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PREFATA

Cartea de fata se adreseaza profesorilor si viitorilor profesori care isi pro-
blematizeaza eficienta procesului de predare-invatare, in contextul disciplinei
de limba si literatura romana studiata in scolile si clasele cu limba de predare in
limbile minoritatilor nationale.

Pare un adevar evident ideea ca insusirea limbii si a literaturii articulate
prin limbi diferite implica alte trasee cognitive, afective, atitudinale etc. atunci
cand se realizeaza in contextul limbii materne, respectiv atunci cand limba in-
sugita are un alt statut: cea de limbad nematerna, de limba straina, limba a doua,
limba de mediu etc. Din perspectiva ideii urmarite in aceasta lucrare, insugirea
unei limbi diferite de cea materna nu se reduce la procesul stocarii si reactuali-
zarii cunogtintelor de limba gi a celor meta-lingvistice, ci presupune cunoasterea
si intelegerea Realitatii articulate in contextul alteritatii Celuilalt, in contextul
s~monolingvismului Celuilalt”. Ca atare problematica insugirii limbii nu repre-
zinta doar o problema lingvistica, ci si una de intercunoastere, de acceptare si
respectare a alteritatii Celuilalt, iar parola de acces la acest proces prezinta toc-
mai achizitia limbii.

Problematica insugirii oricarei limbi presupune o perspectiva interdisci-
plinard asupra fenomenului, in care elementele de lingvistica, de gramatica, in
general de limba si cultura capatd aplicare in contexte sociolingvistice si psi-
hopedagogice specifice. Acest aspect este accentuat si prin titlul cartii prin care
doresc sd relev cititorului interesat de fenomenul insusirii limbii roméane ca lim-
bad nematerna caracterul indispensabil al ,,intalnirii”, al dialogului dintre princi-
piile, teoriile, descrierile lingvisticii (in special al psiholingvisticii si al socioling-
visticii) si ale gtiintelor educatiei. Acest dialog interdisciplinar igi propune sa se
inscrie in contextul deontologiei ,,cercetare-dezvoltare”, caci abordeaza aspecte,
probleme socio-lingvistice, oferind descrieri si raspunsuri creative la acestea.
Iatd cum datele cercetarilor gi ale dialogului euristic pot oferi rdspunsuri la intre-
bari desprinse din praxisul fenomenului.

Tema acestei lucrari o constituie problematica subiectilor care studiaza lim-
ba roména in scolile sau clasele cu limba de predare in limbile minoritatilor
nationale, in special in scolile cu limba de predare maghiara, prezentand vari-
atele forme ale existentei bilingve, cum ar fi bilingvismul asimetric, echilibrat,
substractiv etc.

Folosesc in aceasta scriere termenul de limba romdnd ca nematerna, in pri-
mul rind din ratiuni de economie lexicala, cu scopul de a desemna manifestarea
complexa a existentei bilingve in contextul insusirii limbii roméne in scoli sau
clase cu limba de predare in limbile minoritatilor nationale, de subiecti prove-
nind din medii lingvistice variate: predominant monolingve, bilingve, respectiv
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multilingve. Desi voi reveni asupra acestui aspect in capitolele cartii, se cuvine
precizat ca in cazul acestor persoane, limba romana are un statut special, prezen-
tand caracteristici achizitionale specifice, diferite atat de cea a limbii materne,
cat gi de insugirea limbilor strdine.

Pentru desemnarea statutului limbii, in discursurile referitoare la aceasta reali-
tate lingvistica se vehiculeaza o terminologie extrem de variata, adeseori inconsec-
ventd, cum ar fi: ,,limba straina”, ,limba a doua”, ,limba secundara de mediu” etc.,
fiecare dintre ele bazdndu-se pe alte paliere argumentative, in multe privinte totusi
foarte apropiate. Sintagma propusa in paginile acestei lucrari (cea de limba roména
ca nematerna) se bazeaza pe argumentele gramaticii contrastive si a lingvisticii apli-
cate si accentueaza faptul ca traseul parcurs in insusirea limbii, in acest caz, nu e
similar cu cel al insusirii limbilor strdine, céci este vorba — intr-o pondere calitativa
variatd — de limba de mediu a subiectului analizat, de contextul socio-cultural al
insertiei sale sociale. in acelasi timp, acest traseu difera de cel al limbii materne, caci
desemneaza insusirea unei limbi noi care se adauga si se raporteaza la limba (si cul-
tura) de baza a individului (existand chiar gi posibilitatea schimbarii statutului celor
doua limbi, pe parcursul experientelor existentiale). In editia a doua (imbogatitd) a
cartii, am apelat la ortografia ,,nematerna”, pentru a accentua adaptarea si adoptarea
conceptului gi a perspectivei desemnate de acesta in terminologia actuala de specia-
litate. Tocmai datoritd acestui fapt, descrierea insusirii limbii in acest context speci-
fic, presupune ,,dialogul” interdisciplinar al lingvisticii si al didacticii, adaptarea la
context a didacticii limbilor strdine si a celei materne.

Pornind de la specificul si nevoile subiectilor educationali abordati, care
reprezinta elementul structurant al reflectiilor sintetizate, capitolele acestei carti
isi propun sd surprinda diferentele specifice si functiile, respectiv valorile si mo-
dalitatile lor de valorificare creativa in contextul didacticii limbii.

In proiectarea si selectarea continutului inclus in capitolele acestei carti am
avut in vedere doud dimensiuni structurante aflate intr-un dialog permanent: (a)
elevul si (b) profesorul. Conceptul de elev bilingv este abordat dintr-o perspectiva
holistica conform céreia acesta nu rezida in insumarea a douéa existente mono-
lingve, ci reprezinta o personalitate, care in contexte comunicationale diferite igi
activeaza registre lingvistice diferite pentru manifestarea propriei personalitati
conform cerintelor insertive ale mediului.

Perspectiva praxisului pedagogic capata expresie in aceastd carte prin ,vo-
cea” profesorilor, cici tematica inclusa in aceasta scriere reprezinta un raspuns
la dificultatile cele mai frecvente semnalate de profesori la cursurile de perfecti-
onare organizate pentru profesori debutanti, in special, si profesori de limba ro-
mana, in general. In aceasta stradanie de inventariere a principalelor dificultati,
neldmuriri, au adus contributii semnificative trei profesori formatori, implicati
activ in programele de perfectionare ale profesorilor: Maxim Andreia, profesoara
de limba si literatura romana la Grupul scolar ,Csiky Gergely”, Arad, Forg6 Eva
Erika, profesoara la Liceul Teoretic ,,Bolyai Farkas”, Targu-Mures si Juhdsz-An-
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dras Réka, profesoard de limba si literatura roména la Colegiul National ,,Octa-
vian Goga”, din Miercurea Ciuc, carora le multumesc pentru promptitudinea
stiintifica cu care s-au implicat in acest dialog.

Am structurat sinteza raspunsurilor la principalele probleme ridicate in
sase capitole, urmarind predominant aspecte ale achizitiei limbii, prin raporta-
re special la bilingvismul institutional de la nivel gimnazial. In editia a doua
(adadugita) a acestei carti, am inclus un capitol care problematizeaza deciziile
profesorului in organizarea situatiilor de invatare, decizii care au, pe de o par-
te, caracter lingvistic (de lingvisticd aplicata), iar, pe de alta parte, caracter so-
cio-cultural si economic. In acest context am plasat discutarea (in capitolul al
doilea) reinterpretarii cadrului de formare si autoformare a competentei profesi-
onale care asigura eficienta muncii. Profilul profesorului capata prin interpreta-
rile prezentate in acest capitol o abordare dinamica, pragmatica, fiind definit ca
si coactiune a (a) competentei formative, (b) a celei interactive, precum si (c) a
competentei reflexive. Monitorizarea complementaritatii reciproce si eficiente e
asigurata de atitudinea reflexiva si creativa a profesorului.

Capitolul al treilea este dedicat prezentdrii conceptelor-cheie ale fenome-
nului bilingvismului si a trasaturilor reprezentative ale subiectilor educationali
bilingvi. Clarificarea termenilor-cheie se realizeaza din perspective multiple.
Astfel, capata un rol aparte prezentarea arhitecturii cognitive in contextul re-
structurarii lexiconului mental sub impactul noilor achizitii lingvistice. Defini-
rea conceptului de bilingvism, prezentarea tipologiei acestuia se realizeaza prin
raportare la competenta de comunicare, la competenta culturala si intercultura-
1a, precum si la modul lor de reflectare in formarea conduitei verbale (bilingve)
eficiente.

Conceptele general prezentate capata in cel de-al treilea capitol o descriere
analitica prin raportare la structurile scolare ale sistemului de invataméant din
Romania. Sunt prezentate aspecte ale traseului achizitional, formele de manifes-
tare ale interferentei gi transferului in actul insusirii limbii, principiile didactice
ale structurarii scenariilor instructiv-educative din acest domeniu, elemente me-
todologice ale predarii.

In timp ce diferentele specifice formulate in primele trei capitole vizeaza ca-
racteristici ale actului invatarii, urmatoarele trei capitole cuprind referiri la trei
dimensiuni importante in instituirea intelegerii si in stimularea comunicarii in
limba in curs de insusire. Este vorba de prezentarea dificultatilor de invatare si
a modului lor de abordare, de descrierea formelor de manifestare a fenomenului
de schimbare a codului lingvistic, precum si de descrierea contextelor de consti-
tuire a sensului prin lectura.

Astfel, capitolul al cincilea oferd o prezentare a tipologiei carentelor de lim-
ba prin raportare la tabloul lor etiologic si inventariaza tehnicile cele mai des
utilizate in corectarea sau ameliorarea dificultatilor achizitionale. Definirea si
prezentarea valorilor didactice ale fenomenului de schimbare a codului lingvis-
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tic reprezinta tematica abordata in cel de-al cincilea capitol al cartii. Specificul
constituirii de sens in contextul lecturii in limba nematerna si modelele practice
oferite reprezinta tema de reflectie a ultimului capitol.

In structurarea celor sapte capitole am intentionat sa propunem o lecturd
euristica, reflectiva celor care isi propun sa patrunda ideile formulate in aceasta
scriere. Astfel se explica prezenta intrebarilor introductive, problematizatoare de
la inceputul fiecarui subcapitol, intrebari care, pe de o parte, implicad activarea
experientelor, cunostintelor personale, iar, pe de altd parte, induc problematiza-
rea temei la care, prin lectura subsectiunilor lucrarii, se vor formula raspunsu-
rile. Intalnirea cu fiecare capitol este ,mediatda” de cite un motto, ales cu scopul
de a sintetiza esenta temelor abordate, inclus la inceput pentru a initia lectorul
in formularea presupozitiilor, a orizontului de asteptare.

Sirul subsectiunilor grupate sub auspiciile unei teme generale se incheie
prin aplicatii, adica mici exercitii care permit sistematizarea celor citite. Referin-
tele bibliografice cuprinse in penultima parte a subcapitolelor oferd cadrul apro-
fundarii in tematica respectiva, prin lectura analitica a cartilor indicate. Prezenta
anexelor se explica prin dorinta de a oferi lectorului cateva modele concrete care
— credem noi — pot fi valorificate in proiectarea propriilor demersuri pedagogice.
Ultima parte a cartii contine un glosar al conceptelor semnificative, indispensa-
bile din vocabularul activ al unui profesor din acest domeniu. Notiunile incluse
sunt in speta concepte din domeniul pedagogiei generale, al didacticii limbii, al
lingvisticii etc., fiind concepte care capata o aplicare in acest domeniu special
al achizitiei limbii sau termeni intdlniti la cursurile de lingvistica, respectiv la
cele de stiinte ale educatiei, iar rememorarea lor permite stabilirea conexiunilor
dintre informatiile vechi si cele noi.

Fiind vorba de un domeniu mai putin descris, abordand dimensiunile di-
dactice ale diferentelor specifice, cartea de fata isi propune sa serveasca funda-
mentarea unui limbaj de specialitate care permite denotarea, descrierea univoca
a acelor realitati psiho-lingvistice si socio-culturale care sunt specifice procesu-
lui achizitional al limbii roméne ca nematerna.

Consider ca lucrarea de fata poate constitui un pre-text sau o invitatie la
elaborarea ghidurilor, manualelor, a cartilor de specialitate si sper ca ideile for-
mulate sa ofere repere structurante creative in autoeducatia si autoformarea pro-
fesorilor gi a viitorilor profesori.

10.02.2020



PREFACE

The present book addresses to the teachers and would-be teachers who
contemplate on the efficiency of the teaching-learning process in the context of
studying the Romanian language in the schools and classes of national minorities.

It seems a truism that the acquisition of language and literature articulated in
different languages implies other type of cognitive, affective and attitudinal tracks
when it is realised in the context of the native language or when the respective
language has another status: foreign language, second language, environment
language, etc. In the viewpoint of the present paper, the acquisition of a language
different from the native one is not reduced to the process of stocking and updating
the linguistic and meta-linguistic knowledge, but it presupposes the cognition
and comprehension of the Reality articulated in the context of the “Other’s”
otherness, in the context of the “Other’s monolingualism”. The problematic of
language acquisition is not merely a linguistic problem, but also one of inter-
cognition, acceptance and observance of the Other’s otherness, the password of
this process being presented by the language acquisition itself.

The question of language acquisition implies an interdisciplinary perspective
on the phenomenon, through which the elements of linguistics, grammar, and of
language and culture in general are applied in specific sociolinguistic and psycho-
pedagogic contexts. This aspect is emphasized also by the title of the book, which
discloses the instrumental character of “the meeting”, of the dialogue among the
principles, theories and descriptions of linguistics (especially psycholinguistics
and sociolinguistics) and those of the science of education. This interdisciplinary
dialogue is integrated in the context of the deontology of “research-development”
because it addresses aspects, problems of sociolinguistics providing creative
descriptions and answers. This is the manner in which the data of researchers
and that heuristic dialogue offer answers to questions detached from the praxis
of the phenomenon.

The subjects of research are pupils studying Romanian but belonging to
national minorities, these subjects representing various forms of bilingual
existence: asymmetric bilingualism, balanced bilingualism, subtractive etc.

Out of considerations for lexical economy, the present paper employs the term
“Romanian as non-native language”, which denotes the complex manifestation
of the bilingual existence in context of the acquisition of Romanian by subjects
belonging to national minorities and coming from different linguistic milieus/
environments: predominantly monolingual, bilingual or multilingual. We are
going to enter into more detail in later chapters, but it should be stated now that
in their case, Romanian has a special status, also in its acquisitional context,
which totally differs from both from the native and from a foreign language.
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The discourse referring to this linguistic reality employs an extremely varied
terminology in order describe the status of this language. The most commonly used
terms are: “foreign language”, “second language”, “secondary language of milieu”.
The expression used in the present study (Romanian as non-native language) is
based on the arguments of contrastive grammar and of applied linguistics and
emphasizes the fact that the process of language acquisition is not the same as
in the case of foreign language because Romanian constitutes the language of
the milieu of the subjects. In the same time this process is different form that
of acquiring the native language given the fact that it designates the acquirement of
a new language that is added to and related to the initial language (and culture)
of the individual (existing also the possibility of the alteration of this status after
special existential experiences). Due to this very fact the description of language
acquisition in this context, should presuppose the interdisciplinary dialogue of
linguistics and didactics, as well as the adaptation the didactics of foreign and
native languages to this context.

Motivated by the specificities of the needs of the analysed subjects, who
represent one structural element of these synthesized reflections, the chapters of
this book seek to indentify the specific differences and functions as well as their
value and creative usage in the context of language didactics.

Two structural dimensions, being in permanent dialogue, were taken into
consideration during the process of designing and selecting of the contents included
in the chapters of this book: (a) the pupil and (b) the teacher.

The concept of bilingual pupil is approached from a holistic viewpoint,
according to which the concept does not mean the summation of two monolingual
existences but represents a personality that applies different linguistic registers
in different communicational context in order to manifest its own personality in
conformity with the requirements of the linguistic milieu.

The perspective of the pedagogic praxis is expressed in this book through
the “voice” of the teachers, inasmuch as the topic included in the present writing
represents an answer to the most frequent difficulties encountered by teachers and
mentioned during courses and trainings organized especially for beginner teachers
but for more experienced pedagogues as well. Two teachers being actively involved
in the postgraduate training of their colleagues, contributed immensely to the process
of taking account of the main hardships and obscure points: Maxim Andreia, teacher
of Romanian language and literature in Grup Scolar ,,Csiky Gergely”, Arad, Forg6
Eva Erika, teacher of Romanian language and literature in Liceul Teoretic ,,Bolyai
Frakas”, Targu-Mures and Juhdsz-Andras Réka, teacher of Romanian language and
literature in Colegiul National ,,Ocatvian Goga”, Miercurea Ciuc. I am grateful for
their scientific promptness and readiness to participate in this dialogue.

The synthesises of the answers to the principal problems encountered were
structured into the following six chapters of this book: 1. The profile of the efficient
teacher; 2. The bilingual person and the acquisition of languages; 3. The subject
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of education and the acquisition of Romanian as non-native language; 4. Learning
difficulties and alternative approaches; 5. The didactic values of the linguistic
code-switching and the management of learning; 6. The aspects of reading and
construction of meaning in the case of bilingual pupils. In this enriched second
edition of the book we have included a chapter which deals with the decisions
taken by the teacher when organizing learning situations, decisions which on the
one hand have a linguistic nature (applied linguistics), on the other hand a socio-
cultural and economic character. The discussion regarding the reinterpretation of
the environment in which formal and self-guided professional competences are
formed and which later lead to work efficiency, is placed in this context.

The second chapter seeks to reinterpret the framework of formation of those
personal competences which ensure the efficiency of teaching. Through the
interpretations presented in this chapter the profile of the teacher acquires a dynamic
and pragmatic approach being defined as a joint action of (a) formative competence,
(b) interactive competence and (c) reflexive competence. The monitoring of this
efficient and reciprocal complementarity is guaranteed by the creative and reflexive
attitude of the teacher.

