pas toujour
compatibles avec les attentes d’adultes, donc devient inévitable I'émergence de conflits inter -,
intrapersonnels générée par l'analphabétisme émotionnel des adultes et par le développement
insuffisant de leur intelligence émotionnelle.

Key-words: emotional intelligence, emotional self-knowledge, administration of emotions,
personal motivation, intrapersonal aspect, management of interpersonal relations, emotional

competences, efficacious communication.

Rezumat

Articolul abordeaza problemele adolescentei, care este o perioada de stabilizare a
echilibrului biopsihic, perioada de armonizare a personalitatii cu sine insasi §i cu societatea, releva
ideea ca, ajuns la nivel de maturizare, adolescentul are nevoie de comunicare, pretinde sa fie
ascultat §i inteles, dar, intrucat preocuparile lui nu sunt intotdeauna concordante cu asteptarile
adultilor, devine inevitabila aparitia conflictelor inter- si intrapersonale, generate de
analfabetismul emotional al adultilor si dezvoltarea insuficienta a inteligentei emotionale a
acestora.

Cuvinte-cheie: inteligenta emotionala (IE), autocunoastere emotionald, gestionare a
emotiilor, motivare personala, aspect intrapersonal, managementul relatiilor interpersonale,

competente emotionale, comunicare eficientd.

Activitatile educationale sunt realizate la orele de clasa si in afara acestora, fiind
reglementate de Curriculumul la dirigentie, aprobat de Consiliul Colegial al Ministerului Educatiei,
in anul 2006, autori: Vlad Paslaru, Violeta Mija, Eugenia Parlicov. Curriculumul la dirigentie Se

constituie din urmatoarele componente: teleologie (sistemul de obiective), continuturi (materii de
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predare — invatare — evaluare), tehnologii (metodologie), epistemologie (baza conceptuala).
»Continuturile au un grad mare de flexibilitate, orele de dirigentie urmand sa se desfasoare pe
materii imperative, structurate pe principiile conceptului educational modern (invatdmantul
formativ), pe principiile avansate de documentele reformei scolare realizate in R. Moldova, fiind
adaptate (materiile) la situatiile educative concrete. Demersul educational propriu-zis pentru
formarea unei personalitafi libere este intemeiat pe orientarea principald in formarea/dezvoltarea
generala a preadolescentilor si adolescentilor (cl. V-XII) — constituirea identitatii personale: pe
parcursul scolaritatii, elevii isi edificd propria personalitate, adicd identitatea personala,
preadolescentii si adolescentii fiind deja constienti de acest lucru” [10]. Aceste stipulari din Nota
explicativa a Curriculumului, dar §i continuturile recomandate ne-au motivat in organizarea planului
de analizd a acestuia versus urmatoarele probleme: Cum se reflectd in continuturile propuse in
Curriculumul la dirigentie intentia de dezvoltare a componentelor inteligentei emotionale? Cum
poate fi Tmbunatatit Curriculumul la dirigentie din perspectiva contributiei la dezvoltarea
inteligentei emotionale a adolescentilor prin comunicare?

Ne propunem sa analizdm continuturile (care, din motivul noilor provocari inaintate
educatiei de catre evolutia rapida a societatii in raport cu structura personalitatii umane, necesita o
reevaluare §i o renovare) proiectate pentru clasele liceale din perspectiva contributiei acestora la
dezvoltarea inteligentei emotionale a adolescentilor, bazidndu-ne pe determinarea continuturilor ce
permit dezvoltarea competentelor emotionale, pe evaluarea componentei teleologice. Variabilele
dupd care vom analiza curriculumul — constientizarea propriilor emotii, autocontrolul emotiilor,
motivarea personald, empatia, managementul relatiilor interpersonale — reprezinta dimensiunile
inteligentei emotionale, sintetizate de D. Goleman (in baza teoriilor lansate de H. Gardner, 1993; P.
Salovey si J. Mayer, 1994) si fiind cele mai vehiculate, actualmente, in literatura de specialitate [6,
p. 73]. Scopul analizei constd in determinarea valorilor inteligentei emotionale, reflectate in
obiectivele de referintd ale orelor de dirigentie. Tematica sugerata de continuturile curriculumului
pentru clasele liceale se organizeaza in jurul a trei obiective-cadru, prin realizarea carora se asigura
»formarea unui comportament cotidian al elevului, constient de rolul sau de actor al propriei
formari/dezvoltari fizice, intelectuale si spirituale, care, ulterior, se va manifesta prin maniere
elevate, finutd demna, activism 1n toate sferele de formare si realizare a fiintei umane (individuala,
sociald, spirituald): Formarea conceptului de sine, Formarea nevoilor/trebuintelor de autorealizare,

Formarea abilitafilor de automanagement” [10].
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Propunem sinteza obiectivelor-cadru raportate la continuturile recomandate de Curriculumul

la dirigentie, pentru a realiza o analizd din

perspectiva contributiei acestuia la formarea

competentelor emotionale ale adolescentilor prin comunicare. Sintagmele marcate in tabel, in

rubricile Confinuturi recomandate, abordeaza explicit, dupa parerea noastra, elemente ale

conceptului ,,inteligentd emotionala”; prin sintagmele marcate in rubricile Componente ale IE

reflectate in Curriculumul la dirigentie se descriu trasaturile dimensiunilor inteligentei emotionale.

Corelatia componentelor zeleologica si continutald in Curriculumul la dirigentie

Continuturi proiectate/recomandate
cl.aX-a

Componente ale IE reflectate in
Curriculumul la dirigentie

OC1 Formarea con

ceptului de sine

1.Persoana si identitatea sa
1.1. Cunoasterea culturii i a vietii spirituale din
tara, din Europa, din lume — componenta a
identitatii personale. Identitatea fieciruia —
identitatea tarii.
1.2. Relatiile de gen in capodoperele lumii.
Relatiile de gen si mass-media.
1.3. Identitatea de gen. Retrospectiva istorica
asupra statutului femeii si al barbatului. Rolul
feminin §i rolul masculin patriarhal. Viziuni
asupra rolurilor de gen in diferite tari ale lumii.
Stereotipurile de gen. Barbat — femeie: relatii de
parteneriat. Idealurile masculinitatii si ale
feminitatii. Caracteristici masculine si feminine.
Adevarul, Binele, Frumosul 1in relatiile
baiat/barbat — fatd/femeie. Relatiile de gen si
credinta (religia crestind ortodoxa). Drepturi si
responsabilititi. Familia — locul de formare si
autorealizare a barbatului si a femeii. Probleme de
gen 1n contemporaneitate.

1.1. Autocunoasterea competenta de
autoevaluare precisa a propriei identitati,
cunoasterea  punctelor slabe si  tari,
valorificarea experientelor emotionale
anterioare,  deschidere spre  feed-back,
perspective noi, autodidaxie. Identitatea este

dimensiune a conceptiei despre sine a
individului.

1.3.Autoreglarea -  competenta  de
autocontrol a pornirilor impulsive sau

frustrarilor, pastrarea calmului, capacitatea de
a actiona etic in situatiile tensionate, de a
recunoagte propriile greseli.

Managementul relatiilor interpersonale —
competente de comunicare exprimate prin
ascultare activd, comunicare deschisd si
receptivitate; competente de management al
conflictelor.

[6]

OC2 Formarea trebuintelor de autorealizare

2. Cultura dorintelor
2.1. Nevoia de dragoste. Satisfactia nevoii de
afectiune si respect in relatia de dragoste.
Familia sursa de satisfacere a nevoii de
dragoste. Dragostea parinteasca i importanta ei in
viata omului. Dragostea pentru parinti, familie,
oameni, omenire, viatd in toate formele ei de
existenta. Altruismul. Dragoste, pasiune si
riscuri. Dragostea si  Decalogul principii
fundamentale ale altor religii. In relatia de
dragoste nu este permisd valoarea abstinentei.
Importanta  dragostei/iubirii  pentru  propria
realizare si autorealizarea celorlalti.

2.1. Aspectul interpersonal, care presupune
capacitatea de a fi empatic, de a stabili si
mentine relatii interpersonale;
responsabilitatea sociala.

Adaptabilitatea, realizata prin capacitatea de
a fi constient de probleme; testarea obiectiva a
realitatii; flexibilitate — capacitatea de a ajusta
gandurile, emotiile si comportamentul pentru
a schimba situatia.

Dispozitia generala — capacitatea de a te
simti satisfacut de propria viata, de a te distra

singur si cu altii, de a te simti bine — fericire;
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2.2. Relatia de dragoste si problema
conformismului. Dreptul (ambelor genuri) la
verticalitatea in opinii $i optiuni. Dreptul la
identitate. Riscul pierderii identitatii in relatia de

dragoste. Relatie patriarhala — relatie de | a stabili si mengine relatii constructive cu alte
superioritate; relatie parteneriald — relatie de | persoane; responsabilitatea sociald/a unuia
egalitate. fatd de celalalt.

optimism — capacitatea de a vedea partea
stralucitoare a vietii, de a mentine o atitudine
pozitiva.

2.2. Aspectul interpersonal — capacitatea de

OC3 Formarea abilitatilo

r de automanagement

3. Cultura automanageriala
3.1.  Cercul propriu de interese. Hobby-ul.
Interese, aptitudini versus domeniul ales.
3.2. Sursele de informare in domeniul carierei.
Profesia aleasa in raport cu cererea si oferta pietei
muncii.
3.3. Profesia si personalitatea. Profesia si
vocatia. Profesia si cultura persoanei. Profesia,
cultura persoanei si cariera acesteia. Succesul si
ascensiunea 1n cariera.
3.4. Emotivitatea si succesul in cariera/afaceri.
Deficienta de emotii si relatia de serviciu.
3.5. Varsta si maturitatea persoanei. Statura si
dezvoltarea fizicd — semne ale dezvoltarii fizice.
Echilibrul emotional si responsabilitatea —
premise ale maturitatii psihologice. 18 ani —

3.3. Autocunoasterea competenta de
autoevaluare precisa si increderea in sine;
automotivarea ambitie,  implicare,
initiativa, optimism.

3.4. Empatie — recunoasterea emotiilor in

ceilalti, receptivitatea la  sentimentele
celorlalti.
3.5. Autoreglare —  constiinciozitate,

adaptabilitate,  inovativitate. ~ Constiinta
sociala — asertivitate, toleranta. Abilitati
sociale comunicare,  managementul
conflictelor, colaborare si cooperare.

[6]

trecerea de la copildrie la maturitate sociala.
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Continuturi proiectate/recomandate
cl.aXl-a

Componente ale IE reflectate in
Curriculumul la dirigentie

OC1 Formarea con

ceptului de sine

1.Persoana si identitatea sa
1.1. Familia si Patria — valori independente
congenitale fiintei umane, piloni ai societatii.
1.2. Rolurile de gen si mariajul. Familia
traditionala si functiile acesteia. Identitatea
familiei. Imaginea familiei —model in literatura si
artd. Familia 1n viziunea religiei crestine ortodoxe
si a altor religii. Familia in Republica Moldova.
Criza institutului familiei in lume.
1.3. Masculinitate, feminitate: comportamente
reprezentative. Limbajul verbal, nonverbal si
paraverbal expresiv. Problema masculinizarii
femeilor, feminizarii barbatilor. Roluri
profesionale, civice, economice ale
femeilor/barbatilor. Discriminarea/echitatea de
gen. Valori de gen. Puterea de influentd a
genurilor si puterea de autorealizare. Relatiile de
gen si manipularea. Genurile si piata muncii.
Diferentele etnice, socioculturale, de gen si
repetabilitatea/unicitatea persoanei.

1.1. Automotivarea — implicare prin sacrificii
personale pentru binele grupului, conformism
in raport cu valorile; initiativa.

Empatie — receptivitate la sentimentele
celorlalti. [6]

1.2. Relatiile interpersonale susfinute de
competenta de comunicare, de gestionare a
conflictelor, prin identificarea si solutionarea
acestora.

1.3. Constiinta sociala — tolerantd, empa
asertivitate.

OC2 Formarea trebuintelor de autorealizare

2. Cultura dorintelor
2.1. Nevoia de Adevar, Bine si Frumos in
satisfacerea fiecarei nevoi: fiziologice; de
protectie si securitate; de afiliere; de dragoste; de
respect fata de sine si de respect pentru ceilalti;
de autorealizare/actualizare. Nevoia de a
supravietui si nevoile spirituale.
2.2. Nevoia de autorealizare — nevoie suprema.
Deprimarea unei nevoi si efectele ei asupra
satisfacerii celorlalte.
2.3. Autoeducatia si autodezvoltarea
multiaspectuala — cale reala spre autorealizare.

2.1. Aspectul intrapersonal

— congstientizarea propriilor emotii; optimism;
consideratie  pentru  propria  persoana,
autorealizare; independenta.

2.2. Automeotivatia, realizatd prin ambitie
orientata spre atingerea obiectivelor stabilite;

initiativa.
2.3. Autocunoasterea — constiinta
emotionald, autoevaluarea precisda prin

deschiderea spre perspective noi, autodidaxia;
increderea in sine. Autoreglarea
autocontrolul; constiinciozitate, adaptabilitate;
inovativitate. Automotivatia.

Empatia — recunoasterea emotiilor in ceilalti,
receptivitate la sentimentele celorlalti.
Relatiile interpersonale [6]

OC3 Formarea abilitatilo

r de automanagement

3. Cultura automanageriala
3.1. Manifestarea maturitatii si
imaturitatii/infantilismului in comportamentul
oamenilor. Maturitatea si libertatea. Libertate,
libertinaj, responsabilitate. De la vreau prin pot
spre trebuie. Maturitatea si comportamentul
prosocial.

3.1. intelegerea si analizarea emotiilor,

folosirea  cunostintelor emotionale —
capacitatea de a Tintelege sentimentele
complexe, combinatii de sentimente.

Reglarea reflexiva a emotiilor, calea spre
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3.2. Idealul vietii: capriciu sau nevoie? Idealul | dezvoltarea emotionali si intelectuali.

vietii in copilarie si la majorat. 3.3. Autocunoasterea — autoevaluarea
3.3. Profesia/cariera si idealul vietii. Idealul precisd; increderea in sine. Automotivare —
vietii si scopul vietii. Soarta/karma/fatalitatea. | manifestatd prin initiativa, implicare, ambitie,
Idealul Vletll Sl autorealizarea. Strategii Sl tactici 0pt|m|5m Constiinta sociala — to]eranté’
de realizare a idealului vietii. asertivitate.

1. Obiectivul-cadru Formarea conceptului de sine este propus spre realizare prin
continuturile unite sub genericul Persoana si identitatea sa. ldentitatea este definita, de Dictionarul
de psihologie, ca ,,dimensiune centralad a conceptiei despre sine a individului, reprezentand pozitia sa
generalizata in societate, derivand din apartenenta sa la grupuri §i categorii sociale, din statutele si
rolurile sale, din ,,amorsarile sale sociale”, conform lui Al. Kuhn. Dupa S.F. Ascli, ,,persoana are o
identitate pentru sine insasi si alta pentru altii. [...] A avea o identitate implica, In afara de faptul ca
stiu cine sunt, si faptul cd si ceilalti ma cunosc ca aceeasi persoand. Identitatea este produsul si
conditia constiintei de sine ce se dezvolta 1n unitate cu constiinga de lume” [12, p. 319].

Studiind continuturile propuse de curriculum, am constatat existenta unei corelatii intre
acestea si explicatia propusa de Dicfionarul de psihologie, ceea ce este corect, in contextul ,,omul,
fiintd sociala”, dar incomplet in contextul ,,omul, fiintd complexd, multidimesionald — fiinta

X%

biopsihosocialda” [1; 8; 11]. Omul se identifica cu societatea, al carei membru este, prin identificarea
cu sine insusi, prin constientizarea de sine. Formarea conceptului de sine (ca obiectiv educational de
formare) include atat constientizarea identitatii sociale — pozitia In societate a individului —, cat si
autocunoasterea (dimensiune a IE) — autoevaluarea precisd a propriei identitati [6, pp. 77-88].
Identitatea este dimensiune a conceptiei despre sine a individului. Integrarea individului in societate
se realizeaza, in mare masurd, prin abilitdtile de comunicare. Din punct de vedere psihologic,
comunicarea reprezintd o relatie intre indivizi: ,,comunicarea este, in primul rand, o perceptie; ea
implica transmiterea intenfionatd sau nu de informatii destinate sa lamureasca sau sa influenteze un
individ sau un grup de indivizi receptori” [4, p. 7].

Fara emotii nu existd comunicare si fard comunicare nu exista viata sociald [13, p. 391; 2, p.
23]. In acest context, identitatea, fiind produsul si conditia constiintei de sine, nu poate fi conceputa
fara autocunoasterea emotionala, ce solicita abilitatea individului de a-si cunoaste punctele tari si
cele slabe, capacitatea de a valorifica experientele emotionale anterioare, deschiderea spre feed-
back, valorificarea perspectivelor noi, autodidaxie, incredere in sine. Autocunoasterea emotionala
include formarea si respectarea anumitor valori personale [6, p. 79], bazate pe valorile general-
umane; prin trairi emotionale, prin sentimente, persoana creeaza valori si, respectiv, deosebeste
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valoarea de non-valoare. In cadrul continuturilor cu tematica Persoana si identitatea sa poate fi
abordatd dimensiunea autocunoasterii emotionale, deoarece, pentru a percepe cultura, viata
spirituala actuala a propriei tari sau a unei tari necunoscute, este nevoie, mai intai, de competenta
de autoevaluare precisi a propriei identititi. Identitatea personald vizeaza parteneriatul in
relatiile de gen, ineficienta carora provoaca criza institutului de familie; aceste elemente ale vietii
umane au la baza, de asemenea, valorile general-umane, dar si traditiile culturale. In acest context,
este oportund formarea competentei de autocontrol a pornirilor impulsive, pastrarea calmului,
capacitatea de a actiona etic in situatiile tensionate, capacitatea de a recunoaste propriile greseli —
autoreglarea emotionali (gestionarea emotiilor) [6, p. 89]; ,parteneriat” inseamna toleranta,
empatie, asertivitate, comunicare; eficienta lui are la baza competenta de comunicare exprimata prin
ascultare activa, comunicare deschisa, receptivitate, competenta de gestionare a conflictelor, prin
identificarea si solutionarea acestora — managementul relatiilor interpersonale sau competente
sociale [6, p. 155].