The third chapter is designed to present the key concepts of bilingualism as
a phenomenon and the representative characteristics of the bilingual educational
subjects. The clarification of the key notions is accomplished through multiple
viewpoints. Consequently, special emphasis is put on presenting the cognitive
architecture in the context of a mental lexicon reorganized under the impact of
the new linguistic acquisitions. The definition of the concept of bilingualism,
the presentation of its typology is realised in reference to the competence of
communication, to cultural and intercultural competences, as well as to the way
these are reflected in the formation of efficient (bilingual) verbal conduct.

The concepts presented previously are placed into an analytical framework
in the third chapter, being analyzed in the context of the Romanian educational
system. This chapter presents the process of acquisition, the manifestations of the
interference and transfer in the act of language acquisition, the didactic principles
of structuring the instructive-educative scenarios of this domain, as well as the
methodological elements of teaching.

While the specific differences formulated in the first three chapters focus on the
characteristics of the act of learning, the last three chapters include references to three
important dimensions in the institution of understanding and in the stimulation of
communication in the language being learnt: (a) difficulties of learning and their
methods of analysis, (b) the manifestations of the linguistic code-switching, and
(c) the aspects of meaning construction through reading.

Thus, the fourth chapter offers the presentation of the typology of linguistic
handicaps and lists the most frequent techniques of correcting these difficulties
of learning. The definition and presentation of the didactic values of the linguistic
code-switching represents the topic of the fifth chapter. The last chapter addresses
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the specificities of the construction of meaning through reading in a non-native
language and the possible practical models.

The structuring of the seven chapters is meant to propose a reflective, heuristic
reading to those who attempt to comprehend the phenomena addressed in the
present writing. This fact explains the existence of introductory questions at the
prelude of each subchapter, which, on the one hand, presupposes the activation
of personal knowledge and experiences and introduces the reflection upon the
topics discussed by the subchapters on the other. The “meeting” with each chapter
is mediated by a motto chosen to synthesize the essence of the topics addressed
and to initiate the reader into the formulation of presuppositions and expectations.

The series of subchapters grouped in general topics end with applications,
i.e. some exercises which help in systematizing the information read. These are
followed by the explanatory notes of the terms which include and define the
fundamental concepts of the domain and are essential in the professional vocabulary
of a teacher. The included notions belong mainly to the field of general pedagogy,
didactics, etc. and are applied in this special area of the educational sciences. The
bibliography offers a framework for widening the analytical perspective by reading
the indicated books. The existence of the appendices can be explained by the wish
to offer the reader some concrete models that can be used in planning their own
pedagogical activity. The final part of the book contains a glossary of significant
concepts indispensable for the active vocabulary of professors in this domain.
The included notions are especially concepts belonging to the fields of general
pedagogy, didactics of language, linguistics, etc., being concepts that are applied
in this domain of language acquisition, or terms appearing in lectures of linguistics
and science of education. The remembering of them facilitates the establishment
of connections between the old and new information.

Discussing the didactic dimensions of the specific differences, the present
book attempts to serve the substantiation of an academic language that permits
the description and understanding of those psycho-linguistic and socio-cultural
realities which are specific to the process of acquisition of Romanian as a non-
native language.

I consider that the present writing may constitute a premise to the elaboration
of new textbooks, academic writings, and I hope the ideas formulated here will
offer creative points of reference in the education and formation of teachers and
would-be teachers.

TE.M.



CAPITOLUL 1.

REORIENTARI iN PARADIGMELE PREDARII-
INVATARII LIMBII SI LITERATURII ROMANE
IN SCOLILE CU PREDARE iN LIMBA MAGHIARA

1.1. Nivelurile decizionale
ale managementului invatarii

Cum se iau deciziile de organizare si proiectare a activitatilor didatice? Ela-
borati un inventar al factorilor principali la care trebuie sa se raporteze profeso-
rul! Incercati sa stabiliti o ierarhie a factorilor enumerati!

Care este idealul educational al sistemului de invatamant? Cautati si anali-
zati in Legea Educatiei Nationale paragraful care descrie acest aspect!

Organizarea procesului instructiv-educativ in general, si a celui de la nive-
lul predarii-invatarii limbii gi literaturii roméane in special, implica luarea unor
serii de decizii care presupun o cultura pedagogica constituitd din sinteza facto-
rilor macro- gi microstructurali.

Dupa modelul lui Sohamy (2006) practicile de comunicare, ideologia ling-
visticd si managementul lor sunt determinate de politica lingvistica. Acesti fac-
tori se afla in interdependenta reciproca. Avand in vedere specificul contextului
decizional studiat de noi, considerdm ca urmatoarele niveluri decizionale sunt
relevante in organizarea situatiilor de invatare din clasa (Tabelul nr. 1). Vom lec-
tura si interpreta acest model din perspectiva profesorului (a viitorului profesor),
pentru a putea ilustra si constientiza importanta actului decizional in proiecta-
rea invatarii.

Conceptograma factorilor determinanti prezinta o organizare ierarhica si
ilustreaza ideea interdependentei si a determinarii reciproce dintre subcompo-
nente. in proiectarea activitatii didactice, profesorul porneste de la prevederile
documentelor curriculare, dar este extrem de important sa se raporteze si la
acei determinanti macro- si microsociali care orienteaza chiar si logica proiec-
tarii acestor documente.

Paradigma comunicativ-functionala reprezinta componenta intermediara a
conceptogramei, indeplinind sarcini multiple. Pe de o parte, sintetizeaza date-
le cercetarilor din domeniul stiintelor lingvistice si al celor socio-psihologice,
educationale, pe de alta parte, ofera un cadru structurant lingvisticii aplicate,
indicand directiile generale ale traducerii lor in practica vietii scolare.
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Tabel nr. 1. Niveluri decizionale in organizarea situatiilor de invatare

Determinanti macrosociali Determinanti microsociali
Cerinte socio-economice si socio-politice Determinanti psihosociali
(Care sunt cerintele impuse de o societate (Cum definim idealul educational? Cum
bazatd pe cunoastere? Care sunt cerintele abordam profilul personalitatii eficiente?)
fortei de munca?) Determinanti lingvistici: paradigme ling-
vistice
(Cum definim limba, comunicarea?)

Proiectarea centrata Paradigma comunicativ-functionala Documentele
pe competente curriculare
(plan cadru, pro-
grama gcolara,

manualul)
Finalitatea urmarita Strategia de predare, de monito- Specificul mediului
(obiectivele gene- rizare a situatiilor de invatare lingvistic si statu-
rale si specifice) tul limbii-tinta
Specificul cla- Metodologia de evaluare con- Specificul lingvis-
sei de elevi tinua si sumativa tic al comunicarii
Profilul elevilor didactice (valen-

tele didactice ale
schimbarii codu-
lui lingvistic)

Interactiunea profesor-elev

Astfel, in momentul in care profesorul isi formuleaza propriile directii de
actiune in proiectarea scenariului didactic la clasa, asistam la seria deciziilor
cu finalitate instructiv-educativa, luate in functie de factorii mentionati mai
sus. Ca atare, atunci cand se proiecteaza o situatie de invatare, nu se alege o
metoda de dragul de a o aplica, ci pentru a realiza o finalitate bine stabilita, la
fel cum nu se preda un continut in sine, ci acesta este prelucrat din perspectiva
finalitatilor urmarite. Ele vizeaza intotdeauna subcomponente ale competentei
de comunicare, inclusiv ale celei culturale. Deoarece in planificarea dialogului
didactic punctul de plecare il reprezinta competenta si/sau subcompetenta vi-
zatd, acest tip de gandire operativa sustine proiectarea bazata pe competente.

Modelul comunicativ-functional inglobeaza principiile structurante ale
insugirii diferitelor registre lingvistice ale unei limbi, prin comunicare. Drept
urmare, comunicarea apare in cadrul acestei discipline in dublul ei statut:
ca finalitate urmarita si ca instrument de realizare a ei. Acest lucru impune
centrarea pe organizarea, monitorizarea dialogului scolar, care devine astfel
un model lingvistic si de comunicare. Acest model permite insugirea impli-
cata a limbii, prin pragmatizarea si activarea procesului achizitional. Sensul
si constituirea de sens reprezinta punctul de plecare al exersarii structurilor
lingvistice, ceea ce implica folosirea unor registre lingvistice variate, dar gi re-
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ducerea discrepantei dintre insusirea cunostintelor declarative, a informatiilor
metalingvistice si praxisul comunicarii. Accentul se muta de la reproducere, la
producere de mesaj. Asemanator altor modele instructiv-educative, in cazul de
fata, trebuie sda avem in vedere mutatiile de accent implicate de aceasta concep-
tie organizatorica. Modelul acorda mai putina atentie teoretizarii cunostintelor
de gramatica (dar nu exclude, ci se bazeaza pe acest tip de gandire!) si le abor-
deaza ca fiind un arsenal de strategii care structureaza, controleaza constructia
comunicarii. De asemenea, aldturi de textul literar, acest model se bazeaza pe
largirea conceptului de text si acorda o atentie echilibrata textului non-literar
si diferitelor structuri textuale (multimodal, continuu si discontinuu). Aceste
schimbari de accent presupun reinterpretari si in structurarea continutului de
catre profesori. Un dezavantaj al acestui model, tine de aspecte organizatorice.
Este un model care propune invatare individualizata, diferentiata si exersarea
contextuala a limbii, insa intr-o structura organizatorica conceputa dupa logica
activitatilor frontale, implementarea noii abordari intAmpina o serie de dificul-
tati impuse prin traditie.

1.2. Structuri de predare-invatare a limbilor

Ce fel de modele de predare-invdtare a limbilor cunoasteti? Pornind de la
experientele personale de invatare, prezentati posibilitdti si tehnici eficiente de
insugire si exersare a limbii!

In functie de factorii mentionati in conceptograma prezentata mai sus (Ta-
belul nr. 1), in cadrul proiectelor educationale dedicate insusirii limbilor dis-
tingem diferite structuri, pe care le vom prezenta sintetizat in continuare (Ta-
belul nr. 2), pe baza descrierilor oferite de literatura de specialitate (Hockley,
2008; Pisnjak et al, 2013).

Modelul ,,bdii de limba” sau de imersiune, experimentat initial in Canada,
este un model in care elevii sunt ,expusi” la limba in curs de insugire prin fap-
tul ca toate disciplinele se studiaza in limba tinta.

Modelul educatiei bilingve de tranzitie, aplicat in special in Statele Unite
ale Americii, vizeaza ca elevii sa invete nu mai mult de trei ani in limba lor ma-
ternd ca sd nu raméana in urma cu materia, iar in paralel se invatd limba noua.

Modelul educatiei bilingve bidirectionale, reprezinta situatiile in care ele-
vii pot gi/sau trebuie sa invete ambele limbi, in mod paralel. Si acest model
educational are diferite forme de concretizare in functie de cadrul socio-po-
litic si cultural. Astfel este modelul bilingv de insugire paralela a spaniolei si
catalanei in Spania, iar cu totul alta configuratie o prezintd modulul bilingv
maghiar-sloven din Slovenia (Pisnjak, 2013).
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Modelul invdtdrii integrate bazate pe continut CLIL (eng. Content and lan-
guage integrated learning), urmareste invatarea functionala a unei limbi prin
intermediul unei discipline. Propune folosirea unei limbi straine ca mediu
lingvistic pentru insugirea unui continut. De aceea, anumite discipline (cum ar
fi educatia fizicd, lucru manual, desen etc.) la care se poate raporta multimodal
sunt tinute intr-o limba in curs de insusgire. Parcurgerea continutului invatarii
devine astfel un cadru de invatare si folosire a limbii, iar limba studiata, din-
colo de statutul de disciplina devine, in acelasi timp, limba de studiu pentru o
alta disciplina.

Modelul translingvistic sustine o forma de comunicare care depaseste ca-
drul unui singur sistem lingvistic, prin valorificarea in comunicare a resurselor
lingvistice de care dispune vorbitorul (Tédor et al, 2019: 285). Conceptul a fost
folosit initial de catre Cen Williams in 1994, sub denumirea galeza de traw-
sieithu (Lewis et al, 2012, In: Todor et al, 2019) si desemna acele conversatii
specifice orelor de limba in care s-au activat doua limbi. De exemplu, elevii au
citit in galeza gi au scris sau au vorbit despre texte in limba engleza. Abordarea
are la baza perceperea limbilor nu ca sisteme lingvistice izolate, ci ca moduri
de actiune, acte de vorbire care nu pot fi tratate izolat de contextul social (Gar-
cia-Li 2014) si de repertoriul lingvistic al vorbitorului (Canagarajah 2011).

Specialigtii considera ca situatiile translingvistice de comunicare pot fi va-
lorificate in cadrul educatiei formale (Heltai, 2017), drept surse ale revitalizarii
lingvistice si ale bilingvismului echilibrat.

Privite din punctul de vedere al raporturilor dintre limbi, structurile do-
minante de educatie lingvistica pot fi sintetizate (pe baza literaturii de specia-
litate) astfel:

Tabel nr. 2. Structuri de educatie lingvistica

Din punctul Programe edu- Programe Bilingvismul =~ Modele educa-
de vedere al cationale de educationale institutional tionale trans-
raporturilor imersiune, bilingve, birec- lingvistice
L1siL2 ,baia ling- tionale (,dus
vistica” lingvistic”)

Din punctul Insugirea (lim- Insugirea (lim- Insugirea (lim- Insugirea (lim-
de vedere al bii) bazata bii) bazata bii) bazata bii) bazata
contextului pe continut pe activitate pe cultura sau asistata
lingvistic (proiect) de calculator

Structurile educationale prezentate mai sus, vizeazd moduri diferite de
relationare la experientele lingvistice anterioare ale vorbitorilor. in timp ce
primul model refuza raportarea la experientele anterioare, acest ultim model
propune tratarea complementara si integrata a repertoriului lingvistic. In struc-
turile intermediare intalnim diferite interpretari ale monitorizarii situatiilor de
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invatare, proiectarea gi eficienta fiecareia fiind modelate de factorii macro- si
microstructurali ai nivelurilor decizionale.

1.3. Lecturi si re-lecturi

1.3.1. Cunoagterea conduitei verbale

Cu ce fel de experiente si cunostinte de limba vin copiii din invatamantul
primar? Care sunt factorii care determinda aceste experiente? Care sunt princi-
palele momente ale socializarii lingvistice?

Specificul conduitei verbale a personalitatii in curs de formare este de-
terminat de o serie de factori, dintre care, pe baza modelului ecolingvistic al
lui Bronfenbrenner (1994), amintim: (a). experientele din mediul lingvistic
apropiat, adica familia; (b). experientele din mediul socio-lingvistic gi cultural,
adica mediul departat, cel digital/vitual, precum si (c) experientele de invatare
(invitare spontand sau organizata). Formele de socializare lingvisticd mode-
leaza manifestarile conduitei verbale, care din perspectiva profesorului, devin
indicii ,lecturabile”, pe baza carora se pot formula reactii-rdspuns in orienta-
rea dialogului euristic scolar. Prezentim in continuare citeva manifestari ale
conduitei verbale, inventariate pe baza unei cercetari empirice, sintetizate in
Tédor (2019):

Esecul comunicational reprezinta fenomenul cel mai des evocat de catre
scolarii implicati in esantionul cercetarii si desemneaza totalitatea acelor ex-
periente in care intentia comunicarii vorbitorului esueaza din motive variate,
cum ar fi: hiatusul lexical, folosirea cuvantului nepotrivit, articularea incom-
prehensibila. Aceste situatii se asociaza cu sentimentul negativ al insuccesului
(de exemplu: renuntarea la comunicare) sau cu cel al refuzului (de exemplu:
rugine, stare de frustrare).

Lapsusul verbal este un termen introdus in lingvistica aplicata (Lanstyak,
2006) pentru a desemna acele situatii de comunicare in care, dintr-o incapa-
citate momentana, vorbitorul nu poate activa, in limba de baza a comunicarii,
cuvinte, expresii de altfel cunoscute. Formele de manifestare ale acestui feno-
men sunt legate, in mod special, de activarea cuvintelor sau de dificultatile de
reevocare a lor.

Impotmolire lingvisticd. Acest fenomen se refera la situatiile in care, in
procesul de comunicare, vorbitorul activeaza cuvinte dintr-o alta limba, dife-
ritd de limba de baza a comunicarii. Se refera la situatiile de impas, cand, desi
cuvantul este prezent in vocabularul pasiv al vorbitorului (conform autoobser-
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vatiei acestuia), se activeazd mai usor lexemul dintr-o altd limba, diferita de
limba de baza a comunicarii. De exemplu: Nu mi-a venit in minte cum se spune
kirakat si am spus vitring.

Hiatus lexical. Vorbim de hiatus lexical ciAnd manifestarea intentiei de co-
municare este ingreunata de necunoasterea lexemului potrivit. In literatura de
specialitate (Lanstyak, 2006; Szilagyi, 2008), termenul este definit din perspec-
tiva vorbitorului i a nevoilor sale comunicationale. Nu desemneaza lipsa cu-
nostintelor, ci se refera la acele situatii in care vorbitorul congtientizeaza lipsa
cuvantului potrivit, percepe, sesizeaza, intr-o situatie data, absenta pragmatica
a cuvantului.

Anxietatea lingvistica. Se refera la acele sentimente negative, stari de stres,
lipsa ,stérii de confort” — cum ar fi: teama de esec, lipsa increderii de sine,
teama de a se face de rés, de a fi refuzat etc. — care pot caracteriza vorbitorul.
intr-un grad mai redus, aceasta stare poate avea efect motivator, dar, in cele
mai multe cazuri, ea influenteaza negativ motivatia invatarii si manifestarea
sinelui, implicdnd variatele mecanisme ale retragerii in tacere sau ale refuzului
comunicational.

Congtientizarea interlingvistica reprezintd acea dimensiune a conduitei
verbale controlate care desemneaza conexiunile dintre limbi si modul de ra-
portare la ele. Aceasta desemneaza totalitatea reflectiilor meta- si interlingvisti-
ce, prin care vorbitorul isi valorifica experientele, cunostintele sale dintr-o alta
limba. De exemplu: deducerea sensului din forma (structura) cuvantului, sau
retinerea unui cuvant pe baza asemanarilor cu alte cuvinte, din alte limbi etc.
In esenta, este vorba despre descoperirea relatiilor dintre limbi.

Aspectele de comportament enumerate mai sus sunt educabile, pe de o
parte, prin constientizarea lor, pe de alta parte, prin integrarea metodelor potri-
vite de modelare a lor in proiectarea situatiilor de invatare.