2. Obiectivul-cadru Formarea trebuintelor de autorealizare deriva din teoria lui Abraham
Maslow cu privire la trebuintele umane (psihice) de securitate, dragoste, respect si actualizare a
sinelui, calificate de savant ca ,.trebuinte superioare”, reale — parte integranta a naturii umane. A.
Maslow, intemeietor al psihologiei umaniste, a lansat ideea ca singurul motiv pentru care oamenii
nu se misca in directia autoactualizarii sunt obstacolele puse in calea lor de societate; mai ales
printr-o educatie deficitara ce nu poate schimba o persoana cu o slaba pregatire pentru viata intr-0
persoana cu o abordare pozitiva a lucrurilor. Savantul este de parerea ca educatorii ar trebui sa fie
raspunzatori de potentialul pe care il are un individ pentru a ajunge la autoactualizare in felul sau
[9]. Aceastd problema este reflectata in documentele reglatorii ale activitdtii educationale, in
Curriculumul la dirigentie, ce propune realizarea obiectivului respectiv prin valorificarea
continuturilor unite sub genericul Cultura dorintelor, care, dupa parerea noastra, nu este reflectata in
totalitate In mesajul temelor inaintate pentru discutie bazate preponderent pe semnificatiile
sentimentului de dragoste, deoarece nofiunea ,,cultura dorinfelor” este mai largd, in raport cu
psihicul uman. Cultura dorintelor umane include armonia dintre coeficientul de inteligenta (IQ) si
coeficientul de emotionalitate (EQ), ce formeazd cultura emotionald a persoanei, reprezentatd de
dimensiunea intrapersonala si dimensiunea comunicativ-relationala [2, p. 92]. Satisfactia nevoii de
afectiune si respect in relatia de dragoste la diferite niveluri ale existentei umane vizeaza aspectul
interpersonal, specificat de abilitatea de a fi empatic, de a stabili si mentine relatii interpersonale

si responsabilitate sociala, adaptabilitatea, reflectata in capacitatea de a fi constient de probleme,
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testarea obiectiva a realitatii, flexibilitate — abilitatea de a ajusta gandurile, emotiile si
comportamentul la o situatie concretd, pentru a o schimba — , dispozitia generala concretizata de
fericire — abilitatea de a simti satisfactie de la propria viata — si optimism — abilitatea de a vedea
partea stralucitoare a vietii, de a mentine o atitudine pozitiva —, competente emotionale, care le sunt
necesare adolescentilor pentru constientizarea dorintelor si nevoilor personale, pentru evitarea starii
de agitatie, frustrare, dispret, deceptie, pentru adaptarea la transformarile sociale actuale si la cele de
viitor. Autorealizarea este nevoia de ordin superior din piramida lui Maslow, care trebuie
constientizatd si urmaritd permanent — doar in felul acesta adolescentul isi va exprima, pe deplin,
potentialul si talentele, iar viata i va deveni bogatd in experiente si semnificatii. in caz contrar, ii
vor lipsi energia, entuziasmul, obiectivele pe termen lung — componente ale automotivatiei [6]. In
concluzie: autoeducatia si autodezvoltarea multiaspectuald reprezinta calea spre autorealizare si
sunt indispensabile de autocunoastere si autoreglare emotionala.

3. Obiectivul-cadru Formarea abilitatilor de automanagement. Adolescenta este trecerea
spre maturitate, persoana incepe sd se afirme ca adult, desi Incd nu este bine pregititd nici
psihologic, nici social, nici profesional, nici economic [5, p. 67]. Din aceste motive, conflictele care
apar in perioada data a vietii nu sunt numai interpersonale, ci, mai ales, intrapersonale, deoarece are
loc definirea identitatii personale — proces psihologic de mare complexitate. Psihologii E. Erikson,
P. Ekman, B. Rime, C. Steiner, D. Goleman, J. Mayer, P. Salovey, M.J. Elias, S.E. Tobias, B.S.
Friedlander, D. Chabot, M. Chabot, M. Golu, D. Salavastru, S. Dereveanko, I. Andreeeva, B.
Gendron, A. Luce, H. Tremblay etc. au demonstrat cd anume conflictele interioare si disconfortul
psihic genereaza probleme de comunicare sociald, stopand autorealizarea — incd un argument in
sustinerea afirmatiei cd dezvoltarea inteligentei emotionale a adolescentilor se realizeazd prin
comunicare.

Continuturile propuse se intrunesc sub genericul Cultura automanageriala, referindu-se la
cercul de interese, la profesie si personalitate, la cultura persoanei si carierd, la manifestarea
maturitatii si comportamentul prosocial. Or, prin intermediul acestora poate fi dezvoltata inteligenta
emotionald, din motivul ca cultura automanageriald, in general, include obligatoriu si competente
emotionale. V. Pavelcu, analizdnd perioada adolescentei, releva trasaturi psihologice si sociale ca:
afirmarea de sine, autonomie, independenta, aspiratii si ndzuinte, izolare si singuratate, solidaritate,
egoism si altruism, realizarea personalitdtii pe plan social prin integrarea in profesie si societate in
conformitate cu un ,,plan de viatd” si cu schimbarea normelor de conduita prin vointa libera,

autocontrol si creatii personale si originale [11, pp. 89-90]. Finalitatea organizarii si dinamicii
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personalitatii este actiunea, valorizarea, integrarea si afirmarea in realitatea sociald; deci succesul
personalitatii depinde de eficienta ei sociald. Realizarea personalitatii nu poate fi conceputa in afara
socialului, care-si pune amprenta pe dezvoltarea individului, 1i modeleaza comportamentul si stilul
gandirii; in acelasi timp, eficienta sociala este imposibila fara reglarea reflexivi a emotiilor,
considerata de J. Mayer si P. Salovey — teoreticienii conceptului ,,inteligentd emotionala” — calea
spre dezvoltarea emotionala si intelectuala.

In concluzie, mentionam faptul ci, deoarece continuturile au un grad mare de flexibilitate,
orele de dirigentie se pot desfasura pe materii imperative, structurate pe principiile conceptului
educational modern (invatamantul formativ), ce accentueaza importanta gestionarii emotiilor pentru
reusita academica si sociald. Continuturile propuse pentru orele educative in clasele liceale, fiind la
nivel de recomandare, pot fi, relativ, interpretate pe dimensiunile inteligentei emotionale.
Formularea temelor propuse spre discutic se axeaza, in mare parte, pe rezultatul actiunilor
comportamentale umane, si nu pe motivul acestora (emotiile). Consideram cunoasterea motivului
mult mai importantd, pentru perioada adolescentei, deoarece stabilirea si analiza acestuia (indeosebi
prin comunicarea experientelor emotionale) ar preveni un sir de reactii comportamentale nedorite
sau chiar regretabile.
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Discursul didactic — conditie spre o predare si invatare de calitate

Aliona Botan, drd., lector, UPSC ,,Ion Creanga”

Abstract

In order to provide the quality of instruction, the teacher will ,,dress,, his speech, not only in a scientific
allure, but also he has to select its communication' elements depending on thinking and interets of his
students. In elaboration of didactic discourse, the teacher should take into account a number of factors,
which includes in particular, the amount of information, originality, accesibility and intelligibility of the
communicated message. And other conditions that will ensure the integration of the message are proposed by

the authors. Therefore, by the quality of didactic discourse depends the students successful learning.

Key-words: didactic discourse, didactic communication, the pedagogy of competences, the

information’ perception, verbal language, body language, feed-back.

Rezumat

Vorbind despre necesitatea de a asimila un volum tot mai mare de cunostinte, asistam la
aparitia unei discrepante intre timpul de care dispune obiectul pentru formarea sa §i promovarea
programelor si cursurilor inovative §i necesitatea de perfectionare continuda a cadrelor didactice,
modernizarea tehnologiilor didactice si, nu in ultimul rand, asigurarea conexiunii dintre
invatamantul superior si piata muncii.

In acest context, a fi un profesor bun inseamnd sd asiguri o pregdtire de specialitate
corespunzdtoare, dar si sa formezi tineri capabili de adaptare rapida la standarde mereu in

schimbare.

Cuvinte-cheie: discurs didactic, comunicare didactica, pedagogia competengelor,

perceperea informatiei, limbaj verbal, nonverbal si paraverbal, feed-back.

Studentul contemporan traieste Intr-un mediu dinamic si este nevoit sa-si formeze un reflex

natural de adaptare. Din aceasta miscare dinamica si progresiva a societatii rezultd necesitatea de a
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asimila un volum tot mai mare de cunostinte, prin urmare apare o discrepantd intre timpul de care
dispune obiectul pentru formarea sa si promovarea programelor si cursurilor inovative si necesitatea
de perfectionare continud a cadrelor didactice, modernizarea tehnologiilor didactice si, nu 1n ultimul
rand, asigurarea conexiunii dintre invatamantul superior si piata muncii.

In acest context, a fi un profesor bun inseamna si asiguri o pregitire de specialitate
corespunzdtoare, dar si sd formezi tineri capabili de adaptare rapida la standarde mereu in
schimbare. Prin urmare, cadrul didactic insufla nu doar anumite valori, ci si asigura corelarea
optimd a cunostintelor, capacitatilor, priceperilor si deprinderilor, aptitudinilor si atitudinilor
necesare pentru integrarea sociald si profesionala a personalitatii celui educat de-a lungul intregii
vieti.

In mod concret, interventiile educative se realizeaza prin acte de comunicare, al ciror scop este
producerea unor modificari la nivelul personalitatii celor ce sunt educati, prin intermediul limbajului
verbal sau al celui gestual. Desi interesul fatd de problematica discursului didactic nu este unul inovator,
nu putem nega valentele sale educative anume prin intentia de a influenta, calitativ si cantitativ, existenta
omului, de a produce modificari comportamentale, de a conserva chiar anumite calitati.