1.3.2. (Re)lectura documentelor curriculare
1.3.2.1. Proiectarea continutului procesului de invatamant

Care sunt competentele vizate de documentele curriculare la nivelul inva-
tamantului primar? Ce raport exista intre finalitatile disciplinelor din cadrul
ariei curriculare ,,Limba si comunicare”?

Eficienta dialogului scolar este orientata de prevederile documentelor
curriculare normative (planul cadru, programa disciplinei) si ale celor aplicati-
ve (manualele, caiete de lucru, auxiliare didactice), iar acestea, prin aplicare la
nivelul clasei, capata interpretare proprie in functie de personalitatea, pregati-
rea profesorului si specificul clasei de elevi.
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Programa gcoalard este un document curricular elaborat la nivelul Minis-
terului Educatiei Nationale pe baza planului-cadru si obiectiveaza continutul
procesului de invatamant prin raportare la competente, la tipuri de activitati
didactice si de evaluare. Programa cuprinde: nota de prezentare, competente
generale, competente specifice si exemple de activitati de invétare, continu-
turi, sugestii metodologice, bibliografie.

Tabel nr. 3. Lista documentelor scolare de reglare si aplicare a continutului
procesului de invatamant

Documente curriculare normative Legea Educatiei Nationale
Planul cadru, programa scolara

Documente curriculare aplicative Manualele, caiete de lucru,
auxiliare didactice

Documente de monitorizare si aplicare Planificare calendaristica
anuala gi semestriala
Planul de lectii
Portofoliul profesorului

Manualul este un document curricular aplicativ care ofera o ,traducere”
didactica prevederilor programei gcolare. Este un document fundamental, de-
oarece asigura baza comunicarii profesorului cu elevul. In literatura de spe-
cialitate se preconizeazd ideea ca elaborarea unui manual gcolar trebuie sa se
raporteze la urmatoarele cerinte (Cretu, 1999: 102):

a. stiintifice, constdnd in coerenta, corectitudine, structurare logica, cali-

tatea limbajului etc.;

b. psihopedagogice, vizand raportarea la specificul varstei elevilor etc.;

c. estetice, reflectindu-se in preocupare pentru calitatea tehnoredactarii,

a ilustratiei etc.;

d. igienice, care constau in interesul manifestat pentru lizibiltatea textu-

lui, marimea, formatul cartii etc.;

e. economice, care se concretizeaza in indicatori cum ar fi: costul, rezis-

tenta la deteriorare etc.

Manualul reprezintd instrumentul fundamental in munca profesorului cu
elevii, prin functiile pe care le indeplineste in aceastd interactiune. Are (a)
functie de trasmitere gi prelucrare a informatiei, (b) de aplicare, exersare a
priceperilor, deprinderilor, (c) de dirijare a invatarii prin modelele si tehnicile
oferite, (d) de stimulare a invatarii individuale, (e) de sistematizare si fixare, (f)
de verificare, evaluare. In ciuda valorii sale fundamentale, manualul nu este si
nu trebuie sa fie singurul instrument de lucru. Perspectivele oferite de manual
trebuie completate prin valorificarea a cat mai multor surse de informatie pen-
tru a oferi elevului posibilitatea cdutarii, a alegerii reflectate si critice. Pe baza
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valorilor prezentate mai sus se poate afirma cd manualul este un instrument al
democratizarii invatarii, caci ofera accesul la informare, precum si la exersare
individuala. Raportarea scolii la cerintele vremii a impus implementarea ma-
nualelor digitale, care dincolo de functiile traditionale, ofera cadrul exersarii
tehnicilor digitale de invatare. Introducerea manualului digital prezinta o serie
de avantaje, cum ar fi: accesul la informare, flexibilizarea invatarii gi a studiu-
lui dupa ritm individual de dezvoltare. In acelasi timp, ofera spatiul invatarii
interactive, implicative, inlesnind accesul la materiale audio-vizuale comple-
mentare. Este, de asemenea, un mijloc ecologic si ergonomic de studiu si asi-
gura posibilitatea reluarii continutului, munca diferentiata. In implementarea
lor, trebuie sé se tina cont si de dezavantajele posibile, cum ar fi: dificultatea
aplicarii lor in conditiile socio-economice dezavantajate (cdnd indivizii nu au
acces la internet, nu dispun de calculator), greutatile aparute in situatiile de in-
vatare in care elevul are nevoie de lamuriri, corectari sau de modele lingvistice.

Dupa Karlovitz (2001), in functie de caracteristica predominanta a manu-

alului se pot distinge urmatoarele subcategorii:

(a). manuale centrate pe transmitere de informatie — reprezinta categoria
manualelor traditionale, in sensul ca prelucreaza sistematizand infor-
matii, cunostinte;

(b). manuale centrate pe aplicare — reprezinta acele prelucrari de continut
care pun accent pe aplicare, pe exersarea contextuala a priceperilor,

deprinderilor;

(c). manuale ale instruirii programate — constituie aplicatii ale instruirii
programate;

(d). manuale tip panorama - contin culegeri, almanahuri pe baza unor
teme date;

(e). manuale completate prin tehnici moderne — se refera la acele tipuri
de manuale care sunt completate prin mijloace audio-vizuale, surse
digitale, programe educative.

In elaborarea si evaluarea oricirui manual exista cateva criterii de baza
la care este obligatoriu sa se raporteze. Prezentam aceste criterii pe baza unei
lecturi sintetice a literaturii de specialitate si a ,Metodologiei de evaluare a
calitatii proiectelor de manual scolare” (din 03.03.2017 si din 28.01.2019).

(A). Calitatea prelucrarii stiintifice. Acest aspect vizeaza corectitudinea
si relevanta continutului stiintific, structura, organizarea tematica, specificul
formelor de evaluare (autoevaluare). De asemenea, un factor determinant il
constituie calitatea si accesibilitatea limbajului, respectarea normelor de ex-
primare corecta.

(B). Conformarea cu programa scolara. Aceasta dimensiune se refera la
cerinta ca elementele destinate procesului de predare-invatare-evaluare con-
form programei scolare sd capete o prelucrare clara gi punctuala.
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(C). Prelucrarea didactica a continutului. Aceasta componenta sintetizea-
za cerintele referitoare la masura in care manualul transpune prin metodele
de lucru, paradigma educationala preconizata la nivelul programei gcolare. Cu
alte cuvinte, in contextul studiat de noi, trebuie s avem in vedere in ce masura
apar in manuale elemente comunicativ-functionale sau se reimplementeaza
conceptiile manualelor traditionale, si cum coreleaza activitatile de invatare,
cu proiectarea bazata pe competente.

(D). Criteriul etic-moral este o categorie prin care intelegem faptul ca
manualul nu poate sd continad elemente discriminatorii, care ,,aduc atingere
identitatii si valorilor nationale, elemente rasiste, xenofobe sau de promovare
a ideologiei nationalist-extremiste” (dupd ,Metodologia de evaluare a calitatii
proiectelor de manuale gcolare pentru clasa a V-a”, din 03.03.2017).

(E). Criteriul ergonomic si estetic. Acest criteriu se refera la cerintele care
tin de igiena muncii si vizeaza aspecte precum: calitatea imaginilor, cromatica,
marimea literelor, greutatea manualului etc. Desemneaza totalitatea acelor con-
ditii ergonomice care sustin munca independenta, motivatoare cu manualul.

Alegerea manualului scolar adecvat stilului de lucru al profesorului si spe-
cificului clasei reprezintd un act decizional responsabil, o conditie a muncii
eficiente. Tocmai de aceea vom propune un ghid orientativ de evaluare (pre-
zentat in Anexa I) pentru a sprijini profesorul in formularea unor judecati per-
tinente de valoare si pentru a minimaliza deciziile impresioniste.

1.3.2.2. Relectura programelor de la nivel primar

Cu ce abilitati (cunostinte declarative si procedurale) vin elevii de la nive-
Iul invatamantului primar? Ce fel de competente sunt urmarite la nivelul ariei
curriculare ,,Limba si comunicare”?

Eficienta proiectarii situatiilor de invatare este dependenta si de modul
in care profesorul, organizator al dialogurilor euristice, se raporteaza la expe-
rientele anterioare ale elevilor. O preocupare permanenta trebuie sa reprezinte
asigurarea armonizarii cerintelor si asteptarilor de la nivelul diferitelor cicluri
scolare (de exemplu, in cazul trecerii de la nivelul primar la cel gimnazial,
etc.). Rezolvarea posibilelor discordante presupune cunoasterea descriptorilor
de performanta, drept pentru care propunem lectura programelor (a competen-
telor si a continuturilor proiectate) din aceasta perspectiva.

La nivelul primar, documentele curriculare din cadrul ariei ,Limba si
comunicare”, in functie de statutul limbii (adicd, dacd este vorba de limba
maternd, nematerna, strdind), urmaresc intr-un grad diferit de complexitate,
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mutatii calitative in urmatoarele domenii: familiarizarea cu limba, fundamen-
tarea competentelor receptive, insusirea citit-scrisului in limba respectiva, adi-
cd interiorizarea competentelor productive. Prezenta acestor subcompetente
apare in textul programei prin urmatoarele cuvinte-cheie: comunicare orala
(ascultare, vorbire, interactiune); citire/lectura; scriere/redactare; elemente de
constructie a comunicarii. Transpunerea lor in practica vietii scolare se concre-
tizeaza in competente generale, din care deriva competentele specifice:

1. receptarea de mesaje orale in contexte de comunicare cunoscute,

2. exprimarea de mesaje orale in diverse situatii de comunicare,

3. receptarea unei varietati de mesaje scrise, in contexte de comunicare
cunoscute,

4. redactarea de mesaje in diverse situatii de comunicare (dupa ,,Programa
scolara de Comunicare in limba roména, pentru scolile si sectiile cu pre-
dare in limba maghiara; clasa pregatitoare, clasa I, clasa a II-a”, OMEN
Nr. 3418/ 19.03.2013). Elementul comun al programelor lecturate consta
in faptul ca ele propun un model de proiectare curriculard, centrat pe
competente, care inlocuieste modelul de proiectare bazat pe obiective.
Timpul dedicat studierii disciplinelor din aceasta arie este prevazut in
planul cadru si sintetizat in tabelul de mai jos.

Tabel nr. 4. Numadrul orelor dedicate disciplinelor din aria curriculard
,Limba si comunicare”

Nivel scolar Clasa Clasal Clasa Clasa Clasa
prega- all-a alll-a alV-a
titoare

Comunicare in 5 7 6 5 5

Limba limba mater-
si na maghiara
comunicare
Comunicare in 3 4 4 4 4

limba roméana

Comunicare in 1 1 1 2 2
limba moderna 1

(Conform ,Planului cadru pentru invataméantul primar in limbile minoritatilor nationale”,
dupa OMEN 3371/12.02.2013.)

Lectura paraleld a programelor ne permite sa accentuam ideea ca cele trei
subdomenii ale acestei arii curriculare se completeaza reciproc, caci in de-
signul finalitatilor si al prelucrarii lor didactice se poate urmari centrarea pe
achizita prin transfer. Consideram ca prin constientizarea acestor avantaje in-
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terdisciplinare se poate ajunge la traducerea dialogului interdisciplinar si in
munca de la clasa. Vom prezenta in continuare doua exemple ilustrative.

Exemplul 1

Primul exemplu vizeaza insusirea alfabetului limbii roméne. Acest lucru
se realizeaza prin valorificarea deprinderilor formate la nivelul limbii materne.
Astfel, se poate vorbi de o predare-invatare consecutiva a citit-scrisului in logi-
ca cdreia, In prima etapa sunt reluate sunetele/grafemele cunoscute din limba
maternd, apoi se studiaza literele si grupurile de litere specifice limbii roméane.

,La inceputul perioadei abecedare vor fi recapitulate literele invatate la
limba materna (care au valori comune si in limba roména), insistindu-se apoi
pe familiarizarea elevilor cu cuvinte plurisilabice care contin astfel de litere.
Progresiv, elevii vor fi deprinsi sa asculte/recepteze si cuvinte care contin dif-
tongi si triftongi. Urmeaza apoi insusirea sunetelor si literelor specifice limbii
roméne, precum si a combinatiilor de sunete si litere ce presupun o pronuntie
si o grafie diferita in limba roména in raport cu limba maghiara.” (dupa ,,Pro-
grama scolard de Comunicare in limba roména, pentru scolile si sectiile cu
predare in limba maghiara; clasa pregatitoare, clasa I, clasa a II-a”, p. 17)

Invatarea prin transfer in cazul celor doua limbi este sustinuta si prin me-
toda foneticd, care permite o viziune integrata asupra celor doua deprinderi
tocmai prin perspectiva analitico-sinteticd propusa.

In cazul ambelor limbi, putem distinge trei etape ale familiarizarii lingvis-
tice cu accente diferite in functie de specificul cunoasterii limbii. Este vorba de
etapele preabecedara, abecedara gi postabecedara. Prima etapa vizeaza famili-
arizarea cu limba, in care ,se va acorda atentie deosebitd pronuntiei corecte a
sunetelor, utilizadnd exercitii specifice pentru formarea auzului fonematic. Deo-
sebit de utile sunt si exercitiile pentru sesizarea sunetelor din cuvinte cunoscute,
formate din 2-3 silabe. Acestea trebuie urmate de exercitii-joc de evidentiere a
cantitatii vocalice in limba roméina, in cuvinte care contin diftongi si triftongi.”
(,Programa gcolara de Comunicare in limba roméand, pentru scolile si sectiile cu
predare in limba maghiara; clasa pregatitoare, clasa I, clasa a II-a”, p. 17). Durata
etapei de familiarizare ar trebui sa varieze in functie de specificul cunoagterii
limbii, caci in cazul in care aceastd etapa reprezinta prima intalnire cu limba,
congtientizarea pronuntiei si pregatirea recunoagterii literelor prezinta mari difi-
cultati, in primul rind datorita hiatusului lexical, adica absentei unui vocabular
fundamental care sa reprezinte baza observatiei analitice. Cu alte cuvinte, efici-
enta acestei etape este dependenta de gradul de stdpénire a limbii.

In cea de-a doua etapa (cea abecedara) atentia se centreazi pe formarea
priceperilor de citire gi scriere, urméind ca in etapa a treia (postabecedara) sa
se urmareasca formarea deprinderilor de citire corectd, congtienta gi consolida-
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rea scrisului, aspecte care vor reprezenta preocupari continue pana la sfarsitul
ciclului gcolar.

Exemplul 2

Al doilea exemplu pentru valorificarea achizitiilor anterioare are ca punct
de plecare prevederile pentru limba moderna 1, care, in cele mai frecvente ca-
zuri se refera la limba engleza. ,,.. .In cazul unei limbi straine, invatam, de fapt,
lumea din nou. Din acest motiv, pentru eficienta invatarii copiilor din clasele
mici, trebuie sa ne raportdm la lumea lor, respectiv la universul imediat, tangi-
bil, la indemaéna...” din ,Programa gcolara de Comunicare in limba modern 1,
clasa pregatitoare, clasa I, clasa a II-a”, p. 10. Sugestiile metodologice formulate
in cadrul acestei programe propun explicatii care sa combine verbalul cu lim-
bajul corporal, vizual sau muzical, insa conform acestei abordari ,traducerea in
limba roména este o cale mai incifratd pentru mintea copilului, decat intuirea
prin experienta directd, intrucét traducerea presupune o operatie sofisticata de
transcodare.” (Programa citatd, p. 10) In insusirea limbii straine se mai propu-
ne exersarea contextuala si ludica a limbii, iar in ceea ce priveste deprinderea
citit-scrisului, nu se propune explicit un studiu contrastiv al pronuntiei sau al
grafiei, cAt mai degrabad experimentari, tatonari prin valorificarea si completa-
rea cunogstintelor anterioare, in functie de specificul individual si de grup.

Trebuie precizat, de asemenea, ca prelucrarea didacticd a continutului
prevédzut in cadrul manualelor scolare de comunicare in limba roméana urma-
reste un algoritm specific. Studiul analitic al manualelor (vezi https://www.
manuale.edu.ro/) ne permite sa afirmam ca ele propun o prelucrare integrata si,
in acelasi timp, gradata a continutului. Se porneste, in cele mai multe cazuri,
de la situatia concreta de comunicare si se ajunge treptat la aspecte generale,
abstracte; se porneste de la perceperea mesajelor (decodarea mesajelor orale) si
simularea mediului lingvistic si, treptat, se ajunge la decodarea mesajelor scri-
se. In esenta, asistam la trecerea de la priceperile, deprinderile perceptive, la
cele productiv-creative. In manuale, aceste trepte de invatare se concretizeaza
in exersarea contextuala, dialogatd a limbii, iar apoi in aprofundarea diferitelor
subcompetente, cum ar fi: intelegerea mesajului ascultat, conversatii pe baza
lor, lectura de imagini, recunoagterea sunetelor si a literelor, constientizarea
pronuntiei, a grafiei, lectura cuvintelor si a textelor mici. Caracterul gradat al
prelucrarii se poate observa si in cazul scrisului: la inceput se constientizeaza
elementele componente ale literelor, apoi legarea lor cu alte litere, urmand sa
se aplice 1n scrierea cuvintelor mici, apoi copierea de cuvinte, enunturi, urma-
te de exercitii de dictare. Prin integrarea acestor exercitii de pregatire se ajunge
la procesul complex al scrierii individuale si creative.
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1.3.2.3. Relectura programelor de la nivel gimnazial

Care sunt elementele de noutate ale programei de Limba si literatura ro-
mand pentru gcolile gi sectiile cu predare in limba maghiard, aprobata in 20177

Programa de limba si literatura roména pentru gimnaziu propune o schim-
bare in abordarea organizarii situatiilor de predare-invatare, pe care le vom
prezenta in continuare sub egida elementelor de noutate®.

* Propune proiectare centrata pe competente. Programa propune trecerea
de la proiectarea bazata pe obiective, la proiectarea curriculard, centratd pe
competente. Noul mod de proiectare implica centrarea reala pe acest construct
interpersonal si un nou tip de proiectare pedagogica in care elementul structu-
rant devine competenta, pentru formarea careia se aleg continuturi, instrumen-
te de lucru, metode, forme de organizare, la fel cum si evaluarea trebuie sa fie
in concordanta cu acest tip de abordare.

Definim competenta de comunicare in acceptiunea teoretizata de socioling-
vistul Dell Hymes (In: Pamfil 2007; Sdmih&dian 2014), apoi de Canale; Swain
(1980), Tolcsvai Nagy (2015) drept construct dinamic, un mod de comportament.
In general, prin competenta de comunicare intelegem structura integrata a ca-
pacitatii de receptare si de producere-interpretare de sens/de mesaje. In timp ce
socializarea cu limba materna se realizeaza prin modelele verbale percepute de
vorbitor, in mod dinamic, spontan, in mediul sdu apropiat, prin situatii reale de
vorbire, in contextul insugirii unei limbi diferite de cea materna, treptele cali-
tative ale interiorizarii vizeaza o trecere orientatd (mai mult sau mai putin con-
stienta) de la nivelul cunosgtintelor de si despre limba la cel al folosirii, aplicarii
lor in practica comunicarii, la contextualizarea si pragmatizarea continutului
achizitionat. Este vorba aici de o participare ,,ghidata” gi organizata de profesor,
in care dialogul din spatiul intersubiectiv al clasei ii ofera elevului un model (un
prototip) al comunicarilor interpersonale, extragcolare. Tocmai de aceea, consi-
deram ca este binevenita chiar gi conturarea acceptiunii termenilor de insugire
si invdtare a limbii. In primul caz, cand procesul achizitional se bazeaza pe o in-
teriorizare treptatd (cu caracter predominant spontan) vorbim de insusgire, iar in
momentul in care se realizeaza acumularea constienta, organizata (de exemplu:
situatia bilingvismului institutional, In: Tédor, 2008) apare invatarea.

Procesul de insusire al limbii nu se poate percepe ca un act linear, ci ca un
proces complex, dinamic, in permanenta constituire, si apare drept rezultat,
efect sau raspuns al personalizarii directivelor curriculare.

Pentru a putea urmari aspectele teoretice prezentate mai sus, propunem
un model selectiv (ilustrativ) de lectura a programei.

1 Acest subcapitol propune o prelucrare si dezvoltare a ideilor prezentate in: Tédor Erika-Maria:
Noi paradigme in programa de limba si literatura roména pentru scolile cu predare in limba
maghiara, In: Tédor Erika-Maria (ed): Ghidul profesorului de limba gi literatura romana pentru
scolile i sectiile cu predare in limba maghiard, Abel, Cluj-Napoca, 2017: 33-53.
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Tabelul nr. 5. Raportul competentd generald-specifica-activitdti didactice-continut

Competenta Competente specifice Exemple orientative

generala pentru activitati didactice
Producerea 2.1. Utilizarea cuvintelor/ —realizarea de mini-interviuri, utilizdnd
textului oral sintagmelor nou insu-  cuvintele/sintagmele nou insusite

in diverse site in enunturi adec- - utilizarea, in contexte date, a achizitiilor
situatii de vate sensului dedus lexicale noi

comunicare din contextul initial - exercitii de substitutie complexa a cuvin-

telor/sintagmelor intr-un context dat
— povestirea orald a unor texte citite sau a
unor texte audiate

2.2. Parafrazarea, pe baza - reformularea unor pasaje din diferite texte
informatiilor explici- - transformarea enunturilor dupa criterii
te si implicite, a unor  date
pasaje din diverse ti- - discutii in perechi, in grup sau frontale pe
puri de text, pe teme  teme familiare
familiare —realizarea unui plan simplu gi de dez-

voltare a acestuia prin addugarea ideilor
secundare

2.3. Prezentarea unor in- -relatarea unor fapte si intAmplari cu ca-
formatii, idei si emotii  racter personal
in texte diferite, de tip — alcdtuirea unui monolog oral (texte na-
narativ, descriptivsau  rative, descriptive, explicative), pe teme
explicativ, pe teme fa-  familiare
miliare — simularea unor situatii de comunicare pe
baza unor criterii date
— alcatuirea unui text oral narativ/descriptiv/
explicativ, pornind de la planul simplu
de idei
— exercitii de predictie, continuand tiparul
textual dat

2.4. Utilizarea achizitiilor - substituirea cuvintelor din aceeasi clasa
metalingvistice in  morfologica vs. clase morfologice diferite
enunturi/texte proprii, — folosirea corectd, intr-un context dat, a
pe teme familiare, in  categoriilor gramaticale specifice partilor
situatii de comunicare  de vorbire flexible
diferite — denumirea unor trasaturi ale obiectelor/

fiintelor din universul apropiat

— descriere frontala, cu sprijin din partea
profesorului, a obiectelor la indeména,
folosind clasele morfologice adecvate

(Material elaborat pe baza ,Programei de limba si literatura roméana pentru scolile si sectiile cu
predare in limba maghiara”, OMEN 3393/28.02.2017, pg. 12-13. Fragmentul vizeaza continutul
pentru clasa a VI -a. http://www.ise.ro/wp-content/uploads/2017/01/Limba-si-literatura-romana_sco-
li-si-sectii-predare_limba-maghiara.pdf)
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Tabel nr. 6. Continutul propus pentru competentele si subcompetentele vizate

Domenii de continut Continuturi

Comunicare orala — Roluri in comunicare: observator

— Contextul de comunicare: locul si momentul
interactiunii, relatia dintre interlocutori, iden-
titatea interlocutorilor, cunogtintele comune
legate de tema discutiei

— Reguli de acces la cuvant (intreruperi, supra-
puneri, luarea/predarea cuvantului, agteptarea
rindului la cuvéant)

— Situatia de comunicare dialogata; organizarea
replicilor intr-un dialog complex; adaptarea
vorbitorului la interlocutor

— Monologul (narativ, descriptiv, explicativ)

- Ordonarea ideilor in comunicare — Rezumatul

Aplicativ:

— Principii de interactiune

— Atitudini communicative

Tipuri de interactiune propuse: prezentari pe
teme date, povestiri, descrieri, explicatii si inter-
actiuni cu doi sau mai multi participanti)

Texte orale propuse pentru ascultare: stiri,
anunturi, documentare, emisiuni radio, teatru
radiofonic pentru copii, literatura pe audiobook
(integral/ fragmente)

(Material elaborat pe baza ,,Programei de limba si literatura roména pentru scolile si sectiile cu
predare in limba maghiara”, OMEN 3393/28.02.2017, p. 16. Fragmentul vizeaza continutul pentru
clasa a VI-a, http://www.ise.ro/wp-content/uploads/2017/01/Limba-si-literatura-ro-
mana_scoli-si-sectii-predare_limba-maghiara.pdf)

* Prevede dezvoltarea integrata a subcomponentelor competentei de co-
municare.

Acceptiunea pedagogica a principiului de fata, vizeaza aplicarea viziunii
holistice a bi(multi)lingvismului in cadrul practicii vietii scolare. De aici rezulta
ideea, ca in organizarea segmentelor didactice, dezvoltarea deprinderilor de baza
se realizeaza complementar si nu fragmentar. A doua acceptiune a termenului
se refera la specificul valorizarii repertoriului lingvistic al elevului. Indica ori-
entarea invétarii in directia descoperirii de catre elevi a asemanarilor si diferen-
telor dintre limbi si stimularea competentei multilingve a elevilor (Cook 1992),
prin exploatarea tuturor posibilitatilor de transfer si sprijin ale cunostintelor
anterioare in achizitia noii limbi (Tédor et al, 2019). in general, competenta de
comunicare vizeaza abilitdti de tip transversal, implicAnd insumarea a ceea ce
inseamna ,,a sti” (adicd cunostinte declarative), ,,a sti sa faci” (adicd cunostinte
procedurale), ,a gti sd existi” (conduitd creativd racordata la cerintele situati-
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ei concrete), ,a gti sd inveti”. Raportindu-se la aceste finalitati, noua programa
urmareste dezvoltarea personalitdtii armonioase prin cinci competente, care tre-
buie sa fie percepute in interdependenta lor, ceea ce implica studiul integrat al
limbii, literaturii si al culturii. In practica vietii scolare, acest lucru implica o
redimensionare a proiectarii didactice, cdci abordarea integratd inseamna tradu-
cerea in practica vietii scolare a viziunii holistice, adicd renuntarea la perceperea
fragmentara a dezvoltarii personalitatii bilingve (multilingve), abordand perso-
nalitatea individului bi(multi)lingv ca tot unitar care, in procesul constituirii de
sens, igi alege (trebuie sa-gi aleaga) registre lingvistice adecvate contextului. Vi-
ziunea integratoare pledeaza, pe de o parte, pentru abordarea complementara si
nu compartimentara a limbii si literaturii, iar, pe de alta parte, implica activarea
integrata a subcomponentelor competentei de intelegere, vorbire, citire, scriere,
gandire metalingvisticd si metacognitiva.

Din aplicarea acestei viziuni decurg urmatoarele aspecte relevante pentru
organizarea muncii in clasa:

—largirea conceptului de text prin introducerea, in activitatea la clasa, a di-

feritelor tipuri de texte: multimodale, continue si discontinue;

—textul nu reprezinta obiect de studiu in sine, ci trebuie sa constituie
pre-textul conexiunilor transversale (de limba, de analiza literara, de co-
municare etc.);

— programa actuala presupune regandirea scenariilor didactice ,,consacrate”
dedicate separat gramaticii, literaturii sau compunerii, din perspectiva lo-
gicii integratoare. Acest lucru va insemna ca in structura lectiei, momente-
le obligatorii care trebuie sa capete prezenta (cu accente diferite) sunt: as-
cultarea si intelegerea de text/ discurs oral, apoi scris, intregite prin creare
de mesaje orale si scrise (adica vorbire si scriere). Abordarea integrata va
implica, in mod necesar, intdlnirea cu materiale auditive variate, pornind
de la care se pot exersa diferite alte subcompetente (creare, intelegere de
mesaje).

* Propune organizarea tematica a continutului si abordarea gradata a lor.
Modul de structurare a continutului urmeaza structura unor teme majore, fun-
damentale cum ar fi: Eu si universul meu familiar (clasa a V-a), Eu si lumea din
jurul meu (clasa a VI-a), Orizonturile Iumii si cunoasterii (clasa a VII-a), Reflectii
asupra lumii (clasa a VIII-a). Structurarea tematica permite o largire treptata, dar,
in acelasi timp, flexibila a vocabularului elevilor. imbogatirea vocabularului, in
general, explicarea cuvintelor, in special, presupun — la rindul lor — o percepere
complexa a cuvantului, bazata pe a.) abordare referentiala (la ce se referd), b.)
abordare semantica (ce sens are in context), c.) abordare morfologica (structura
morfologica). Acest mod de raportare la cuvint implica plasarea lui in context,
si exersarea functiei comunicative a limbii. Abordarea tematica permite valori-
ficarea principiilor invatarii limbii bazate pe continut (in limba engleza CLIL),
in sensul ca tematica conversatiilor de la orele de limba si literatura se va largi,
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capatand deschidere spre domenii culturale diferite (geografie, muzica, cunoas-
terea mediului, lucru manual, sport si igiena etc.), iar acest lucru ii va permite
elevului exersarea unor registre lingvistice mult mai variate si experimentarea
posibilitatii de a vorbi despre teme diferite in limba in curs de insusire.

* Urmareste valorificarea experientelor, cunostintelor dobandite la limba
materna.

Acest element de noutate sustine transferul si valorificarea creativa a celor
dobandite in cadrul studiului limbii materne. De exemplu: la limba materna ele-
vul se intdlneste cu categorii semantice, contextualizarea si decontextualizarea
lor la inceputul ciclului gimnazial, aspect care se reia mai tarziu la limba roma-
nd, incepand din clasa a VI-a, pana la clasa a VIII-a, in mod aplicativ.

* Propune o noua viziune in abordarea elementelor de constructie a co-
municarii. In procesul insusirii unei limbi diferite de cea materna, cunostintele
de limba au un alt statut. In cazul insusirii organizate a unei limbi diferite de cea
maternd, invéatarea trebuie s reprezinte un proces dublu de constituire de sens,
cdci se invata o noua limba (folosita in scopul dezvoltarii personale) si se congti-
entizeaza un nou sistem de reguli si norme. Conform noii abordari, cunostintele
de limba (de gramatica) reprezinta elemente de constructie a comunicarii, care
structureaza, regleaza, controleaza procesul de constituire de sens si exprimarea
acestuia. Astfel, conceptele, notiunile de limba nu trebuie si fie interpretate ca
notiuni abstracte, rupte de praxisul limbii, ci trebuie privite ca fiind un arsenal
de strategii, a caror cunoagtere sprijina atat exprimarea comprehensibila, eficien-
ta, cat si autocorectarea, autocontrolul (Vanco — Kozmacs, 2015). in interiorizarea
elementelor de limba se propun trei forme de prelucrare didactica a continutu-
lui: abordarea intuitiva, aplicativa si cea teoretica (prezentate sintetic in Tabelul
nr. 7). Aceste tipuri de abordari au rolul de a orienta proiectarea didactica si
organizarea invatarii, indicAnd in acelasi timp treptele prelucrarii informatiei
metalingvistice si a formarii notiunilor. De asemenea, ele reprezinta momente
ale experientei intalnirii cu faptele de limba.

(a). Prelucrarea intuitivd a continutului vizeaza perceperea activd, obser-
varea fenomenului de limba in contexte pragmatice diferite. Aceasta reprezin-
ta etapa familiarizarii constiente cu fenomenul, in care elementul central este
receptarea analitica. De exemplu: observarea, intuirea accentuarii unui cuvant,
descoperirea formelor potrivite ale conjugérii verbelor etc.

(b). Abordarea aplicativa se refera la acel mod de prelucrare a continutului
lingvistic care pune accent pe ,cercetarea” faptelor de limba, pe descoperirea
trasaturilor lor esentiale, prin analizd si comparatie, prin intelegerea structurii
limbii si a modului de formare a ei. in aceasta etapa, predomina operatiile de
analiza, comparatie, sinteza, generalizare, deci se urmareste formarea unor re-
prezentari in strdnsa corelatie cu valoarea lor functionala. Are loc formarea con-
ceptelor, a notiunilor de limba, insa fara teoretizarea (definirea) acestora. Cu alte
cuvinte, accentul nu se va pune pe reproducere, ci pe aplicare.
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Tabel nr. 7. Etapele prelucrarii didactice

Tipul pre- Intuitiv Aplicativ Teoretizat
lucrarii
didactice
Scopul - perceperea activa, ob- - ,cercetarea” faptelor de - trecerea de la experiente
urmarit servarea fenomenului  limba prin aplicatie; perceptive la abstracti-
de limba in contexte —formarea conceptelor, zare;
pragmatice diferite; a notiunilor de limba; - sesizarea raportului

— intuirea fenomenelor; - descoperirea trasiatu-  dintre sens lexical (lo-
—reprezinta etapa fami-  rilor esentiale ale fe-  gic) si sens gramatical;
liarizarii. nomenelor lingvistice - constientizarea raporta-
contextual analizate. ta la context a notiuni-
lor, categoriilor, norme-

lor, regulilor etc;

— desemneaza operatii,
judecati metalingvisti-
ce in strinsa corelatie
cu practica functionala

a limbii.
Procese - perceperea fenomenu- - analizd, sintezd prin - operatii metalingvistice
mentale lui de limba; aplicatii; (recunoaste, analizeaza);
predomi- - observarea, analiza si — comparatii, generaliza- — sinteza prin aplicatii;
nante comparatia. re prin aplicatii. - judecdti metalingvistice
— congtientizarea meta-
lingvistica.

(c). Abordarea teoretica a notiunilor de limba desemneaza etapa superioara
a interiorizarii, concretizatd in convertirea experientelor perceptive in concepte,
notiuni, in sesizarea raportului dintre sensul lexical (logic) si sensul gramatical,
in operatii, judecati metalingvistice in strinsa corelatie cu practica functionala
a limbii.

Cele trei demersuri mai sus semnalate sunt treptele interiorizarii normelor,
tehnicilor de comunicare gi prin ele se accentueaza faptul ca in formarea si fun-
damentarea corecta a conceptelor de limba, obiectivul urmarit nu-l constituie
memorarea gi reproducerea definitiilor, a tipologiilor, ci, mai degraba, folosirea
lor. Tipurile de abordare prezentate sustin o prelucrare euristica a continuturilor
de limba, in care o notiune de limba este tratata in corelatie cu functiile sale
indeplinite in comunicare. Acest mod de prelucrare implicd un tip de rationa-
ment predominant inductiv (pornind de la faptul de limba inspre generalizare),
un demers reconvertit in exersarea contextuala a fenomenului. Consideram ca
perceperea limbii in acest mod, nu sporeste discrepanta dintre limba, norma si
vorbire, ci accentueaza caracterul lor complementar.

Abordarea tridimensionala a faptelor de limba contribuie in mod implicit
la formarea gandirii metalingvistice, la folosirea constienta, controlata a limbii,
la abilitatea de a formula reflectii asupra conduitei verbale, decizii gi judecati
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de valoare (in ce masura registrul comunicarii este in concordanta cu specificul
situatiei de comunicare).

* Sustine valorificarea perspectivei comparativ-contrastive in studiul lim-
bii, al literaturii si al culturii

Abordarea comparativ-contrastivdi desemneaza acele modalitati de prelu-
crare didactica a continutului in care cunostintele, experientele gnoseologice si
glotologice anterioare ale elevului (experiente dobandite in limba materna sau
intr-o alta limba straina) sunt valorificate cu scopul de a inlesni, de a aprofunda
prin transfer intelegerea, fixarea, sistematizarea anumitor cunostinte, concepte,
notiuni, fenomene, dar si deprinderi, obiceiuri. Punctul de plecare, intr-un astfel
de demers, il constituie asemanarile sau diferentele specifice, stabilirea cores-
pondentelor si a interdependentelor. Abordarea contrastiv-comparativa poate
viza diferitele compartimente ale insusirii limbii, literaturii gi a culturii, permi-
tdnd conexiuni la nivelul limbii (pronuntie, accent, topica, structuri lexicale),
la nivelul textelor literare, dar gi la nivelul fenomenelor culturale sau al culturii
comuncationale. In clasa, abordarea de acest tip nu reprezinta altceva, decat un
exercitiu de cdutare si descoperire a conexiunilor, o interogare si aprofundare
transdisciplinard, o parte a dialogului dezvoltarii personale, in permanenta ei
constituire.