Deoarece toate interactiunile care se stabilesc in cadrul procesului instructiv-educativ
vizeaza, la modul general, transmiterea si receptarea unor mesaje cu continut educational, notiunea
de ,,discurs didactic” este identificatd, de cele mai multe ori, cu ,,ansamblul proceselor prin care se
efectueaza schimburi de informatii 1 de semnificatii intre profesori si elevi, aflati intr-o anumita
situatie instructiv-educativa” [1, p. 5].

Este deosebit de interesantd si mentiunea profesorului V. Dospinescu, conform cdruia
»discursul didactic ofera imaginea unei intreprinderi in care sunt reinvestite [...] cunostinte care nu
pot fi ,,consumate” decat dupa ce au fost reciclate, reconditionate, intr-un sens, reambalate,
etichetate, cu termen de garantie a calitatii si a duratei folosirii” [3, p. 121].

Conform lui A. Leontiev, comunicarea didacticd constituie un tip de comunicare
profesionala a pedagogului cu elevii in procesul de educatie, cu anumite functii pedagogice,
orientatd spre crearea climatului psihologic favorabil, activitatii de invatare [apud 2, p. 113].

Pana nu de mult, in invatamantul universitar, profesorul le prezenta studentilor continutul unui
curs prin intermediul expunerilor si demonstratiilor, sarcina studentului rezumandu-se la reproducerea
ulterioara mecanica a continutului, chiar daca intdmpind dificultiti de prelucrare si intelegere a
informatiei. Aceastd maniera de abordare a predarii si invatarii contribuie prea putin la formarea si

dezvoltarea unei personalitati autonome, dinamice si flexibile.
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Astazi, vechea perspectiva asupra discursului didactic, privit doar ca o expunere, este inlocuita
de evolutia orientarilor conceptuale si de modernizarea invatamantului superior prin deplasarea
accentului pe educatia centrata pe student. Prin urmare, studentii ajung in posesia cunostintelor, a unor
valori si norme de conduita prin receptarea informatiilor transmise de catre profesor si descoperirea de
catre ei Insisi a acestora Tn urma depunerii unui efort personal.

Aceasta presupune efort, precum si maiestrie pedagogica, pentru a-i conferi discursului didactic
o relatie de interactiune intre pedagog si student, care au, fiecare, simultan, un dublu statut — de emitator
si de receptor. Astfel, pentru a asigura calitatea procesului instructiv, pedagogul urmeaza sa ,,imbrace”
discursul didactic nu doar intr-o alurd stiintifica, ci si sd selecteze si sd interpreteze elementele
comunicarii sale in functie de orientarea gandirii si de interesele studentilor sai. Desi studentul nu
decodeazad semnificatia mesajului imediat, dar il reglementeaza repetat la orele de curs sau in
realizarea sarcinilor individuale; in elaborarea unui discurs didactic, trebuie sd ne gandim sa-l
structuram astfel incat studentul sd coopereze cu cadrul didactic, sd actioneze pentru intelegerea si
insugirea cunostintelor, sa formuleze opinii §i interpretarii personale. Astfel, autorii de specialitate
ne propun o serie de conditii care sa asigure si sa faciliteze integrarea mesajului transmis [1, pp. 8-10; 8, pp. 89]:

a) mesajul sa fie in raport cu sistemul notiunilor propuse pentru transmitere, sa fie formulat in termeni
semnificativi pentru studenti;

b) sa contind un minimum de informatii noi, fata de mesajele anterioare;

¢) sa se utilizeze un limbaj adecvat si univoc: acuratete, precizie, sSimplitate, accesibilitate;

d) sa fie reluat si ajustat in urma unui control al receptiei prin feed-back;

e) sa depaseasca situatiile inhibitive;

f) profesorul va avea incredere in sine, pentru a omite rigiditatea si stangdcia;

g) profesorul va stabili contactul vizual cu studentii din sala des studii.

Daca ar fi sa analizam conditiile ce ofera eficacitate discursului didactic, trebuie sa mentionam ca
autorii de specialitate enumera nu doar conditii operatorii, ci exprima si necesitatea conditiilor de ordin
afectiv. Numai atunci cand este tratat cu empatie si este acceptat ca partener in activitatea didactica,
studentul poate deveni receptiv la mesajele transmise spre el, reuseste sa patrundd in esenta
continuturilor, sa puna intrebari, asigurand astfel schimbul de roluri — se inlatura deci inhibitiile
provocate de starea de dependenta fata de profesor, de climatul de teama.

L. Tacob evidentiaza urmatoarele caracteristici ale comunicarii didactice [5, pp. 33-34]:

e dimensiunea explicativa a discursului didactic;

e structurarea comunicarii didactice conform logicii pedagogice;
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e rolul activ pe care il are profesorul fatd de continuturile stiintifice cu care va opera;

e combinarea in cadrul comunicarii a celor doua forme verbale: oralul si scrisul, dictate de
ritmul, forma, continuturile emise si receptionate;

e personalizarea comunicarii didactice.

Caracteristicile de ansamblu ale discursului didactic vizate de autor ne conduc la ideea ca
conditie primara si obligatorie pentru eficienta invatarii este intelegerea continutului propus. In
realitate, la elaborarea discursului didactic, profesorul trebuie sa tind cont de o serie de factori ce se
referd indeosebi la cantitatea de informatie, banalitatea sau originalitatea, accesibilitatea si
inteligibilitatea mesajului comunicat, formularea mesajului in termeni semnificativi i un minimum
de informatii noi fatd de mesajele anterioare. Prin urmare, pedagogul trebuie sd se exprime simplu,
iar continutul sa fie astfel organizat, incat sa poata fi usor de urmarit. Desi cadrul didactic utilizeaza
un vocabular specializat, nu trebuie sa incerce sa impresioneze cursantii folosind cuvinte lungi si
complicate. Ghidat de obiectivele curriculare si de continuturile literaturii de specialitate, profesorul
trebuie sa selecteze si sa personalizeze mesajul in functie de destinatar si de nevoile de dezvoltare
ale acestuia, sd se orienteze spre descoperirea accesibild de catre studenti a sensului notiunilor
stiintifice.

Putem spune ca succesul pedagogului de a ajuta studentul in achizitionarea unor cunostinte
depinde indeosebi de receptarea corectd a informatiilor si de valorificarea lor in procesdrile pe care
studentul le efectueaza ulterior. Prin urmare, efortul pedagogului nu se finiseaza odata cu selectarea
si codificarea mesajului. Acesta din urma trebuie sa dirijeze activitatea studentului spre analiza si
ordonarea elementelor mesajului, spre efectuarea diverselor operatii de selectie cat mai eficiente si
mai creative [4, p. 98]. Aici, rolul profesorului se ridica la nivel de animator: el va organiza discutia,
va anima dialogul si va veghea buna sa desfasurare.

Comunicarea didactica este eficienta cand profesorul respectd cerintele mentionate mai sus,
dar se cere si din partea studentilor capacitate de concentrare $i participare activa pentru receptarea
mesajului. Interactiunile le ofera studentilor prilejul de a-si exersa unele abilitati de baza, cum ar fi [6,
p. 45]:

e deprinderile si competentele de dialog, de dezbatere a unei probleme, de negociere si rezolvare

a problemelor;

e capacitatea de a formula argumente si contraargumente, precum si de a le structura intr-un

sistem discursiv coerent;
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e capacitatea de a aprecia si valoriza diferite perspective de gandire i actiune, ca surse de
imbogatire intelectuala reciproca;

e capacitatea de a reflecta critic asupra prejudecatilor si stereotipiilor proprii sau ale altora.

Autorii de specialitate recomanda a exclude discontinuitatea discursului didactic,
caracterizata prin pauzele frecvente si lungi, lipsite de semnificatie, care denota un tonus neuropsihic
scazut, concretizat in oboseald, stima de sine scazuta, conceptualizare defectuoasa. Acestea, precum
si intonatia platd si monotond, obosesc ascultdtorul si sugereaza lipsa de incredere, timiditate
excesivd, modestid experientd de comunicare publicd. In acest sens, randamentul comunicarii nu se
reduce doar la formularea continuturilor verbale ce transmit o informatie, ci se ia in considerare si
componenta paraverbala si nonverbald, ce exprima atitudini si potenteaza sau subliniaza efectele
continutului didactic.

In anul 1967, profesorii A. Mehrabian si M. Weiner, in lucrarea ,,Decoding of inconsistent
comunication”, au stabilit raportul de perceptie a informatiei de catre receptor (in cazul de fata,
studentul) intr-o comunicare orald [9]. Astfel, autorii ne demonstreaza ca intr-o comunicare orala
55% din informatie este perceputd si retinutd prin intermediul limbajului nonverbal (prin expresia
fetei, gesturi, pozitia corpului etc.). Limbajul corpului are un rol deosebit de important, cici poate
sprijini, contrazice sau substitui comunicarea verbala.

38% din continut este transmis prin intermediul elementelor vocale si prozodice. Limbajul
paraverbal devine un instrument puternic de influentare a interlocutorului, dacd este utilizat
competent. Paralimbajul ajutd profesorul sa obtina dragoste si caldurd sufleteasca, aprobare si refuz
cu mai multa usurinta decat limbajul verbal, ce constituie 7% dintr-o comunicare.

Psihologii au demonstrat cd informatiile receptionate pe un fond afectiv pozitiv sunt mai
bine retinute, in timp ce un climat afectiv stresant faciliteaza uitarea; deci un pedagog, pentru a fi
ascultat, trebuie sd foloseasca puterea vocii si sd o varieze de la un moment al discursului la altul,
adaptand-o ambiantei, fara a exagera insa, deoarece volumul foarte mare determind devalorizarea
interlocutorului. Pedagogul trebuie sa ridice tonul doar pentru a sublinia ideile esentiale ale
discursului sau si pentru calmarea unei atmosfere galagioase.

Intensitatea vocii avantajeazd pedagogul in orice moment, caci o voce moderata si apasata il
va ajuta sd fie perceput ca o persoand calma, sigurd pe sine, echilibratd si competenta. Profesorilor i
se recomanda un ton parental, pentru a fi convingatori, ceea ce inseamna o voce joasa, care exprima

calmul si autoritatea, oferind incredere.
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Un ritm prea lent indica un pedagog plictisit si fara vlaga, deci este imposibil sa se transmita
un mesaj important, vorbind in acest mod, pe cand un pedagog cu ritm prea rapid va transmite o
stare de urgenta si conditiona neintelegerea mesajului.

Un bun pedagog va schimba viteza rostirii cuvintelor in concordantd cu mesajul: ceea ce-i
comun si nesemnificativ se va rosti mai repede, iar ceea ce-1 nou si important este rostit rar si apasat.
Cadrul didactic urmeaza sa varieze ritmul vorbirii si pentru a crea o atmosfera de ascultare activa,
dar si pentru a inlatura plictiseala, monotonia. Pentru a evidentia anumite idei dintr-un discurs,
profesorul va rosti cuvintele mai rar si mai apasat, in timp ce va trece rapid peste ceea ce i1 se pare
nesemnificativ. Pedagogul trebuie sa articuleze cuvintele clar, distinct, corect si sa evite ,,inghitirea”
unor silabe. Pauzele in vorbirea unui pedagog sunt, de multe ori, mai eficiente decit o mie de
cuvinte. Acesta isi poate exprima indignarea, uimirea sau nemulfumirea doar pastrand cateva
secunde de tacere. De multe ori, ceea ce nu este rostit de profesor, dar se lasa a fi subinteles,
influenteaza in o mai mare masura studentul [7, pp. 190-192].

In mediul academic, profesorul deseori recurge la prelegere ca modalitate de transmitere a
cunostintelor. In acest sens, urmeaza si ne amintim de recomandarile psihologilor, precum c scrisul
este de sase ori mai lent decat rostirea, iar 90% din cunostintele insusite se retin din ceea ce se
comunicd §i prin implicatia directd a obiectului educatiei la propria formare. Urmeazd sa ludm in
calcul ritmul de scriere al cursantilor. Si, pentru ca in timp ce studentul ia notife pierde o parte din
comunicarea nonverbald, chiar se diminueaza dimensiunea afectiv-atitudinald a comunicarii, se
recomanda a structura discursul didactic astfel incat studentul sd actioneze, sa colaboreze cu
profesorul si cu semenii lui, sa raspunda la intrebari si sd formuleze intrebari, ipoteze si opinii
personale.

O comunicare didacticd eficientd nu poate exista in afara feed-backului, caci reactia
studentului pune la dispozitia cadrului didactic atat informatia despre procesul de insusire, cat si
despre procesul comunicarii. lata de ce L. lacob mentioneaza, despre feed-back, ca acesta este
comunicare despre comunicare si invatare [5, p. 119].

Manuita cu iscusinta de catre pedagog, conexiunea inversa il va ajuta pe acesta sa afle daca
discursul sau a fost receptionat, pentru a lua eventuale masuri de ameliorare a emisiei, in cazul in
care a constatat distorsiuni ori obstacole in comunicare. Mdiestria profesorului constd in
valorificarea imediata a informatiei inverse prin precizari, suplimentari, invocarea altor mijloace de
comunicare, reformularea demersului, astfel ca sa asigure receptarea si interiorizarea mesajului

educational [5, pp. 119-120]. Intrebarile asupra celor explicate, posibilitatea de exprimare libera a
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opiniilor, dialogul si dezbaterile sunt doar ciateva modalitati de a obtine un feed-back prompt. De
asemenea, consideram ca profesorul are nevoie sa cunoasca mijloacele nonverbale de comunicare nu
numai pentru a le aplica, dar si pentru a le urmari si a le recunoaste la studenti. Ochii, pozitia
corpului, miscarile, semnele de intarire a mesajului receptionat sunt un indiciu al calitatii procesului
comunicativ.

Activitatile de predare si Invatare presupun acte de comunicare deosebit de complexe, al caror
scop nu se rezumd doar la un simplu schimb de informatii, ci vizeaza, deopotriva, si dezvoltarea
capacitatilor de a dialoga si de a coopera, formarea unor comportamente. Performantele discursive ale
actorilor implicati sunt conditionate de consistenta continutului mesajelor, de respectarea exigentelor
de ordine, coerenta si claritate, de rigoarea argumentelor sau demonstratiilor utilizate.

Doar cand pedagogul va reusi sa valorifice discursul didactic si sd mobilizeze, prin el,
gandirea studentilor, supunandu-i la 0 ,gimnastica intelectuala, dupa cum sustine J. Piaget, atunci o
informatie va fi receptata corect si valorificatd ulterior. Or, in conformitate cu pedagogia
competentelor, o informatie devine cunostintd cand aceasta este transpusa intr-o activitate practica si

individul ce o detine este Tn masura sa identifice situatiile in care poate fi folosita.
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Utilizarea adecvata a cunostintelor de didactica generala in predarea istoriei

Y. llascu, dr. in pedagogie, UPSC ,,lon Creanga”
Abstract

The present research deals with a problematic less, regarding transfer of knowledge in the
field of general didactic, to one of the private didacticile of the didactic history. The content of
instruction (history discipline, represented by different knowledge pertaining to specific political
events, historical personalities, but also possession of language competencies) constitute essential
component, which forms the basic structure of the history curricula. This component is subject to the
educational objectives of the educational process that synthesizes all submitted student teaching
requirements and social, for the work of formation and development of his personality.

Key-words: the transfer of knowledge, the basic structure of the history curricula, the
educational objectives of the educational process, the work of formation and development of his

personality.

Rezumat

Cercetarea prezenta abordeaza o problematica mai putin intdlnita, referitoare la transferul
cunostintelor din domeniul didacticii generale spre didacticele particulare. Continutul instruirii
(reprezentat la disciplina Istorie prin diferite cunostinte, ce tin de evenimente politice concrete,
personalitati istorice, dar si competente de posedare a limbajului istoric) constituie componenta
esentiala care formeaza structura de baza a curriculei la Istorie. Aceasta componentd este
subordonata pedagogic obiectivelor procesului de invatamant care sintetizeaza ansamblul
cerintelor pedagogice inaintate elevului si al celor sociale, referitoare la activitatea de formare —

dezvoltare a personalitatii lui.

Cuvinte-cheie: didactica generald, didactica particulara, didactica istoriei, evenimente
politice concrete, personalitati istorice, competente de posedare a limbajului istoric, zone de

cunoastere a istoriei, istorie sociald, economica, culturala si intelectuala.
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Predarea cursului de istorie, in procesul de evolutie a umanitatii, a avut Tn permanenta drept obiectiv
primordial formarea personalitatii si integrarea deplind a acesteia in activitatea civicd a societatii.
Lumea contemporand, aflatd in jurul profesorului de istorie, i-a pregatit un sir de provocari, care i
cer un joc de rol mai deosebit decat celelalte profesii didactice din scoala si, totodata, ele
(provocarile) l-au lasat sa-i scape controlul asupra rolului pe care trebuie sa-1 joace istoria in afara
clasei si a lectiei de istorie.

Continutul instruirii (reprezentat la disciplina Istorie prin diferite cunostinte ce tin de
evenimente politice concrete, personalitati istorice, dar si prin competente de posedare a limbajului
istoric) constituie componenta esentiala care formeaza structura de baza a curriculei la Istorie.

Aceastd componenta este subordonatd, pedagogic, obiectivelor procesului de Tnvatamant
care sintetizeaza ansamblul cerintelor pedagogice inaintate elevului si al celor sociale, referitoare la
activitatea de formare — dezvoltare a personalitatii lui. Or, profesorul de istorie opereaza cu un set
concret de notiuni din didactica generald, mai apoi ,.transferandu-le la zonele de cunoastere” a
istoriei. Pe segmentul raportului didactica generald — didactica istoriei, pe care putem sd 0 numim
conventional ,,zona de utilizare adecvata a cunostintelor din didactica generala la predarea istoriei”,
se Intalnesc unele deficiente de ordin metodologic.

In acest context, vreau si va amintesc despre un lucru important. in 1996 Consiliul Europei
a demarat o investigatie fundamentala referitoare la predarea — invatarea istoriei Europei in sec. al
XX-lea, dorindu-se, prin aceasta, accentuarea importantei acestei discipline de studiu in formarea
personalititii umane. In consecinti, Robert Stradling, consultant la Consiliul Europei, a publicat
studiul Sa intelegem istoria secolului XX. Autorul monografiei citate considera ca: ,, [...] in ceea ce
priveste istoria sec. al XX-lea, in Europa au avut loc importante modificari in sistemele
educationale, cu scopul extinderii continutului curricular prin includerea istoriei sociale,
economice, culturale §i intelectuale, inclusiv a celei politice §i diplomatice”.

Experienta acumulata in domeniul predarii — invatarii istoriei in Republica Moldova nu este atat

de bogata, cercetarea acestui proces desfasurandu-se de mai mult de 20 de ani, dupd proclamarea

independentei Republicii Moldova. Pana la acel eveniment, predarea — invatarea istoriei era dependenta

de politica curriculard a ministerului de resort de la Moscova, iar cercetarile din Republica Sovieticd

Socialistda Moldoveneasca purtau caracter superficial. De altfel, tot la Moscova fuseserda pregétiti si

didacticienii in domeniul istoriei (doi la numar, pe tot parcursul sovietic al Moldovei), care, daca si au

avut In vizor metodica predarii — invatdrii istoriei, numai de utilizarea adecvata a cunostintelor de

didactica generald, in raportul ei cu istoria, nu le ardea, odata ce trebuiau sa asigure vigilent (alaturi de
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alte ,,organe competente”) ca in manualele de istoria r.s.s.m. sa nu se strecoare nicio picatura de...
romdnism.