La nivelul cunostintelor de limba, acest tip de abordare poate avea ca punct
de plecare acele fenomene specifice limbii roméne (specifice, prin raportare la
limba materna a elevilor) care prezinta dificultati de achizitie. Astfel de feno-
mene ar fi: acordul, folosirea corecta a formelor accentuate si neaccentuate ale
pronumelui personal si reflexiv, folosirea prepozitiei, accentul, topica etc. Un
inventar al acestor fenomene pot fi citite in T6dor, 2015; Pal, 2017.

Perspectiva comparativa poate fi de real folos in cazul clarificarii unor con-
cepte de teorie literard (de exemplu: elementele basmului, stuctura textului epic,
modalitati de caracterizare a personajelor etc.) sau in prelucrarea unor concepte
de gramatica, cum ar fi de exemplu: predarea formelor de trecut (perfect compus
si imperfect) unde poate fi de mare ajutor evocarea faptului ca si in limba engle-
zd, de exemplu, exista mai multe forme de exprimare a trecutului. Pornirea de
la aceste exemple nu presupune schimbarea limbii de bazd a comunicarii, nici
teoretizari aprofundate, ci, mai degraba, sesizarea asemanarilor si diferentelor.

Raportarea contrastivd poate sustine si alegerea cuvantului potrivit pen-
tru locul potrivit. Elevii maghiari, chiar gi la nivel gimnazial, confunda formele
verbale a fi si a avea, in unele situatii specifice in care logica limbii materne
dicteaza o alta formulare. De exemplu: ,,Eu sunt cinci ani” in loc de am. Insi, o
atentionare preliminard asupra diferentelor poate preveni fixarea structurii gre-
site, tocmai datoritd congtientizarii ei. Logica comparativa este binevenita si in
cazul Insusgirii sau activarii cuvintelor in contextul unor sinonimii interlingvis-
tice partiale (Hazy, 1999) cum ar fi: corespondentul actiunii desemnate in limba
maghiarad prin verbul ,siit” se concretizeaza in trei nuante roméanesti, cu sfere
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semantice specifice: a coace, a frige, a prdji, sau actiunii exprimate prin verbul
»~mérni” i corespund, in functie de context, verbele a mdsura (dimensiunile) gi a
cantdari (greutatea), dupa cum cAmpul semantic al cuvantului maghiar fa capata
exprimare prin cuvintele roméanesti lemn, arbore, copac, pom fructifer.
Abordarea comparativa se poate aplica si la nivelul textelor literare, paremi-
ologice, situatii in care traducerea poate deveni un instrument de sustinere a in-
vatarii. De exemplu, un exercitiu interesant de lectura extragcolara ar putea sa fie
cautarea traducerilor poeziilor eminesciene in limba maghiard sau in alte limbi
sau gasirea corespondentelor dintre proverbele din limbi diferite. Aceasta perspec-
tiva poate fi valorificata i in cadrul formarii competentei interculturale, in special
in cazul proiectelor, al studiilor de caz, al aplicatiilor legate de traditii, obiceiuri,
valori. Insusirea unei limbi presupune dincolo de dobandirea vocabularului activ
si aplicarea normelor de folosire a limbii, gi un aspect intercultural, acela de a
patrunde cultura conservata prin sistemul lingvistic studiat. In cadrul abordarii
comparative, adeseori se pune problema rolului traducerii, ca tehnica de negociere
de sens. Tocmai de aceea in subcapitolul urmator vom sintetiza principalele argu-
mente gi contraargumente in ceea ce priveste functiile didactice ale acestei tehnici.

1.3.2.4. Valorile didactice ale traducerii ca act de mediere culturala

Traducerea reprezinta relatia a doua texte, a textului-sursa (text, in limba de
origine) si a textului-tinta (text, in limba tradusa) intre care se realizeaza transfe-
rul traductiv. Textul din limba-tinta va substitui prin traducere textul-sursa, care
in esenta, dupa parafrazarea lui Schleiermacher in Paul Ricoer (2005) inseamna
sa-1 calauzesti pe cititor catre autor si sa-1 calduzesti pe autor catre cititor, ,,...este
un du-te-vino” dintre doua limbi si doua culturi. Actul traducerii e o activitate
lingvisticd complexa care se mobilizeazad in functie de un numar apreciabil de
factori, cum ar fi: finalitatea traducerii, beneficiarul traducerii, specificul textu-
lui original (functionalitatea comunicativa), contextul receptarii textului, reali-
tatea descrisa, registrul folosit, tipul de text.

Din perspectiva didacticii limbii, traducerea si interpretarea devin intere-
sante ca a cincea competenta lingvistica (alaturi de competentele de baza), ca act
de mediere semantico-culturala. De aceea, in acest context ne intereseaza valen-
tele didactice ale actului traducerii si locul, rolul traducerii in contextul invatarii
unei limbi dupa paradigma comunicativ-functionala.

Traducerea ca tehnica de invatare a limbii a reprezentat elementul central al
metodei bazate pe gramatica-traducere, aplicata in cazul invatarii limbii latine — de
exemplu — in secolul al XIX-lea. Metodele ulterior aparute (metoda directd, metoda
audio-linguala, audio-vizuala etc.) plaseaza pe plan secundar rolul traducerilor, ba
chiar o si refuza. Dintre dezavantajele acesteia se remarca fenomenele de interferen-
td, de calchiere (Cook, 2010), precum si dificultatea spontaneizarii exprimarii in lim-
ba tinta. in cadrul organizarii situatiilor de invatare centrate pe modelul comunica-
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tiv-functional, ideea de relationare cu limba materna prin traducere este plasata pe
plan secundar in special datorita dezavantajelor mai sus remarcate. In ciuda acestui
fapt, multi specialisgti (Klaudy 2009: 152, Makkos, 2018, Dudits, 2019) revideaza ro-
lul acestei tehnici considerdnd ca poate deveni un instrument eficient de imbogatire
a vocabularului si un mijloc util de activare si fixare de lexeme, un cadru aparte de
activare a limbii. Mai ales in contextul fundamentarii unui bilingvism functional,
exercitiile, practicile gcolare de traducere devin instrumente utile ale folosirii consti-
ente, controlate a limbilor, caci traducerea si interpretarea de text reprezinta de fapt
un act de codare si re-creare de sens. Traducerea, poate deveni de asemenea, un ele-
ment de legdtura intre cunostinte vechi gi noi, un liant intre cunoscut si necunoscut
(Cook, 2010). Pisca (2013) releva faptul ca in achizitia sensului lexical, precum si in
sesizarea conotatiilor contextuale, a corespondentelor partiale, a asimetriilor inter-
lingvistice, traducerea poate deveni o strategie de bazd, in special in cazul sensurilor
si al semnificatiilor impuse de context. Laufer si Girsai (2008, In: Pisca, 2013) disting
trei modalitati de valorificare a tehnicilor de traducere. Ei vorbesc (1.) de tehnici de
lucru centrate pe sens, (2.) de tehnici centrate pe forma, si de (3.) tehnici bazate pe
analiza contrastiva si traducere. Specialistii remarca, de asemenea, existenta citorva
practici scolare bilingve (In: Butzkamm 2001: 149; G. Cook 2010: 140, In: Pisca,
2013, 376/378) in insusirea vocabularului, dintre care consideram adaptabile in con-
textul disciplinei studiate de noi, urmatoarele:

a. traducerea idiomaticd. Acest mod de traducere poate deveni util in cazul
locutiunilor verbale si a traducerii lor (de exemplu: traducerea enunturi-
lor care contin locutiuni, expresii frazeologice etc.).

b. oglindirea (mirroring). Acest tip de exercitiu se poate aplica eficient in
contextele in care se propune constientizarea diferentelor de structura
existente intre limbi.

c. tehnica sandwich-ului. Se foloseste in special pentru fixarea expresiilor, a
structurilor lexico-semantice cu grad ridicat de fixitate si consta in inte-
grarea intre structurile lexicale in limba tinta a structurii in limba sursa.
De exemplu: N-are rost. Nincs értelme. N-are rost.

d. sprijin lexical. Exercitiul poate fi folosit chiar si in momente de prelec-
turd. Se ofera structuri, enunturi in limba materna a elevului si se cere
identificarea acestora in textul din limba tinta.

e. activitati propriu-zise de traducere (adica exercitii de traducere a unui
text sau fragment de text dat).

f. lectura comparativa a textelor. Consta din lectura paraleld, dupa citerii
date (exemplu: traducerea imaginilor vizuale, auditive etc.) a textului sur-

sa gi a textului-tinta si sesizarea corespondentelor, ceea ce duce la exersa-
rea lecturii critice in context bilingv.

Evident, aplicarea acestor tipuri de exercitii presupune multd precautie,

creativitate gi ingeniozitate din partea profesorului in ceea ce priveste corelarea
acestor tipuri de exercitii cu momentele activitatii didactice, dar in special cu



44 1. REORIENTARI IN PARADIGMELE PREDARII-INVATARII LIMBIL. ..

nivelul de cunoagtere a limbii de catre elevi. Atat o lecturd comprehesiva, cat
si o traducere, deci recreare de sens intr-o alta limba presupune un vocabular
minimal, fara de care cautarea sinonimiilor interlingvistice isi pierde efectul pro-
ductiv-creativ. De aceea, consideram ca aceste tipuri de exercitii sunt binevenite
abia dupa cunoasterea aprofundata a limbii.

1.4. Nivelurile interactiunii scolare

Baza eficientei procesului instructiv-educativ o constituie tocmai dialogul
euristic, situatiile de comunicare, atmosfera motivationala din cadrul activitatii
de la clasa. Dialogul scolar reprezinta in fond o configuratie specifica a situatiilor
de constituire de sens (de invétare), desfagurat intr-un cadru specific, organizat,
orientat de obiective generale, specifice, precum si de atitudini-valori. Profeso-
rul isi alege diferite strategii de monitorizare a discursului euristic, in functie de
specificul de vérsta si personalitatea elevilor, dar eficienta acestor decizii de orga-
nizare a situatiilor de invatare este dependentd de coactiunea cumulului de fac-
tori inter- si intrasubiectivi. Vazut din aceasta perspectiva, dialogul scolar drept
co-prezenta a limbajului de specialitate gi a celui colocvial, devine un domeniu
aparte de cercetare, iar acesta poate fi examinat atat din punct de vedere didactic,
cat si din punctul de vedere al analizei discursurilor sau din punctul de vedere
pragmatic, etnometodologic (Bannink, Anne; Dam van Jet, 2006). Liliana Ezechil
(2002: 12) remarca insa faptul ca procesul de comunicare este greu de surprins sub
aspectul manifestarilor analitice si observabile, datorat, pe de o parte, caracteru-
lui intersubiectiv al relatiei educationale, ,,care angajeaza factori, procese si stéri
psihologice”, precum sgi datorita ,caracterului extrem de dinamic al procesului
comunicativ”. in ciuda acestor dificultati intersubiective, vom puncta sintetizat in
tabelul de mai jos, principalele componentele ale interactiunii de la nivelul clasei.

Nivelul informativ al comunicarii didactice are drept finalitate transmiterea
de mesaje, informatii care stimuleaza cautarea, motiveaza intelegerea, contribu-
ie la largirea cunostintelor declarative si ale celor procedurale. Cel de-al doilea
nivel, desemneaza totalitatea acelor masuri, decizii care sustin orientarea, or-
ganizarea situatiilor de invatare. Nivelul socio-afectiv, denumegte dimensiunea
atitudinal-motivationald a comunicarii didactice si se poate surprinde la nivelul
campului relational, al raporturilor interpersonale constituite. Nivelul comuni-
carii propriu-zise e structurat de limbajul folosit, mai precis de elementele verba-
le, non-verbale si para-verbale (paralimbajul gestual, al fetei etc.) ale comunicarii
didactice, profesor-elev, elev-elev. Trebuie remarcata valoarea-model a calitatii
limbajului profesorului, prin corectitudine, intonatie, expresivitate, articulare
etc., dar si a modului cum se realizeaza dialogul in clas4, ele reprezentand mo-
dele implicite, reproduse (congtient sau incongtient) de elevi.
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Tabel nr. 8. Nivelurile comunicarii in interactiunea scolara

Nivel informativ, predominant cognitiv

Nivelul monitorizarii invatarii

Nivelul socio-afectiv

W [N =

Nivelul limbajului Limbajul profesorului  Nivelul limbajului de speci-
alitate (codul disciplinei de
invatamant, nivel formal)

Comunicarea Nivelul limbajului informal
elev-profesor

Comunicarea elev-elev

Numeroase cercetdri demonstreaza faptul ca in comunicarea scolara predo-
minanta este vorbirea profesorului (Kumaravadivelu, 1999; Antalné 2006). Dupa
Antalné (2006, 2013), modul sdu de manifestare este influentat de o serie de
factori umani si materiali. Printre factorii ce {in de domeniul subiectiv, autorul
citat remarca personalitatea profesorului, cultura comunicationald a acestuia,
pregdtirea de specialitate, cultura didactica, personalitatea elevilor cu care co-
munica si relatia profesor-elev. Factorii extrinseci, materiali care modeleaza vor-
birea profesorului ar fi: specificul disciplinei, obiectivele urmarite, sala de clasa,
metodele, strategiile gi formele de organizare folosite etc.

Comunicarea gcolard, dincolo de vorbirea agentilor actiunii educationale,
mai este modelata de calitatea limbajului manualelor gcolare, de mediul lingvis-
tic al scolii, dar si de elementele comunicarii vizuale gi digitale (peisajul ling-
vistic) folosite in cadrul procesului instructiv-educativ. Un element specific al
comunicarii in cadrul orelor de limba roméana, in scolile cu limba de predare
maghiard, poate reprezenta schimbarea codului lingvistic (codica), fenomen care
tine de specificul socio-lingvistic al grupului de elevi (Levine, 2011), dar care
printr-o valorificare didactica adecvata poate sustine benefic eficienta situatiilor
de invatare.

1.5. Aplicatii

1. Cautati urmatoarele materiale digitale! Remarcati cite cinci avantaje ale
invatarii limbii in contextele date!

a. https://www.duolingo.com/courses

b. esolams.eu/unity/

c. http://teste.haios.ro/teste.php?lang=ro&id=26&sct=206

d. http://limba-romana.mprp.gov.ro/elearning/

e. https://www.lingohut.com
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2. Recititi informatiile prezentate in Tabelele nr. 5 gi nr. 6! Proiectati un sce-
nariu didactic in care sd punctati principalele momente ale unei activitati
didactice dedicate realizarii competentelor specifice prevdzute prin core-
lare cu continuturi adecvate! Discutati in grup proiectele elaborate!

3. Vizitati site-ul https:/www.manuale.edu.ro/! Alegeti un manual gi anali-
zati-1 conform indicatorilor din Anexa 1!

4. Se dau fragmentele de mai jos:

(a). ,Pe cand uitasem ca suntem roméani si cd avem si noi o limba, pe cdnd ne
lipsea si carti, si tipografie; pe cind toata lumea se aruncase in d4sii gi perispomeni
ca babele 1n catei si motani, cici la scoala publica se invata numai greceste; cand, in
sfarsit, literatura roména era la darea sufletului, cativa boieri, ruginiti in roméanism,
neputandu-se deprinde cu frumoasele ziceri: parigorisesc, catadicsesc s.c.l., toate in
esc, create de diecii vistieriei, pentru ca atunci intre ei se plodea geniul, sedeau tristi
si jdleau perderea limbii, uitindu-se cu dor spre Buda sau Brasov, de unde le veneau
pe tot anul céte o brogura invatatoare mestesugului de a face zahar din ciocalai si
cucuruzi, sau pane gi crohmala de cartofe. Tot insa mai ramasese o gcoala pre care
acesti buni batrani o priveau ca singur azilul prigonitei limbi, scoala unde se invata
inca romaneste, aproape de Iagi, In monastirea Socola. Tatdl meu era unul dintre
romanii acegtia. Nu iegea niciun calendar care sd nu-1 aiba el intai, nicio carte biseri-
ceasca care sa n-o cumpere, nicio traductie care sa nu puie sa i-o pescrie.

Intr-o zi, viind de la scoala, 1-am gasit cu o mare carte in-folio dinainte.

— Cetegte-mi, imi zise, o viata d-a sfintilor din cartea aceasta.

—Jarta-ma, parinte, eu nu pot ceti roméaneste.

— Cum! apoi dar ce inveti tu?

— Elineste, am raspuns paunindu-ma. De vrei sa-ti cetesc toata tragedia Ecu-
bei, unde e acest frumos hor a troienelor, pre care il gtiu pe dinafara:

Aura, pontia aura,

Ate pontoprosous komizeis

Qoas akatous epoidma limnas

poi me tan melean porevseis;?

— Poate sa fie frumoase acele ce tu spui, zise tatal meu, dar e rugine sa nu stii
limba ta! Mane vei veni cu mine la Socola unde este examen. Voi vorbi pentru
tine cu dascalul, care e un om preinvatat; si nu ma indoiesc ca tu te vei sili a
invata degrabd, pentru ca stii cd asta imi face multamire.

- O, negresit! am raspuns cu bucurie.

Ne intarziesem a doua zi, cici, cAnd am ajuns, am gasit examenul pe la sfar-
sit. Se cercetase istoria, geografia g.c.l. Sala era plina. Auditoriul se alcatuia mai
ales din dame batrine, mume ale bdietilor, care ascultau intr-o religioasa tacere.

Profesorul romén avea un nas cu totul antiromén, céci las-ca era grozav de
mare, dar apoi era carligat, incat semana mai mult a proboscida decat a nas.

2 »Adiere, suflu al marii, precum conduci corabiile ugsoare care plutesc pe mare, incotro ma
vei indrepta pe mine, nefericita? (traducerea textului din greaca)
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— Pre-evghenicosilor boieri si cucoane, zicea el, am avut cinstea a infatosa
d-voastre prohorisirile ucenicilor mei in istorie, cetire, scriere, aritmeticd. Acum
voi avea cinste a arata ca limba noastrd, pre care toti socot ca o stiu, dar nime nu
o stie cumsecade, nu este fara gramatica, fara sintaxis si fara ortografie, ci mai
ales in acest pont al ortografiei intrece pe multe altele.”