Astazi, cand atdt pe plan mondial, cat si in Republica Moldova se accentueazd functia
ei specifice, la educarea tinerei generatii. Totodata, invatamantul formativ inainteaza deziderate noi,
legate de utilizarea adecvata a cunostintelor de didactica generald in didacticele particulare. Or, evolutia
invatamantului, atat in context mondial, cat si in Republica Moldova, 1n special, prin acceptarea functiei
sale formative, amplifica si mai mult rolul istoriei. Caracterul reproductiv si dogmatic al conginuturilor
predate la istorie urmeaza a fi inlocuit cu astfel de finalitati, cum ar fi:
formarea competentelor cognitive de utilizare a limbajului istoric si dezvoltarea creativitatii la elevi;

formarea competentelor de lucru individual prin avansarea de ipoteze sau de elaborare a unor solutii
originale la problemele istorice;

formarea competentelor de analiza si aplicare in practica independenta a legitatilor istorice;
formarea competentelor necesare initierii unor activitdti de tip investigativ etc.

Aceste finalitati au capatat caracter universal n praxiologia scolara a lumii democratice si pot fi realizate
eficient prin intermediul utilizarii adecvate a cunostintelor de didacticd generald, apeland la
multifunctionalitatea ei structurala, iar folosirea ideologica si manipularea istoriei sunt incompatibile cu
principiile fundamentale ale activitatii Consiliului Europei. Studiile consacrate modernizarii predarii —
invatarii istoriei atat pe plan european, cat si pe plan mondial pun accentul pe rolul educativ al istoriei
si combat stereotipul format in practica regimurilor totalitare, care susfineau ideologizarea istoriei si
interpretarea dogmatica prin memorarea ei mecanica.

Desi cercetdrile stiintifice din ultimul timp cuprind numeroase investigatii de profil, rdman
necercetate inca multe aspecte de real interes ale didacticii istoriei, inclusiv aspecte pedagogice ale
interactiunii didacticii generale cu didactica istoriei.

Prin obiectivul de a cunoaste mostenirea istoricd comuna in aspectele sale locale, regionale,
nationale, europene si globale identificdim un alt fenomen de actualitate in utilizarea adecvata a
cunostintelor de didactica generala — cel al universalizarii invagamantului istoric. Cercetatorul C. Cucos
afirma, 1n acest context, ca tendinta convergentelor modelelor si a realizarii unor concordante partiale
intre mai multe sisteme nationale de educatie (sub aspectul continuturilor, proceselor, validarilor etc.)
este din ce in ce mai evidentd... Aceasta evolutie este dictata nu de sistemele educative in sine, ci de
determinari supraetajate (economicul, politicul, strategicul), care impun asemenea cuplari si integrari

organizatorice.
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In Republica Moldova s-au ficut anumite cercetdri in domeniul predarii — invatarii istoriei,
acestea neelucidand insd intreg spectrul de probleme specifice lui. Putem mentiona investigatiile in
domeniul didacticii istoriei realizate de I. Turcanu, E. Muraru, S. Musteata, N. Petrovschi etc., ideile
carora faciliteaza solutionarea multor probleme legate de aspectele predarii — invatarii istoriei in ciclul
preuniversitar. S-au efectuat cercetari la didactica istoriei cu referire la specificul din Republica Moldova
si de dincolo de hotarele ei. In acest sens, trebuie mentionati cercetarea olandezului Wilhelmus Petrus
Van Meurs. Pacat ca lucrarea acestui cercetator nu a avut rezonantd in viata stiintificad si mai ales in
didactica istoriei din realitatea R. Moldova. Accentuez ca multe lucruri vazute din afara cercului nostru de
probleme sunt, citeodatd, redate exact; In acest context, mentiondm ca nu trebuie ignorate nici opiniile
cercetatorului Mihai Bruhis. Cercetari concrete nemijlocit la aplicarea strategiilor euristice si valoarea
formativa in predarea — invatarea istoriei nu s-au efectuat.

Din aceste considerente, cele mentionate anterior m-au condus spre urmatoarele rationamente:

- In didactica istoriei s-a creat o situatie cand varietatea de metode interactive influenteaza tot
mai mult procesul predarii — invatarii istoriei, se editeazad manuale pentru elevi, manuale pentru profesori,
ghiduri metodologice, materiale-suport, teste-grila pentru cele mai exacte si autentice evaluari ale
elevului, a devenit un lucru obisnuit utilizarea computerului in studierea istoriei, accesarea unor baze de
date din diferite colturi ale lumii, aplicarea tehnicilor speciale de instruire programatd, a tehnicilor de
transmitere si de preluare a informatiilor prin sistemul video, a tehnicilor de informatizare care asigura
realizarea invatarii asistata de calculator a istoriei, biblioteca on-line, note-bookul individual, FlipChart in
locul tablei si cretei multiseculare, retroproiectoarele moderne, cu posibilitati de a prezenta foarte calitativ
schite, diagrame, scheme, planse si orice tip de harta istorica alb-negru sau color.

In acelasi timp, problema reorientarii caracterului reproductiv spre cel formativ al invatarii istoriei
ramane inca insuficient abordata, nu este elaborata o metodologie speciala de realizare a acestui demers
didactic, in conditiile in care notiunile din didactica generald inca nu s-au conturat in noua sa dimensiune
multifunctionald.

Valoarea practicd a utilizarii adecvate a cunostintelor de didactica este materializatd de didacticieni in
procesul de elaborare a manualelor de istorie, in vederea repartizarii continutului informational pe
domenii relevante ale istoriei. Are loc 0 reconceptualizare a continuturilor intr-o unitate logica dintre
compartimentul predat cu cel aplicativ i multidimensional — local, regional, european, global.

Utilizarea adecvata a cunostintelor de didactica generald oferd urmatoarele oportunitati, pe care

trebuie sa punem accentul in predarea istoriei:
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- compartimentul aplicativ al curriculumului la istorie poate fi realizat preponderent in baza
utilizarii adecvate a cunostintelor de didactica generald in predarea istoriei, aplicand integral
termenii-cheie de la istorie, structurate in cdateva domenii relevante sau sfere de activitate umand,

- mecanismul didactic de formare a competentelor cognitive de utilizare a limbajului istoric, prin
utilizarea adecvata a cunostintelor de didactica generala in predarea istoriei, implica o abordare

complexa si universala, asigurand pregatirea elevilor pentru viata.

Consideratii psihopedagogice privind comunicarea empatica si toleranta

Lilia Turcan,
masteranda, Educatia pentru carierd universitara

Abstract

The article proposes the analysis of the correlation between communication and
emotionality in order to delimit the peculiarities of the tolerant and empathic communication: the
convergence and the synchronization of the affective experiences of the partners aiming at
enhancing the feedback action, the emotional effort of the affective transfer within the
communicative situation of the interlocutor, the acceptance of the personal characteristics as well
as the educational level of the interlocutor etc.

Key-words: communication, emotionality, the communicative situation

Rezumat

Articolul propune analiza corelatiei dintre comunicare §i afectivitate pentru delimitarea
particularitatilor comunicarii empatice i tolerante: convergenta §i sincronizarea trairilor afective
ale partenerilor pentru sporirea retroactiunii, efortul comunicativ de transpunere emotionala in
situatia comunicativa a interlocutorului, acceptarea caracteristicilor personale si a nivelului de
educatie al interlocutorului etc.

Cuvinte-cheie: comunicare empaticd, comunicare sociald a emotiilor, comunicare bazatd

pe cultura emotionala, competenta de comunicare.

Societatea continud sa existe prin comunicare. Comunicarea este primul instrument
spiritual al omului in procesul socializarii sale. Pentru a forma o comunitate sau o societate, oamenii
trebuie sd aiba In comun scopuri, convingeri, aspiratii, cunostinte. Comunicarea asigura dispozitii
emotionale si intelectuale asemandtoare, moduri similare de a raspunde la asteptari si cerinte.
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Comunicarea este o componentd esenfiald a viefii, ce necesitd intelegere si descifrare adecvata
pentru realizarea scopurilor. Arta de a comunica nu este un proces natural ori o abilitate cu care ne
nastem. Invatim si comunicim dat fiind faptul ci comunicarea are o influentd foarte mare asupra
personalitatii, sinele construindu-se in interactiune cu ceilalti. Pentru a stapani comunicarea, trebuie
sd o intelegem, sa intelegem elementele ei de baza.

Termenul comunicare este legat de existenta noastra ca oameni, mai apoi ca societate, fiindca
fiintele umane si comunicarea sunt interdependente. Fara comunicare si limbaj, pentru noi, ca fiinte
ce interactionam si relationdm in cea mai mare parte sau chiar in intregime prin actul comunicarii,
existenta pe pamant ar fi inutild. Comunicarea este un proces dinamic, aflat intr-o permanenta
transformare. Societatea existd datoritd comunicarii, ea inseamnd comunitate si este vazutd ca un

proces care implica participare din partea membrilor unei societati [8].