(Costache Negruzzi: Cum am invatat romdneste. .., text publicat in ,,Curier de ambe sexe” 1838/22
1873, sursa: Negruzzi, Constantin: Pacatele tineretelor, Bucuresti, Minerva, 1986, pp. 9-16.)

(b). ,La 1 septembrie 1902 eram la Sebes, inscris din nou in clasa I primara
la scoala germand. Punand piciorul in cladirea spatioasa ma invalui un simta-
mént de insingurare, cu toate ca Liciniu gi Longin, cei doi frati imediat mai mari
decét mine, erau si ei elevi la gimnaziul german din aceeasi cladire, intaiul in
clasa I, al doilea in clasa a III-a.

Ma vad in clasa. Simteam din aer cd va trebui sd-mi chivernisesc altfel puterile
decat pana aci. In jurul meu numai copii necunoscuti. Vreo patruzeci. Se auzea
exclusiv vorba nemteascd, cu toate ca se gaseau si o seama de roméani printre acesti
pui de cetateni cu apucaturi netede si cu migcari degajate, de fapturi urbane. Dar
romanii tdceau, purtdnd sub pleoape amintirea catunelor lor si intimidati incéd de
toate cele ce vedeau. Din zgomotul egal, ca de stup, desprindeam uneori cate-un
cuvant neinteles, pe care mi-l realcdtuiam mimetic, dupa auz, si numai cu buzele.
Liciniu m-a adus aci cu méana, acu” cinci minute, si-mi descoperi un loc: ultimul in
banca a patra...Am strins buzele gi bracinarul, si hotarii sd-mi vad de treburi...Nu
era usor. Dar pentru inceput ni se acorda un avantaj: noi, roméanii, nu eram obligati
sa vorbim. Am pus totusi gind sa iau concurenta cu toata clasa. Imi potriveam ure-
chea la sunetul nou, ficdnd ore de-a indul deprinderi de citit cu glas tare acasa. La
scrierea literelor gotice ce semanau cu degetele mele lungi si subtiri, nu eram lipsit
de indemanare. Iar aritmetica imi aparea ca un tinut de care nu eram strain i pentru
a carui deplina luare in stapénire trebuia sd-mi insusesc doar o seama de expresii...”

(Lucian Blaga: Hronicul gi cdntecul varstelor, Humanitas, Bucuresti, 2012: 34, volum autobiografic,
editat postum, 1965)

(c),...Nea Fjodor se considera maghiar, dar stia mai bine roménegte, vorbea
o limba mixtad ciudata, care mai tarziu imi reevoca ceangaii, desi intonatia lui
maghiara era de pe cAmpie, accentul lui roménesc nu era al locului, ci acel vorbit
de olteni, muzicalitatea roméaneasca si duritatea ungureasca erau la el intr-o opo-
zitie ciudata. De la noi intotdeauna cerea scuze ca nu sgtie bine ungureste. Acest
lucru pe mine ma deranja, caci am avut impresia ca vorbeste foarte bine, dar nu
prea vrea sa vorbeasca.”

(traducere personald, Vida Gabor: Egy dadogds torténete/ Istorisirea unei balbaieli, Magvet6, 2017: 185)
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(d). ,,Vera a inceput sd se intereseze de mama lui Jozef si, desi era mic cand ea
a murit, bunicii lui au povestit destul de mult despre ea, si astfel putea, asa cum
reugea, sa repovesteasca aceste istorisiri, dar cum se apuca sa povesteascd folosea
din ce in ce mai multe cuvinte poloneze alaturi de cele unguresti, parca ar fi uitat sa
vorbeascd, uneori chiar a trecut in intregime in limba cealalta si atunci Vera si mama
el numai se uitau gi cu aceasta nu ar fi fost nicio problema. Vera nu a fost deranjata
de cuvintele acestea strdine care pentru ea nu insemnau nimic, pentru ca acestea au
fost gustoase si triste, vibrante si dulci aga cum iegeau din gura lui Jozef, dar cauza
care l-a determinat a fost dureroasa. Si acest lucru a intristat-o amar, cici Jozef atat
de tare isi dorea sa plece, incat nici nu-si mai ddduse seama cum vorbeste...”

(traducere personala, Grecsé Krisztidn: Vera, Magvetd, 2019: 232)

(d). ,,Ach, cat era de dulce amestecul de accent secuiesc gi accent ardelenesc
al valahilor, al Bloch-ilor, cum ar fi spus stramosii mei sasi...

—...JIa...Olimpiada. Dar nu e corect si intrati peste munca noastra, peste efort
de la atatia oameni, din asa multe parti, care...Poate nu stiti cum a cumparat asoci-
atia aceasta padure. A fost o retea de oameni peste tot in Europa, in scoli, in licee,
pe modelul cum a cumparat padure in Amazonia. Da, multime de copii de la scoli
din tarile scandinave...au adunat cate putin bani, dar toti la un loc au facut sume
mare si au cumparat padure primara ca sa lase asa cum este. Sa pastreze, sa rege-
nereze. Fiindca padure este plaméan la Mama Geea. Si aici la noi in Ardeal a fost la
un moment dat cea mai mare padure din Europa si inca mai putem sa salvim ma-
car o farima. Totul s-a facut absolut legal, rendben, fiindca avem coleg jurist care
specialist la dreptul mediului, si la Rémania si la Europa, la Uniune si la Consiliu,
si international. Si ce vrem sa spunem este ca...este ca...

— Dragda domnisoard, a inceput Manta.

Melinda a méarait scurt, o enerva chestia cu ,,domnisoara”. O enervau si se-
cuii cand ii spuneau kisasszony. Dar vicecampionul nostru s-a facut cd nu ob-
serva — desi era clar cd observase. Strategia lui era sd ne pund, prin orice mijloc,
intr-o pozitie de inferioritate. Méana de fier in manusa de catifea...” (

Caius Dobrescu: Moarte in tinutul secuilor, Crime Scene Press, 2017: 59-60)

Raspundeti la urmatoarele intrebari:

Ce tip de comportament lingvistic se contureaza in textele urmatoare?
Prin ce modalitati de prezentare se realizeaza descrierea lor?
Caracterizati profilul lingvistic al situatiilor prezentate in text!
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culum/2017-progr/02-Limba%20si%20literatura%20romana%20pentru%20
minoritatea%20maghiara.pdf

Programa scolara pentru disciplina COMUNICARE iN LIMBA MODERNA 1 Clasa
pregatitoare, clasa I si clasa a Il-a, http://programe.ise.ro/Portals/1/2013_CP_I_
I1/24_CL_moderna_CP_II OMEN.pdf (3418/19.03.2013)

Programa scolara pentru disciplina LIMBA MODERNA CLASELE a IlI-a — a IV-a,
http://programe.ise.ro/Portals/1/Curriculum/2014-12/20-Limba%20moder-
na_clasele%20a%20I11-a%20-%20a%20IV-a.pdf

1.7. Anexa

Propunere de ghid orientativ pentru lectura, evaluarea si alegerea manu-
alului eficient®

Indicatori referentiali

1. Categoria de elevi

Nivelul de dezvoltare a competentei de comunicare (A1/A2, B1/B2, C1/C2)
Numarul beneficiarilor potentiali

Nivelul de dezvoltare intelectuala

2. Finalitatile urmarite

Competentele vizate in procesul instructiv-educativ

3 Acest material reprezintd o prelucrare a studiului: Alegerea manualului — un act decizional
responsabil, In: Tribuna Invatamantului, 2003-august, ISSN: 1017-5385.
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3. Reflectii asupra stilului gi ethos-ului pedagogic al profesorului (autore-
flectii)

Care sunt metodele, strategiile pe care profesorul le aplica cu eficientd?

Care este forma de activitate in care profesorul se implica cu eficienta?

4. Tipul manualului

(a). manual centrat pe transmitere de informatie

(b). manual centrat pe prelucrare, aplicare

(c). manual al instruirii programate

(d). manual tip panorama — contine culegeri, almanahuri pe baza unor teme date

(e). manual completat cu auxiliare audio-vizuale

(f). manual digital

Indicatori de orientare a deciziei

A. Indicatori pentru structurarea continutului

Care este organizarea tematica a cartii?

Care este ponderea teoretizarii conceptelor si aplicarii lor in practica?

Care este ponderea conceptelor deja cunoscute?

Cu ce pondere apar notiunile, conceptele noi?

In ce masura nivelul de abstractizare a conceptelor este in concordanti cu
specificul de varsta al elevilor?

B. Calitatea continutului

Care este calitatea prelucrarii continutului?

In ce masura ofera modele, tabele de sistematizare?

In ce masura propune tehnici de invatare?

C. Calitatea limbajului

Ce fel de model lingvistic propune manualul?

Care este ponderea sarcinilor productive si reproductive?

Care este ponderea diferitelor registre lingvistice aparute?

Care este gradul de accesibilitate a limbajului folosit in raport cu compete-
netele elevilor?

D. Prelucrarea pedagogica a continutului

Ce tip de prelucrare a informatiei propune manualul (inductiva, deductiva,
mixta, etc)?

Ce fel de operatii mentale sunt activate in mod preponderent?

Ce fel de atitudini-valori apar cu preponderenta?

Care este ponderea prelucrarii comunicativ-functionale?

Ce solutii propune manualul pentru activitate diferentiata, munca individuala?

Ce tipuri de exercitii sunt propuse pentru evaluare (evaluare diferentiata,
multinivelard)?

E. Elemente de design si tehnoredactare

Care sunt principalele caracteristici tipografice ale cartii: formatul, mari-
mea, greutatea, cromatica cartii, agezarea textelor in pagina etc.
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Care este raportul dintre materialul verbal-imagine (ponderea text-imagine
si complementaritatea lor)?

Care este calitatea pictogramelor, a graficelor, tabelelor-sinteza?

In ce masura designul, tehnoredactarea sprijina in mod atractiv si stimulativ
prelucrarea informatiei?

F. Caracterul non-discriminatoriu

Semiotica simbolisticii utilizate in manual

Ce tipuri de relatii interpersonale apar in textele manualelor?

Este echilibrata reprezentarea generatiilor de varsta, categoriilor profesiona-
le, a sexelor etc.?



CAPITOLUL 2.

2. PROFILUL PROFESORULUI EFICIENT

Motto: ,, Toate-s vechi si noua toate...”
(Mihai Eminescu)

2.1. Reflectii introductive

Rememorati céteva dintre cele mai pldcute momente (sau evenimente) din
cadrul orelor de limba roméana! Dupd parerea Dvs., cui (caror factori) se datorea-
za reugita acestora?

Prezentati trei dintre calitatile fostilor profesori de limba romana pe care ati
dori sa le mogteniti!

Ce fel de momente de insucces ati putea rememora de la orele de limba roma-
na? Caror factori se datorau acestea? Care sunt calitatile unui profesor care pot
influenta negativ pldacerea invatarii?

In ciuda faptului ca in domeniul stiintelor educationale studiile deontologice
(Mitrofan 1988; Goia 2002; Lasagabaster-Sierra 2002) sunt numeroase, nici dezba-
terea profilului profesorului ideal nu poate fi considerata ca fiind o tema inedita,
problematizarea dimensiunilor de calitate ale eficacitatii statutului de profesor ra-
mane actuala gi in zilele noastre. Primele cercetari din acest domeniu pot fi plasate la
inceputul secolului al XX-lea, cdnd interesul euristic s-a centrat asupra identificarii
tipologiilor dominante. O astfel de categorizare apare, de exemplu, intr-una din pri-
mele cercetdri ale domeniului si se leagd de numele lui Eduard Spranger (1914), care
stabileste o tipologie antonimica a profesorilor, din care consemnam cateva exemple
ilustrative: tipul profesorului care stimuleaza personalitatea elevului vs. tipul pro-
fesorului uniformizator, tipul profesorului creativ vs. tipul profesorului de rutina.
Una din tipologizarile consacrate in literatura de specialitate se leagd de numele
lui Lewin (1939), cel care stabilegte urmatoarele tipuri clasice de profesori: tipul
democratic, tipul autoritar si tipul laissez-faire. O tendinta psihologizanta incepe sa
se contureze in jurul anului 1930 si se leagd, in special, de initiativele de cercetare
ale lui Elsa Kohler. Cu aceste cercetari, preocuparea euristica isi plaseaza in centrul
atentiei trasaturile de personalitate indispensabile profesorului eficient.

Cele doua paradigme de abordare ale profilului profesorului — cea tipologica,
respectiv cea psihologizanta — se regédsesc si in cercetarile actuale, fiind plasate in-
tr-un cadru interpretativ ,actualizat”, in care dimensiunea mediului educogen, a
specificului de varsta a elevilor etc. dobandesc valente determinatoare. Astfel, cer-
cetarile recente au in vedere aspecte precum gradul de flexibilitate al profesorilor in
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raportarea la inovatii/reforme (losifescu 2002), si arata tendintele de mobilitate ale
profesorilor, interesul pronuntat fata de alte domenii de activitate, datorita submoti-
varii lor financiare, in primul rind (Papp 2004).

Se cuvine precizat faptul ca ,,galceava” individului care doreste sa devina efi-
cient in domeniul organizarii, proiectarii gi orientdrii invatarii raméane o problema a
pregatirii individuale prin sprijinul stimulent si orientativ al pregatirii institutionale.

Statutul clasic de povdtuitor, de dascdl, in secolul al XXI-lea presupune rein-
terpretari, cdci timpul ,,nu mai are rdbdare” si impune raportarea permanenta atat
la ,,spiritul veacului” (caracterizat prin globalizare, explozie informationala, criza
de valori etc.), cét si la dimensiunile personalitatii elevilor si, nu in ultimul rAnd, la
schimbarile realitatii scolare.

Ma opresc asupra ultimului aspect caci viata gcolii reprezinta toposul intalni-
rilor ,,semnificative” ale factorilor mai sus mentionati. Daca in conceptia organiza-
torica traditionald accentul se punea pe problematica continutului si a modalitatii
de predare-invatare (adica ce gi cum se preda?), iar in didactica moderna interesul
central reprezinta personalitatea elevului (cui i se preda), in managementul invata-
rii din zilele noastre spectrul factorilor decizionali se largeste, centfindu-se asupra
unor probleme care pot fi sintetizate astfel: Cui i se preda? Ce finalitéti serveste actul
educational? Ce fel de grad de generalitate are continutul transmis? La ce fel de posi-
bilitati aplicative, extragcolare se preteaza?

In acest context, orientarea invatarii nu se reduce la alegerea metodelor variate
de lucru, ci implica din partea profesorului un rationament didactic si o serie de
acte decizionale bazate pe cunostinte teoretice, dar si pe capacitatea acestuia de a se
raporta creativ la situatiile inedite (de invatare sau de alt tip). in aceasta ordine de
idei, asistam la convertirea statutului de profesor bun in profesor eficient. Profesorul
eficient trebuie sa-gi dobandeasca noi strategii de asimilare, selectare gi sistematiza-
re de informatii, precum si abilitatea de a se autoeduca si de a se autoinstrui. Trebuie
sd dispuna de competenta proiectarii, monitorizarii si evaluarii propriilor acte deci-
zionale. Profesorul eficient este cel reflectiv, care, pe baza culturii sale pedagogice si
profesionale, poate lua decizii argumentate, bine gandite, stabilite prin raportare la
realitatea ,momentului”. Dimensiunea analiticd, reflectiva a conduitei de profesor
implica autoanaliza constructiva, orientarea congtienta a actului de invatare, desco-

2.2. Competentele profesorului eficient

Dupad parerea Dvs., ce rol are pregatirea teoretica in formarea conduitei
profesorilor? Ce fel de functii indeplineste practica pedagogica? Exprimati prin
procente, care ar trebui sd fie ponderea pregatirii teoretice si a celei practice in
formarea viitorilor profesori? Ati fost in situatii in care ati observat ca reproduceti
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anumite manifestari comportamentale, verbale sau de alt tip ale profesorilor vog-
tri? Dati exemple!

Stabiliti pe baza experientelor Dvs. care sunt deosebirile dintre profesorii de-
butanti si cei cu experienta? Cu ce probleme credeti ca se confruntd profesorul
debutant?

In conceptia traditionala, cu reminiscente chiar si in zilele noastre, a deveni
profesor nu necesita o pregatire speciala, ci, mai degraba, talente innascute sau
0 ucenicie care sa permita imitarea cit mai fidela a mesterului. Efectul unei ast-
fel de atitudini il vad reflectat atunci cand aud de la elevi ca profesorul ,,preda,
lucreaza altfel cAnd cineva vine in inspectie”, ,cidnd orele sunt mult mai inte-
resante” sau atunci cind la cursurile de perfectionare profesorii isi marturisesc
ca ,lucreaza in grup, de exemplu, numai in situatii speciale”, ci ,,aplica metoda
studiului de caz, pentru ca prevede programa”, dar revin la predarea ,traditio-
nald”, pentru ca ,elevii sd ram4na cu ceva”. Evident, aceste situatii sunt mult
mai complexe si dependente de o serie de factori extrinseci, insa prin cazurile
aduse ca exemple ilustrative ag dori sd accentuez necesitatea initierii conduitei
de profesor in congtientizarea folosirii arsenalului metodologic prin raportare la
specificul continutului, precum si la caracteristicile mediului educogen. Prega-
tirea psiho-pedagogica la nivelul invatdamanului superior poate oferi o initiere in
formarea si autoformarea unei atitudini reflexive, congtiente, de monitorizare a
dialogului didactic constructiv.

Formarea conduitei eficiente de profesor presupune abordarea personalitatii
profesorului dintr-o perspectiva holistica, ca individ, care activind cunostintele
sale de specialitate, trebuie sa ia decizii prin raportare la competentele sale de or-
ganizare a invatarii (Nagy 2000). Astfel, noua dimensiune a perceperii profilului
de profesor trebuie sd depaseasca viziunea ierarhica a abordarii, conform careia
formarea personalitatii profesorului ar consta in cunostinte de specialitate, for-
marea trasaturilor de personalitate, precum si a deprinderilor, aptitudinilor pro-
fesionale in concordanta cu cerintele acestui statut. Fara a submina importanta
fundamentarii teoretice a pregatirii profesionale, se propune in pregétirea si per-
fectionarea profesionald a profesorilor o noud paradigma si anume cea centrata
pe formarea de competente profesionale.