Termenii afectivitate si comunicare desemneaza fenomene psihosociale de mare
complexitate ce au dat nastere unor dispute controversate, neexistand nici astazi o unitate de vederi
ce tin de conotatiile acestora. Expresivitatea si decodificarea sensului emotiilor reprezintd un mod
important de transmitere a informatiilor, afirma M. Cojocaru-Borozan [1, p. 175]. Argumente in
(1872), constatand implicit ca emotiile au functie comunicativd — ,,expresia (faciala sau, in general,
corporald) a individului produce o anumitd impresie asupra partenerului de comunicare” [3, p. 18].
Dupa cum a demonstrat Darwin, sistemul expresiv emotional serveste ca baza pentru dezvoltarea
sistemului de comunicare. Functia comunicativd a emotiilor, evocata de Jacques Cosnier, este un
mod original de a privi emotiile din perspectiva comunicarii: comunicare cu sine, comunicare cu
ceilalti, insistand si asupra functiei ,,relationale” a acestora [ibidem, p. 167].

Simplul fapt de a reflecta asupra impactului afectivitatii in comunicare poate aduce
clarificari esentiale In modul de a actiona eficace in relatiile interpersonale din contextul
educational, pentru a transmite competent, explicit si implicit nu doar continuturi stiintifice, ci si
confinuturi afectiv-atitudinale (emoftii, sentimente, dispozitie generald pozitivd), creand astfel
oportunitafi de a interpreta comunicarea sub raportul gestiondrii profesionale, in primul rand, al
proceselor intrapsihice [2, p. 89].

Actul comunicarii, noteazd R. Rascanu (2003), se realizeaza prin intermediul imaginilor,
notiunilor, ideilor; avand continut informational, faciliteazd manifestarea conduitelor umane
afective, producand astfel consonantd sau disonantd psihica, efecte de acceptare sau refuz,

concordanta sau neconcordanta tririlor emotionale [9, p. 13]. Prin intermediul comunicarii, explica
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cercetatoarea, se transmit trebuintele si aspiratiile ce arata existenfa unui continut motivational fara
de care nu este posibila activitatea umand. latd de ce este atdt de important a intelege detaliat
sistemul conexiunilor si interconditiondrilor dintre afectivitate si comunicare atat la nivel intrapsihic,
cat si la nivelul comportamentului comunicativ.

In evolutie, termenul comunicare empaticd, luat in discutie, a cunoscut o adevarati evolutie
semanticd. Acest lucru a fost determinat de faptul cd fenomenul propriu-zis al comunicarii
interumane 1i preocupd pe tot mai multi logicieni, lingvisti, psihologi, sociologi etc. In cele ce
urmeaza, ne vom referi succint la definirea si interpretarea comunicarii din diverse puncte de vedere.
Astfel, in DEX comunicarea este definitd ca actiunea de a comunica si rezultatul ei, termenul este
sinonim cu ingtiintare, stire, Veste; raport, relatie, legatura, prezentare, intr-un cerc de specialisti, a
unei contributii personale intr-o problema stiintifica; iar verbul a comunica inseamna ,,a face
cunoscut; a informa” etc. [10, p. 205].

Retroactiunea comunicativa poate fi asiguratd printr-o comunicare bazatid pe cultura
emotionald, avand urmatoarele caracteristici definitorii: (a) crearea unui camp afectiv pozitiv si
favorabil Tnvatarii prin exprimarea unor atitudini de interes pentru dezvoltarea comunicarii cu elevii;
(b) caracterul pronuntat explicativ; (c) structurarea mesajelor didactice conform logicii pedagogice
si dispozitiei emotionale (dezirabil pozitive); (d) rolul activ al profesorului de emitator si receptor
care selecteaza informatiile, le face accesibile, le organizeaza si, mai ales, le personalizeaza in
functie de specificul varstei; (e) realizarea functiilor afectivd/expresiva, evaluativa si autoevaluativa,
pentru educat si educator, urmarind atingerea finalitatilor educationale [2, p. 89].

Consideram ca a comunica nu inseamna doar a vorbi. Dupa cum mentioneaza A. Nuta (2004, p.
33), a comunica inseamnd, in primul rand, sa asculti. Darul ascultarii este unul din cele mai mari
daruri pe care le putem oferi celorlalti. Oamenii adora sa fie ascultati, au o nevoie profunda de a fi
acceptati. Pentru a fi acceptati, trebuie sa fie intelesi, trebuie sa fie ascultati cand se exprima [5, p.
35]. O persoana asculta la unul din cele patru niveluri: (a) ignora interlocutorul (neascultandu-l, de
fapt); (b) se preface ca asculta (da, da, hmmm, asa); (c) asculta selectiv (doar fragmente); (d) asculta
activ (concentreaza energia pe cuvintele rostite).

Mentionam, 1n aceastd ordine de idei, conceptul de ,,comunicare empaticd”. Principiul
comunicdrii empatice se bazeaza pe intelegerea partenerului de comunicare si, respectiv, pe gasirea
cailor prin care mesajul transmis sa fie inteles de acesta. Comunicarea empatica reprezinta cea mai

importanta aptitudine de comunicare care implica formarea capacitatii de ascultare empatica. Versus
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cele patru modalitati ale comunicarii — citirea, scrierea, vorbirea si ascultarea —, putine persoane
beneficiaza de educatia ascultarii.

Tactica esentiala a ascultarii empatice este sa se reformuleze continutul si, daca este posibil, sa
se reflecte sentimentele Tn mesajul prezentat de interlocutor, pentru ca acesta sa sesizeze modul in
care a fost perceput [6].

A. Nita prezinta 12 blocaje in procesul de ascultare (pp. 35-40).

Pentru a eficientiza comunicarea, vorbitorul trebuie s posede anumite calitati, precum: acuratete,
empatie, sinceritate, realizarea contactului vizual, ritmul vorbirii, pauzele de vorbire — care sunt
recomandate atunci cand vorbitorul doreste sa pregateasca interlocutorii pentru a receptiona o idee
importanta.

Calitatile dezirabile ale ascultatorului sunt: disponibilitatea pentru ascultare, manifestarea
interesului, ascultarea in totalitate, urmarirea ideilor principale, ascultarea critica, concentrarea
atentiei [4, p. 38], deoarece comunicdm eficient atunci cand suntem atdt auziti, cat si ascultati.
Pentru a reusi aceasta ,,performanta”, avem nevoie de capacitatea de a ,,jongla” cu diferite stiluri de
comunicare adaptate la situatiile cu care ne confruntdm si mai ales la oamenii cu care interactionam.

Cum aflam care este strategia potrivitd de comunicare? Raspunsul este dat de capacitatea de a
ne modifica starea emotionald in timpul comunicarii de atitea ori de cate situatia o cere. Pentru o
comunicare eficienta, cunoasterea interlocutorului poate fi un avantaj intru optimizarea retroactiunii.
Cu toate acestea, folosirea strategicd a unui anumit stil de comunicare emotionald este potentatd de
constientizarea caracteristicilor specifice propriului nostru stil de comunicare emotionala [7].

Psihologul rus JI. Beirorcku demonstreaza ca dezvoltarea intelectuald este atat rezultatul
proceselor interne, cat si al proceselor sociale, mentionand cad produsele gandirii apar ca urmare a
unor interactiunii comunicative, fapt ce ne-a determinat sd gandim asupra unei dimensiuni
comunicativ-relationale a culturii emotionale a profesorului, pornind de la ideea ca structura culturii
emotionale include doud aspecte: intrapersonal si interpersonal sau social [11, p. 480].

In concluzie, analizand comunicarea empatici, consideram oportun a prezenta doua din cele
sapte axiome ale scolii de la Palo Alto:

1. Comunicarea e un proces continuu ce nu poate fi abordat in termeni de stimul-raspuns sau

cauza-efect. Comunicarea seamana mai mult cu o spirald fara inceput si fara sfarsit, decat cu
un segment cu doud capete. Pe aceasta spirald initiem o relatie de comunicare cu altcineva

pentru cd ne dorim sau ne propunem.
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2.

Comunicarea este ireversibild, dat fiind faptul ca nu se poate lua Tnapoi mesajul care a fost
comunicat cuiva simetric [5, p. 18].

La finalul acestei analize, concluziondm prin afirmatia cd valoarea comunicarii empatice

este unanim recunoscutd drept cheie a excelentei si convietuirii armonioase intr-o societate in

plind dezvoltare. Comunicarea este ceea ce consolideazd societatea si 1i asigura functionalitate,

eficacitatea comunicarii fiind vitala pentru prosperarea intregii societati.

10.
11.
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Perspective ale comunicarii orientate spre dezvoltarea tolerantei

Lilia Turcan, masteranda,
Educatia pentru cariera universitara,
UPSC ,,Ion Creanga”
Abstract

The study presents a scientific discourse regarding the communication oriented towards the

development of the communicative tolerance. Valuable in this respect, are the didactic

communication peculiarities and the structural components of the communicative competence which

concede the rating of the affective problems within the educational context.

Key-words: a scientific discourse, the communication, the didactic communication.
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Rezumat
Studiul prezinta un discurs stiintific privind comunicarea orientata spre dezvoltarea
tolerantei comunicative. Valoroase, in acest sens, devin particularitatile comunicarii didactice §i
componentele structurale ale competentei de comunicare, care permit determinarea problemelor
afective in context educational.

Cuvinte-cheie: comunicare didactica, competenta de comunicare, comunicarea tolerantd.