Astfel, se considera (Nagy 2000; Bardos 2000; Iosifescu 2002; Poér 2003; La-
sagabaster si Sierra 2002) cd pregatirea pentru rolurile variate, cerute de statutul
de profesor implica urmatoarele domenii de dezvoltare:

a. competenta formativa

Acest tip de competenta vizeaza abilitatea orientarii actului de invétare, pe
baza cunostintelor de specialitate dobandite. De exemplu: proiectarea actului
invatarii, tindnd cont de stimularea inteligentei multiple.

b. competenta interactiva
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Desemneaza abilitatea de monitorizare a comunicarii dintre binomul edu-
cational, mediul apropiat si departat al elevului, capacitatea de organizare a ca-
drului adecvat pentru a-i invéta pe elevi sa comunice, dar in acelasi timp pentru
a-i implica in dialoguri euristice, persuasive, de descoperire, de intelegere, de
interpretare etc.

c. competenta reflexiva

Acest concept denota abilitatea de autoanaliza si de orientare congtienta a
invatarii, capacitatea profesorului de a invata din propriile greseli, precum si de
analiza continua a produsului si a procesului muncii sale.

Se poate observa ca abilitatile mai sus mentionate implicd, pe langa valoarea
orientativa, structuranta a cunostintelor declarative si initierea valorificarii aces-
tora in contextul deciziilor organizatorice, ceea ce impune cunostintele procedu-
rale. Drept urmare, se impune o mutatie valorica si in initierea, perfectionarea
profesionald, adica o trecere de la formarea (perfectionarea) profesionald cen-
trata (in mod exclusiv) pe cunostinte, la formarea (perfectionarea) profesionala
centrata pe competente.

2.3. Ce trebuie sa stie profesorul?

Care sunt acele cunostinte, calitati, capacitati ale Dvs. despre care credeti ca
le aveti deja gi va ajutd mult in munca de profesor? Care sunt cunostintele, calita-
tile, capacitdatile Dvs. despre care considerati cd presupun perfectiondri?

Rolurile profesorului de limba si literatura se afla in permanenta reinterpre-
tare nu numai prin raportare la cerintele sociale, la specificul elevilor etc., ci si
prin interiorizarea unor paradigme pedagogice diferite. Drept urmare, alt tip de
roluri, atitudini, valori adopta profesorul de limba care isi organizeaza invatarea
dupa paradigmele metodei directe sau audiolingvistice si cel care lucreaza dupa
modelul comunicativ-functional. De exemplu: unui profesor de limba care isi
organizeazd invatarea dupa o perspectivd cognitiva, prezenta greselilor in ex-
primarea elevilor reprezintd un element firesc, chiar o componenta benefica a
invatarii, in timp ce profesorul care lucreaza dupa metoda centrata pe traducere
si Insugirea cunogstintelor gramaticale, abordeaza aparitia greselilor de exprimare
ca un fapt pedagogic negativ care trebuie sanctionat.

Avand in vedere marea variabilitate a factorilor determinanti ai eficientei, in
continuare, ne vom referi la cerintele pe care trebuie sa le indeplineasca profe-
sorul de limba, in general si profesorul de limba gi literatura roméan4, in special,
care predad in institutii cu predare in limbile minoritatilor nationale.

Una dintre cerintele cele mai semnificative in cazul predarii eficiente a lim-
bii roméne ca nematerna vizeaza tocmai cunostintele lingvistice, calitatea mode-
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lului lingvistic reprezentat de profesorul de limba. Astfel se considera (ca si in
cazul profesorilor de limba straind) ca nivelul competentelor lingvistice trebuie
sa se afle la nivelul C1-C2, conform Pagaportului Lingvistic Europass* (inclus in
Anexa 1).

In cazul profesorului cu limba materna roméana, cunoasterea limbii materne
si a culturii elevilor poate oferi o serie de avantaje, permitind diversificarea ca-
ilor de acces spre elevi.

Profesorul de limba roména ca nematerna, trebuie sa dispuna de competente
formative, adica trebuie sa fie capabil sa formeze si sd dezvolte la elevi:

— capacitatea de invatare si de autoformare a deprinderilor de invatare;

— capacitatea de aplicare a cunostintelor si a priceperilor insusite;

— capacitatea de autoanaliza, de analiza a produsului si a procesului muncii

de invatare;

— capacitatea de selectie a continutului, a resurselor, de monitorizare a tim-
pului;

— capacitatea de autoformare (de autoinstructie si de autoeducatie);

— capacitatea proiectarii invatarii etc.

Profesorul de limba roméana, ca limba nematerna trebuie:

—sa fie capabil sa formeze capacitatile, cunogtintele, in asa fel, incat felul
achizitiei sd permita aplicari imediate;

—sd asigure conditiile invatarii spontane, prin crearea situatiilor variate de
comunicare;

— sa fie capabil de utilizarea continuturilor, a instrumentelor gi a metodolo-
giei specifice altor domenii de invatare;

—sa fie capabil sa proiecteze, sa organizeze si sa evalueze procese de inva-
tare cu caracter cognitiv, constructiv, comunicativ, centrat pe rezolvari de
probleme;

— sa asigure o atmosfera de lucru in care elementul central este personalita-
tea elevului, permitdnd luarea in considerare a specificului individual (si
a nevoilor speciale);

— sa proiecteze, sa organizeze, sd evalueze situatii de invatare bazate pe co-
operare;

— sa ofere o gama variata de tehnici de invatare;

— sa aplice metodele si procedeele evaluarii formative;

— sd proiecteze si sa organizeze situatii de invatare care sa permitd exersarea
contextuald a inteligentei multiple.

4 Pagaportul Lingvistic Europass reprezintd componenta Portofoliului Lingvistic European,
elaborat de Consiliul Europei. Permite (auto)evaluarea nivelului de stipanire a limbilor, in-
tr-un format standard, pe baza celor sase niveluri evaluative ale Cadrului Comun de Referinta
pentru Limbi Strdine (CEF). Mai multe informatii: http://europass.cedefop.eu.int sau www.
coe.int/portfolio.
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Competenta interactiva reprezinta o altd categorie a cunostintelor procedu-
rale care asigura eficienta muncii profesorului de limba roména ca nematerna.
Astfel, profesorul insusi trebuie sa manifeste interes pentru cunoasterea altor
culturi gi pentru (re)prezentarea culturii proprii.

Trebuie sa aiba:

— competentd de comunicare interculturala;

— perspectiva multi(pluri)culturala;

— toate acele capacitati pe care isi propune si le formeze sau sa le dezvolte

in cazul elevilor.

Trebuie sa fie capabil:

— de a instaura un mediu specific culturii limbii predate,

— sa asigure posibilitatea cunoasterii altor culturi prin limba in curs de in-

sugire,

- sa rezolve conflictele gcolare sau cele datorate inovatiilor pedagogice.

Competenta reflexiva asigura perfectionarea permanenta a profesorului in
domeniul in care isi desfagoara activitatea, ceea ce presupune o gama larga a
tipurilor de activitati centrate pe autoanaliza.

Astfel, profesorul de limba roméana ca nematerna trebuie:

— sd-gi analizeze atat produsul, cét si procesul derularii muncii sale;

- sa prezinte interes fatd de observatiile evaluative ale elevilor, colegilor,

parintilor;

—sd Invete si de la altii elemente ale predarii, ale organizarii invatarii;

— sa fie capabil sa predea altora tehnicile de munca utilizate;

—sd se implice sau sd propuna inovatii pedagogice;

— el insusi sa invete sistematic alte limbi.

Sintetizand sirul imperativelor prezentate mai sus, putem conchide cd un
profesor eficient in acest domeniu trebuie sa aiba abilitatea organizarii unui ca-
dru stimulator de invatare a limbii, in care el insusi sd-gi poata perfectiona de-
prinderile si abilitatile profesionale (, meseriei”).

2.4. Profesorul de limba romana

Evaluati-va cunosgtintele de limba pe baza Portofoliului Lingvistic European
(prezentat in Anexa 1)!

Enumerati cinci cuvinte sau expresii din limba romdand, care s-ar putea sd nu
fie cunoscute, eventual, nici de catre un vorbitor nativ!

Care sunt subcomponentele cele mai importante ale profilului profesorului
eficient? Stabiliti o ierarhie, notand elementul cel mai important cu 1, iar pe cel
mai putin important cu 5.
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— cunoasterea limbii

— pregatire gtiintificd in domeniu
— capacitate de autoanaliza

— cunogtinte de metodologie

— experientad la catedra
—altele...........

De la cine poate invata mai bine limba roméana un copil cu limba materna
diferita de cea roména? Iata o intrebare care poate reprezenta un indiciu extrem
de important in proiectarea si organizarea invatarii in acest domeniu. La o astfel
de intrebare, in orice tip de dezbatere asistata pana acum, s-au formulat pareri
contrare. In absenta scrierilor, cercetarilor din domeniul predarii limbii roméne
in gcolile sau clasele cu limba de predare in limbile minoritatilor, fara pretentia
formularii unui raspuns categoric, suntem nevoiti sa apelam la datele literaturii
de specialitate care are in vedere studiul limbilor straine.

Sintetizidnd observatiile, datele (Medgyes 1994; Llurda 2005; Lasagabas-
ter-Sierra 2002), ni se poate contura o prima concluzie i anume ca intr-un act
achizitional de acest tip, profesorul cu limba materna roména se poate implica
cu avantajul cunoagterii i folosirii limbii la un inalt grad calitativ, in timp ce
profesorul cu limba materna diferitd de cea roméana poate aduce avantajele cu-
nogtintelor sale despre limba.

Analizand in profunzime aceastd concluzie, ajungem la punctarea céitorva
avantaje si dezavantaje ale celor doua categorii de profesori, dintre care, in con-
tinuare, vom prezenta schematic citeva dintre avantajele ce pot fi valorificate si
in pregatirea si perfectionarea profesionala.

Profesorul cu limba materna romana:

— poate oferi un model lingvistic autentic;

— poate stimula exersarea limbii si in dialogurile informale;

— poate stimula o cunoastere interculturald, tocmai prin modelele existenti-

ale oferite etc.

Profesorul de limba roména cu limba materna diferita de aceasta:

— poate anticipa mai usor dificultatile de invatare pe baza experientelor sale
de invatare;

— poate oferi modele de invatare bazate pe o viziune contrastivd gi poate
media Intalnirea dintre culturi;

— poate inlesni intelegerea clara a conceptelor tocmai prin cunostintele sale
de limba (de cultura) si poate stimula producerea de text in consonanta cu
intentiile de comunicare ale celui care invata limba.

Dupa cum am intentionat sa semnalez, prin girul enumeréarilor de mai sus,

care ramane unul deschis completarilor, aceste avantaje ne pot oferi puncte de
reper in perfectionarea si autoperfectionarea profesionala.
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Consideram insa ca eficienta unui profesor care preda limba roména ca ne-
maternd este dependenta atat de calitatea cunostintelor de limba si de literatu-
rd, cat si de motivatia si preocuparea acestuia pentru intelegerea personalitatii
elevului care doreste sa se exprime intr-o limba diferita de cea materna, precum
si de interesul acestuia de a sti, de a afla cat mai mult despre limba si cultura
Celuilalt. Cu alte cuvinte, caracterul nativ, non-nativ al limbii predate reprezinta
factorul secund fata de profesionalism in ,arta” predarii, organizarii, evaluarii
invatarii eficiente. Cert este ca aldturi de profesionalismul mai sus amintit, mo-
delul de limbé oferit de profesor reprezintd un factor fundamental si in cazul
predarii limbii romédne ca nematerna. De aceea se cuvine precizat cd, in cazul
in care limba materna a profesorului nu coincide cu limba (roméana) predata,
nivelul competentelor lingvistice in aceasta limba trebuie (asa cum am remarcat
si in subcapitolul anterior, dar reludm datorita importantei acordate acestei idei!)
sd se afle la nivelul C1-C2, conform Pagaportului Lingvistic Europass (inclus in
Anexa 1).

Cunoagsterea avantajelor si a dezavantajelor celor doua categorii de profesori
este insa indispensabila, cdci poate oferi chiar repere pentru stucturarea conti-
nuturilor propuse pentru pregatirea si perfectionarea cadrelor didactice.

2.5. Aplicatii

1. Elaborati o conceptograma in care sa prezentati profilul de competente si
calitati pe care credeti ca trebuie sa le mai dobanditi sau sa le perfectio-
nati! Oare pot exista componente ereditare in conduita de profesor? Cum
credeti cd trebuie sa fie educat si sa se autoeduce un profesor ca sa aiba
un comportament creativ (de exemplu, sd nu reproducd sau sa reproduca
creativ modelele mogtenite de la profesorii sai)?

2. Elaborati un inventar al caracteristicilor unui profesor reflectiv!

3. David C. Berliner (Arisona State University), in 2005, la Conferinta Nati-
onala de Stiintele Educatiei din Budapesta sustinea, pe baza cercetarilor
sale, ca atingerea nivelului expert in managementul invatarii presupune
5-7 ani de vechime in acest domeniu. Cum comentati aceasta concluzie
a cercetatorului?

4. Stabiliti o corelatie intre competentele descrise in Pagaportul Lingvistic
Europass gi nivelurile gscolare la care se poate plasa realizarea lor scolara
in cazul invatarii limbii roméne ca nematerne!
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5. Comentati urmatoarele afirmatii:
,Non multa sed multum.” (Quintilianus)
»Arta de a instrui este indisolubil legata de aceea de a educa.”
»Orice inventar de calitati pedagogice ale profesorului poate lasa loc pen-
tru et caetera.” (Vasile Pavelcu)
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CAPITOLUL 3.

PERSOANA BILINGVA SI INSUSIREA LIMBILOR

Motto: ,,Persoana bilingva este un locutor-au-
ditor irepetabil care trebuie studiat in sine si
nu in comparatie cu persoana monolingva.”

(Grosjean Francois)

3.1. Educatia si societatea bazata pe cunoastere

Elaborati un inventar al acelor cunogtinte, abilitati etc. despre care credeti
ca fara instructia-educatia scolara nu le-ati fi putut dobandi! Ce nu v-a oferit
instructia scolara?

Terminati enunturile de mai jos, adaugand parerile Dvs.! Discutati in grup!

— Misiunea gcolii este...

— Pentru integrarea eficientd in societate este nevoie...

— Omul devine fericit daca...

Prezentati care ar fi principalele calitati ale idealului educational in con-
textul instructiei scolare actuale! Comparati pdrerile Dvs. cu idealul educational
formulat in documentele curriculare!

In proiectarea unui dialog instructiv-educativ centrat pe elev, finalitatea ur-
marita reprezinta transmiterea si formarea acelor cunostinte, abilitati, capacitati,
competente, atitudini-valori etc. care pot oferi individului repere structurante
pentru autoeducatie, autoinstructie, dar si pentru integrarea eficienta in viata
sociala. Pe acest arsenal de cunoastere si raportare la lume Delors, J. (2000) l-a
numit metaforic ,,comori launtrice”, concretizate in urmatoarele capacitati (,,sin-
tetizatoare”): a invdta sa stii; a invata sa faci, a invata sa trdiegti impreund cu
ceilalti, a invata sa fii. Prima competenta se refera la capacitatea de a sti cum sa
inveti, cum sd dobandesti, cum sa selectezi cunostinte. Fara sa excluda impor-
tanta memoriei si a memorarii, aceasta capacitate trebuie sa se coreleze cu inte-
legerea, cu bucuria cunoasterii si a descoperirii. Capacitatea de a gti sa inveti este
in strinsa legdtura cu a sti sa faci, adica a sti sa lucrezi, sa valorifici cunostintele
achizitionate intr-un domeniu profesional. Este aceea competentd speciala pe
care individul o aplica intr-un domeniu profesional gi permite adaptarea creativa
la varietatea situatiilor decizionale. A sti sa traiesti impreuna cu ceilalti vizeaza
inteligenta sociala a individului prin care acesta trebuie sa se autodefineasca
in raport cu cei din jur, in spiritul respectului alteritatii. A sti sa fii se refera la
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abilitatea autorealizarii, a desavarsirii prin acomodare si racordare continua la
viata sociala, inseamna capacitatea de a-ti dezvolta propria personalitate, adica
a sti sa devii.

Intr-o societate bazata pe cunoastere arsenalul abilitatilor mai sus menti-
onate trebuie sd devina intr-adevar ,launtric”, adica interiorizat si sa orienteze
invétarea pe parcursul intregii vieti.

Conform directivelor unionale (concluziile Conferintei de la Lisabona al
Consiliului European, 2000; Conferinta Consiliului European de la Stockholm,
2001; Conferinta Consiliului European de la Barcelona, 2002 Recomandarea
Parlamentului European si a Consiliului Uniunii Europene privind competen-
tele-cheie din perspectiva invatarii pe parcursul intregii vieti, 2006 etc.) se ur-
maireste coordonarea deschisa a sistemelor educationale, pe baza unor standar-
de comune ale Cadrului European Comun al Calificarilor. Astfel, subdomeniile
»comorilor launtrice” se pot transpune in urmatoarele competente-cheie care
trebuie sa reprezinte produsul procesului instructiv-educativ al oricarui sistem
educational UE:

1. competenta de comunicare in limba materna,

. competenta de comunicare intr-o limba straina,

. competenta de baza in stiint{a, matematica, tehnologie,
. competenta digitala,

. competenta civica gi interpersonala,

. antreprenoriat,

. a invata sa inveti,

. exprimarea culturala.

Prin termenul de competenta-cheie se incearca desemnarea sintetica a acelor
cunostinte, deprinderi, atitudini-valori multifunctionale (aplicabile in realizarea
unor finalitati variate) si transferabile (dintr-un domeniu de studiu, intr-altul),
care sunt premisele desavargirii personalitatii intr-o societate bazatd pe cunoas-
tere, ale realizarii profesionale si ale insertiei sociale active. Se poate observa ca
una dintre componentele aflate in prim-plan o constituie comunicarea in limba
materna si in alte limbi. Daca raportam aceste directive la contextul educatiei
formale din Roménia, se poate deduce ca in cazul gcolilor cu limba de predare in
limbile minoritatilor nationale, aceasta cerinta impune, alaturi de competenta de
comunicare in limba materna, competenta de comunicare in limba statutului si
competenta de comunicare intr-una sau doua limbi straine. Aceasta realitate im-
pune ca finalitatea institutiilor de acest tip, sa reprezinte formarea personalitatii
bi- sau tri (multi)lingve si bi- sau multiculturale.