Cercetatorii din domeniu oferda mai multe definitii comunicarii, relevand anumite
particularitati pe care le considera mai importante. R. Ross sustine ca ,actul de comunicare
reprezintd nu doar un proces, dar este unul mutual, fiecare parte o influenteaza pe cealaltd in fiece
clipd” [11, p. 9]. Acelasi autor considera cd procesul comunicdrii este intotdeauna schimbator,
dinamic si reciproc. Continuatori ai acestei idei, T. Gamble si M. Gamble definesc comunicarea ca
fiind ,,un transfer deliberat sau accidental al intelesului ™ [5, p. 6].

O comunicare eficientd presupune obligatoriu anumite elemente de care depinde realizarea
intregului proces comunicational. In literatura de specialitate, elementele comunicirii sunt:
emitatorul, receptorul, mesajul, feed-backul, canalul de comunicare si contextul [9, p. 18].
Emigatorul reprezintd un individ, un grup sau o instituie care posedd o informatie mai bine
structuratd decat receptorul; presupune o stare de spirit (motivatie); un scop explicit (alaturat
mesajului) si unul implicit (motivul transmiterii mesajului, uneori necunoscut receptorului) [6, p.
60]. Receptorul este individul, un grup sau o institutie carora le este adresat mesajul sau intrd in
posesia lui in mod intamplator si primesc mesajul intr-un mod congstient. Receptorul este foarte
important In construirea unei relatii de comunicare eficiente; atunci cand defineste comunicarea,
M.F. Agnoletti considera ca aceasta ,,este un proces complex, in care informatia si mesajul sunt mai
putin importante decat chestiunea esentiald de a sti cui te adresezi” [ 8, p. 63].

Mesajul presupune un mozaic de informatii obiective, judecati de valoare care vizeaza
informatiile (subiectiv), judecati de valoare si trairi personale in afara acestor informatii etc.
»Mesajele includ datele transmise si codul de simboluri care intentioneaza sa ofere un inteles
specific, particular acestor date” [7, p. 431]. Cercetatorii T.K. Gamble si M. Gamble afirma ca
mesajele ,,sunt transmise prin mai multe canale; astfel, nivelul si forma interactiunii sunt definite de
caracteristicile contextului” [3, p. 126]. J.R. Freund si A. Nelson noteaza ca exista cel putin patru
forme diferite de mesaj [ibidem, p. 145]: (a) mesajul ce existd in mintea emitatorului (regasit ca

atare in gandurile acestuia); (b) mesajul care este transmis de emitator (definind modul in care
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transmitatorul codeaza mesajul); (c) mesajul care este interpretat (decodat de receptor); (d) mesajul
care este reamintit de acesta.

In conceptia lui L. Soitu, comunicarea umani, in general, presupune stiinta de a folosi
mijloacele de exprimare (cuvinte, gesturi, tehnici) si abilitatea de a primi, descifra si valorifica
raspunsul (feed-back-ul), iar emiterea mesajului necesita vointa si capacitatea de a orienta mesajul
spre celalalt, cu intelegerea nevoii acestuia; cercetarea intelegerii si nevoia de a se face inteles [14,
p. 50]. Criteriile, valorile si credintele sunt trei elemente diferite pentru fiecare dintre parteneri, pe
interferenta carora este Intemeiatd comunicarea. Prin urmare, comunicarea poate sa se realizeze daca
individul detine o bund competentd de comunicare (comprehensiune, producere a mesajului in
forma scrisa sau orala etc.). In acest context, L. Soitu precizeaza ci, pentru a genera comunicarea,
urmeaza a realiza atat formarea atitudinilor, cat si formarea capacitatilor de comunicare prin intreg
arsenalul comunicativ [ibidem, p. 163].

Comunicarea ca act, sistem, cod sau mijloc, continua ideea R. Rascanu, sta la baza organizarii
si dezvoltarii sociale, influentand raporturile pe orizontala si pe verticala intre oameni — intervenind
chiar 1n aspiratiile lor intime si de carierd, dar si in cunoasterea realitatii [10, p. 10].

Notiunea de ,,competentd de comunicare” a evoluat foarte mult, ingloband astazi domenii de
cunoastere din ce in ce mai vaste. Consiliul Europei considerd cd existd sase componente ale
competentei de comunicare: lingvistica, sociolingvistica, discursiva, socioculturala, strategica si
sociala. Considerata de autori din diverse spatii capacitate globala ce cuprinde capacitati
comunicative ale indivizilor dobandite de-a lungul vietii [4, p. 60], competenta de comunicare este
deosebit de importantd atat pentru dezvoltarea personala, cat pentru dezvoltarea profesionala.

Particularitatile comunicdrii sunt evidentiate de multitudinea situatiilor de comunicare,
avand rolul de a-i pune pe oameni in raporturi interpersonale. Comunicarea umana urmareste
realizarea unor scopuri privind transmiterea anumitor semnificatii, se desfdsoara intr-un context, are
caracter dinamic §i ireversibil 1n situatii de crizd. Procesul de comunicare are un ritm rapid, orice
mesaj avand un continut manifest (/a vedere si cu impact imediat) si un continut implicit latent
(intarziat). In comunicarea interpersonald, afectivitatea are un rol deosebit de important, intrucat
creeaza fondul unor relatii eficiente dintre actorii cAmpului social pe variate dimensiuni.

Dimensiunile comunicarii sunt: comunicarea exteriorizatd (actiunile verbale si nonverbale
observabile de catre interlocutori), metacomunicarea (ceea ce se intelege dincolo de cuvinte),

intracomunicarea (comunicarea realizata de fiecare individ in forul sau interior, la nivelul sinelui).
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Elementele structurale ale comunicdrii sunt cel putin doi parteneri, intre care se stabileste o relatie:
emitatorul si receptorul.

Comunicarea didactica presupune raportul bilateral profesor — elev; conform dictionarelor de
pedagogie, comunicarea didactica poate fi considerata ,,[...] un principiu axiomatic al activitatii de
educatie ce presupune un mesaj educational elaborat de subiectul educatiei (profesor), capabil sa
provoace reactia formativd a obiectului educatiei (scolar), evaluabild in termen de conexiune
inversa externa si internd” [15, p. 32].

Din comunicare, se pot desprinde viziuni, sisteme de valori, modele, mecanisme, strategii si
tactici de importanta diagnosticd pentru eul real, pentru producatorul discursului. Competenta de
comunicare didacticd, in viziunea cercetatoarei L. Sadovei, constituie un ansamblu de
comportamente comunicative de elaborare/transmitere/evaluare a discursului didactic si de asigurare
a unor retele comunicationale productive in context educational [12, p. 35]. Conform nivelurilor
comunicdrii didactice, comunicarea intrapersonala solicitd afectivitatea individului, perceptiile,
motivatiile, atitudinile, credintele, cunostintele, care, la un loc, formeaza un cadru de referintd prin
care un individ raspunde unui mesaj, comunicarea interpersonala determind dezvoltarea identitatii
individuale.

Problemele afective in comunicarea didactica sunt:
rezisten{a scazuta la comunicarea emotional;
deficitul de energie emotionald, schimbare de dispozitie;
lipsd de expresivitate si originalitate emotionald, agitatie sau apatie;
ritm scdzut de adaptare la cdmpul scolar, analfabetism emotional;
nivel scazut al culturii emotionale, reflectatd prin dezechilibru emotional;
lipsa de sensibilitate si maturitate afectiva;
conflicte interpersonale, stres;
rezistenta scazuta la activitatea de invatare si studiu individual;
inexpresivitate afectiva, nedezvoltarea competentei sociale si comunicative;
eforturi minimalizate de autoeducatie si evaluare subiectiva;
incoerenta actionala, dificultatea sau incapacitatea de a descrie propriile sentimente;
dificultatea de a percepe emotiile altora, de a diferentia starile emotionale, exprimand vocabular
emotional limitat;
incapacitate de cunoastere a dispozitiei emotionale;

rigidizarea vietii emotionale (constrictia);
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V incapacitatea de autoexaminare si autocunoastere;
V capacitdti minime de a constientiza, de a trdi si de a exprima sentimentele.

El. Macavei sustine ca trebuintele biopsihice — nevoia de informatii si nevoia de comunicare —
creeaza fundamentul motivational pentru dezvoltarea competentei de comunicare didactica [13, p.
172]. Din aceste ratiuni, nevoia de comunicare determina si aparitia in conduita comunicativa a unor
particularitati afective ale partenerilor comunicarii.

Dumitru Gheorghe defineste comunicarea ca modalitate de interactiune psihosociald pentru a
influenta comportamentul celuilalt. Caracteristicile solicitate sursei emititoare sunt: credibilitatea,
atractivitatea, autenticitatea, demnitatea, implicarea, motivatia, inteligibilitatea, originalitatea,
prezenta fizicd, automonitorizarea, reactivitatea [2, p. 55].

Particularitatile comunicarii sunt determinate de multitudinea situatiilor de comunicare.
Caracteristicile comunicarii didactice sunt: caracter bilateral, caracter explicativ, logica pedagogica,
dublu statut al profesorului de emitator si receptor, caracter activ participativ, caracter evaluativ.
Comunicarea didacticd este o activitate psihofizica de interactiune psihosociald si de influenta
continud prin limbaje specifice [1, p. 12] .

Prin urmare, concluzia ce se reliefeaza in acest camp de idei arata asupra unor perspective
ale comunicarii orientate spre dezvoltarea tolerantei pentru optimizarea interactiunii comunicative in
mediul educational, comunicarea toleranta fiind posibild prin sincronie interactionald, prin intrare
simultana in vibratie afectiva a emitatorului si receptorului, dificil de atins [ibidem, p. 16] din cauza

unor dificultati afective care submineaza compatibilitatea psihologica a partenerilor comunicarii.
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