In continuare vom defini succint, cu scop orientativ, principalele concepte
ale domeniului despre care discutam.

0NN O U WwN
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3.2. Bilingvismul - delimitari conceptuale

Elaborati lista caracteristicilor indispensabile unui elev eficient!

Remarcati trei caracteristici ale Dvs. despre care credeti ca v-au ajutat in
invatarea limbii romane!

Caracterizati propriul Dvs. statut de bi(multi)lingv pe baza Pasaportului Ling-
vistic European (prezentat in Anexa 1 a capitolului intai)?

In general privind, bilingvismul reprezinta utilizarea functionala a doua limbi
in contexte comunicationale variate. In definirea termenului, literatura de speci-
alitate ne oferd abordari diferite, cum ar fi cea maximalistd, formulatda de Bloom-
field (1933), conform céreia o persoana se considera bilingva daca stapaneste doua
limbi la un nivel foarte apropiat de cel al limbii materne. Definitia minimalista a
termenului se leaga de numele lui Haugen (1987) si Diebolt (1961). Haugen consi-
dera ca se poate vorbi de bilingvism chiar si atunci cand o persoana poate alcatui
o propozitie corecta intr-o alta limb4, in timp ce Diebolt sustine cd din momentul
in care individul intelege mesaje in limba a doua, se poate vorbi de fenomenul
bilingvismul (adica de un bilingvism receptiv). Abordarea holistica a conceptului
se leagd de numele lui Grosjean (1992) conform caruia persoana bilingva nu poate
fi perceputa in mod fragmentar, ca o insumare a doua existente monolingve, ci
dintr-o perspectiva ,totalizatoare” (holistica), ca ,,existentd bilingva (multilingva)”
(Grosjean 1998) care in functie de contexte existentiale si comunicationale activea-
za registre lingvistice diferite (Bartha 1999; Narvracsics 2000). Fiind vorba de ,,un
emitator-receptor” care, prin actele sale de vorbire se raporteaza la specificul ling-
vistic al contextului, se cuvine precizat rolul orientativ al contextului in privinta
continutului lingvistic activat. Astfel, persoana bilingva (multilingva) nu poate fi
cercetata, examinatd cu aceleasi instrumente de masurare ca cea monolingva si
nici prin comparare cu performantele persoanelor monolingve, la fel cum (con-
form analogiei oferite de Grosjean) nici performantele saritorului de garduri nu pot
fi raportate separat de cele ale sprinterului sau ale unui saritor.

Perspectiva holisticd asupra individului bilingv impune studiul acelor as-
pecte ale conduitei verbale prin care persoana bilingva difera de cea monolingva,
cum ar fi: transferul si interferenta lingvistica, schimbarea codului lingvistic,
autoexprimarea in contextul alteritatii lingvistice etc.

3.3. Formele bilingvismului

Datoritd complexitatii acestui fenomen, descrierea si gruparea formelor de
manifestare bilingva se poate realiza in functie de mai multe criterii, dintre care
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semnalam cateva cadre de referinta ale taxonomiilor frecvent intalnite in discur-
surile de specialitate.

Dupa Skutnabb-Kangas (1997, 1984) criteriile principale ale categorizarii bi-
lingvismului se pot grupa in jurul urmatoarelor elemente-cheie: (a) provenienta/
apartenenta, (b) identificarea, (c) gradul de stapénire a limbii gi (d) functiile limbii.

Primul element structurant se referd la specificul socializarii in mediul
apropiat al individului si, in acest context, stabileste dihotomia bilingvului care
din momentul nasterii foloseste doua limbi si a aceluia care este educat-instruit
bilingv. Al doilea element structurant vizeaza modul de raportare la statutul de
bilingv in functie de care se vorbegte de bilingvismul exterior (cand individul
este privit ca persoana bilingva) si de bilingvismul interior (cand persoana se au-
todefineste ca bilingv). In functie de gradul de stapanire a limbilor, autorul citat
descrie mai multe trepte calitative, cea ideala reprezentidnd persoana vorbitoare
a celor doua limbi la nivelul limbii materne. Ultimul element structurant desem-
neaza criteriul functional al limbii, conform caruia individul bilingv foloseste
(sau ar fi capabil sd foloseascd) doua limbi in contexte existentiale diferite.

Conceptul studiat poate fi abordat la nivel macro- si microsocial, ceea ce
apare in scrierile lui Lanstydk (1994) si in functie de care se poate vorbi de bi-
lingvismul comunitar si de cel individual. Primul aspect face referire la comuni-
tatile in care conduita verbala cotidiana este bilingva, iar cel de-al doilea aspect
vizeaza individul care se manifesta prin doua registre lingvistice diferite. In con-
tinuare, vom prezenta cAteva criterii de clasificare ale acestui ultim aspect, adica
ale bilingvismului individual.

In functie de specificul competentelor stipanite, se vorbeste de bilingvismul
productiv (se refera la abilitatea de a crea si de a intelege mesajele transmise) si
de cel receptiv (ce desemneaza abilitatea de a intelege mesajul oral sau scris, fara
sa se creeze raspunsuri).

Teoretic, insusirea limbii diferite de cea materna poate avea loc in diverse
etape ale dezvoltarii ontogenetice, astfel se face distinctie intre bilingvismul tim-
puriu (care vizeaza varsta copilariei mici) si bilingvismul intarziat (care vizeaza
diferitele momente ale varstei mature si senectutea). In mod firesc, fiecare varsta
biologicd prezinta avantaje achizitionale specifice. Astfel, in perioada copilariei,
se interiorizeaza mai eficient baza articulatorie, modelele intonationale, predo-
minand invatarea spontana a lexicului, in timp ce la véarsta adulta asimilarea
modelelor sociolingvistice, insusirea aspectelor gramaticale, normative se re-
alizeaza mai eficient, iar adesea aspectul articulator al limbii poarta amprenta
limbii de baza.

In functie de substratul neurofiziologic si reprezentarea mentala a limbii se
poate vorbi de bilingvismul coordonat si de cel complex. Conceptul de biling-
vism coordonat se leagia de numele lui Ronjat (1913), cel care poate fi considerat
unul dintre primii cercetatori ai bilingvismului. Constatarile lui se bazeaza pe ob-
servarea directd a socializarii bilingve (francez-german), in cazul propriului copil
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si formuleaza principiul ,,0 limba - o persoanad”, conform caruia, in cazul biling-
vismului timpuriu (de ex. in familii mixte, dar nu numai) este benefic, ca in mod
consecvent, sa se adreseze copilului de catre aceeasi persoana, in aceeasi limba.
In aceasta situatie, cand o limba se asocieaza cu un vorbitor (agent) bine definit
se poate vorbi de bilingvismul coordonat. in contextele in care insusirea limbii a
doua incepe mai tarziu, achizitia se realizeaza prin raportare la cunostintele din
limba de baza (cunoscuta deja) si se vorbeste de asa-numita forma complexa a
bilingvismului.

Insusirea limbii nematerne se realizeaza in contexte si forme variate. Dupa
specificul achizitiei se poate vorbi de bilingvismul spontan (situatie in care in-
sugirea limbii a doua se realizeaza nesistematic, neorganizat in mediul lingvistic
al copilului), de bilingvismul organizat sau institutional (cAnd invatarea limbii
a doua are loc intr-un cadru formal, organizat) si de bilingvismul de elita (cand
individul opteaza pentru invatarea sistematica a unei limbi noi).

In literatura de specialitate, drept efect al perspectivei oferite de Bloomfield
(1933), prin raportarea calitatii cunostintelor din prima si a doua limba insusita,
se vorbeste de formele bilingvismului simetric, asimetric si de semilingvism.
Bilingvismul simetric (sau echilibrat, balansat), reprezinta o manifestare ideala a
exprimarii prin doua registre lingvistice, in care nivelul cunoasterii si specificul
activarii registrelor lingvistice ale limbii materne (L1) si ale celei nematerne (L2)
se afla la un nivel calitativ similar sau foarte apropiat. Acest tip de bilingvism
presupune o preocupare aprofundata si din partea vorbitorului pentru exprimare
pretentioasa in ambele limbi, implica formarea constiintei lingvistice si a moti-
vatiei metacognitive a invatarii. Cunoscut si sub denumirea de ambilingvism,
aceastd modalitate de structurare functionald a doud limbi se poate concretiza
in bilingvism (ambilingvism) divergent si bilingvism (ambilingvism) convergent
(Edwards 2006). Raportul de tip divergent desemneaza forma de manifestare ver-
bala in a doua limba, in care vorbitorul nu se identifica cu aspectele specifice ale
acesteia drept urmare, se poate usor da seama ca nu e vorbitor de limba materna.
Bilingvismul convergent se refera la acele forme ale manifestarii verbale in care
nu apar (sau apar intr-o pondere redusa) semnalmentele faptului ca ar fi vorbitor
nematern.

Bilingvismul asimetric (sau neechilibrat, nebalansat) desemneaza forma
de manifestare prin doua registre lingvistice diferite, in activarea carora exista
diferente cantitative si calitative. Asimetria desemneaza raportul dintre cele
doua limbi si se concretizeaza in dificultédti de activare a unor registre specifice
celor doua limbi. Astfel, de exemplu, in gcolile sau clasele cu limba de preda-
re maghiard din medii predominant monolingve, limba romé4na se invata in
special in gcoald ceea ce implica reducerea caracterului spontan al invatarii si
predominarea invatarii organizate, planificate, institutionale. Astfel se explica
faptul ca, in cazul acestor elevi se pun bazele unei culturi literare, culturale,
chiar metalingvistice achizitionate prin instructia scolard, dar nu dispun de
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un registru lexical necesar comunicarii cotidiene. in mod concret, un aseme-
nea vorbitor poate prezenta actiunea, personajele unui roman, dar nu se poate
implica in acte de vorbire cu caracter insertiv, de exemplu nu stie sa ceara, sa
refuze, sa argumenteze etc.

Bilingvismul substractiv denota situatiile in care registrul lingvistic in a
doua limba se activeaza mai usor, mai nuantat si mai repede, limba materna fiind
mai putin folosita in comunicarea cotidiand, zilnica. Acest tip de manifestare
bilingva adeseori se asocieaza (Goncz, 1985: 16-19) cu semilingvismul, adica cu
activarea defectuoasa a registrelor lingvistice atat in limba materna, cét si in cea
nematerna.

Specificul configuratiei fiecarui tip de bilingvism este determinat de coac-
tiunea unui ansamblu de factori, cum a fi: mediul lingvistic, motivatia invatarii,
strategiile de invatare, experientele glotologice si gnoseologice ale individului etc.

3.4. Conduita verbala in contextul existentei bilingve

Elaborati un inventar al principalelor avantaje pe care le prezinta bi(multi)
lingvismul!

Poate prezenta acest statut lingvistic dezavantaje? Argumentati raspunsul
sustinut!

Multa vreme se considera ca insusgirea a doua (sau a mai multor) limbi dez-
avantajeaza dezvoltarea armonioasa a personalitatii, dar in special, dezvoltarea
dimensiunii intelectuale, datorita fenomenului de saturatie. La inceputul seco-
lului al XX-lea, studiile lui J. Ronjat (1913) si ale lui Leopold (1939) (In: Bar-
tha 1999) demonstrau dezavantajele insusirii concomitente a doua (sau a mai
multor) limbi, considerdnd ca evolutia pozitiva a achizitiei verbale ingreuneaza
dezvoltarea intelectuald, deoarece predispozitiile native ale sistemului nervos
central sunt limitate, ca atare capacitatile achizitionale potentiale se dispersea-
za n efortul de ,,a se gdndi” in doud limbi. Aceste afirmatii au fost argumentate
prin rezultatele testelor de inteligentd, care au fost analizate comparativ cu cele
ale monolingvilor. in aceste generalizari pripite, astazi constatim in special
erorile datorate instrumentului de cercetare neadecvat, sau ale logicii euristice
neraportate la specificul cultural si lingvistic al esantioanelor.

In special, cercetarile anilor 60 ilustreaza reversul acestei conceptii ,hega-
tiviste”, pornind de la o viziune holistica asupra personalitatii bilingve si bazan-
du-se pe datele neurologice despre plasticitatea creierului uman. Haugen (1969
In: Johnstone 2004) releva ca dificultatile (saturatia) determinate de bilingvismul
timpuriu se minimalizeaza pana la varsta de sase ani, sau chiar mai repede. Cer-
cetarile recente accentueaza chiar avantajele bilingvismului timpuriu (Nicolov
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2007). Multe studii releva elementele stimulative, aspectele formative ale biling-
vismului, dintre care punctam in continuare cateva exemple:

— stimuleaza gindirea divergenta, flexibila;

— asigura creativitate lingvisticd mai pronuntata;

— stimuleazd gandirea metalingvisticd, formarea constiintei lingvistice;

— mareste capacitatea de rezolvare a problemelor;

— nuanteaza inteligenta socio-culturala (toleranta, empatia) etc.

Abordarea personalitatii bilingve nu poate fi redusa la perspectiva unei di-
hotomii seci a avantajelor si a dezavantajelor, dupa cum nici descrierea si stu-
diul fragmentar oferit de perspectiva limbilor stapanite nu permite o interpretare
adecvata Grosjean (1982).

Dupa Grosjean (www.francoisgrosjean.ch\interview_en.html, interviu re-
alizat de Navracsics 2002) persoana bilingva trebuie studiata prin raportare la
pragmatica comunicarii (la viata de toate zilele) care implica existente lingvistice
(,language modes”), modalitati comunicationale variate. O astfel de perspectiva,
permite diferentierea mai subtild a unor fenomene ca: interferentd, schimbare
de cod, imprumuturi lingvistice etc. ceea ce nici in cazul cercetéarilor lui Wein-
reich, nu au fost remarcate (parafrazat din afirmatiile autorului citat). ,Persoana
bilingva este un receptor-ascultator irepetabil care trebuie studiat in sine gi nu
in comparatie cu persoana monolingva. Bilingvul activeaza doua limbi — separat
sau concomitent — cu scopuri diferite, in domenii variate ale vietii, cu persoane
diferite. Pentru ca cerintele si uzul celor doud limbi in general sunt total diferite,
persoana bilingva rareori este la fel de fluentad in ambele limbi”® (traducere per-
sonald). Cu alte cuvinte, exista functii lingvistice, acte de vorbire mai profund
interiorizate intr-o limba, care pot lipsi sau pot fi cunostinte latente in cealalta,
in cazul in care situatiile de comunicare in care se implica individul nu cer acti-
varea lor, in limba respectiva (vezi Principiul complementaritatii).

Existenta bilingva ("Language mode”) desemneaza o stare specifica de pro-
cesare a limbilor, in care ambele limbi sunt activate, dar una, cea utilizatd pentru
transmiterea intentiei comunicarii intr-o situatie data, este mai pronuntat acti-
vata ca cealalta.

,Bilingvul are doua sisteme lingvistice independente si interdependente in
acelasi timp. Ele sunt independente in sensul cd permit activarea in vorbire a
unei limbi. Sunt interdependente in sensul ca in folosirea unei limbi de catre
bilingv se activeaza frecvent interferenta lingvistica, iar cand bilingvul comunica
cu alt bilingv ei pot schimba codul lingvistic sau pot apela la imprumuturi ime-

5 "The bilingual is a unique speaker-hearer who should be studied as such and not always in
comparison with the monolingual. The bilingual uses two languages — separately or together
— for different purposes, in different domains of life, with different people. Because the needs
and uses of the two languages are usually quite different, the bilingual is rarely equally or
completely fluent in his/her languages.” (www.francoisgrosjean.ch\interview_en.html, interviu
realizat de Navracsics 2002)
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diate”® (traducere personala din www.francoisgrosjean.ch\interview_en.html).
In cazul implicarii in vorbire a persoanei monolingve, sistemul lingvistic este
puternic activat, in timp ce, in contextul existentei bilingve ambele sisteme sunt
activate, dar unul are o prezenta mai pronuntata.

Existenta bilingva are repercusiuni gi asupra conduitei umane, desi dimen-
siunea afectiva a personalitatii este mult mai dificil de patruns. Specialigtii sunt
de parere ca exista domenii ale comportamentului uman care sunt dependente
de experientele glotologice ale individului. Se considera ca bilingvul numara,
calculeazad, se roagd, viseaza in prima limba insusita (in limba materna), iar lim-
bajul gandirii in etapele achizitionale avansate este dependent de situatia comu-
nicationala, de referentul procesarii etc. S-a descris, de asemenea, ca in cazurile
de oboseald, de stres, persoanele bilingve adeseori apeleaza (regreseaza) la gan-
direa in limba materna (sau la limba in care isi exprima cel mai frecvent continu-
tul lor afectiv). In situatiile puternic stresante apar mai pronuntat manifestarile
de interferenta lingvistica, anxietatea cdutarii cuvintului potrivit sau folosirea
cuvintelor necorespunzatoare. Dimensiunea afectiva, atitudinala implicata in
contextul insusirii si activarii limbilor trebuie sa reprezinte o noua directie de
cercetare, accentueaza A. Pavlenko (2005) gi impune noi cerinte eticii cercetarii.
Deoarece limbile ofera articularea semnificanta a lumii din perspective proprii,
cercetatorul care isi asuma responsabilitatea cercetarii socio-lingvistice a unei
populatii trebuie neaparat sa cunoasca limba si cultura acesteia.

3.5. Arhitectura cognitiva a insusirii limbii
diferite de cea materna

Ce credeti in ce limba gdndegte o persoana bilingva? Cunoasterea a doud
limbi implica dublarea proceselor mnezice implicate in actul vorbirii? Cum se
retin cuvintele noi?

Perceperea si producerea vorbirii, indiferent de limba in care se realizeaza
aceasta, au la baza o arhitecturd conceptuald, numita baza sau lexiconul con-
ceptual si cea lingvistica denumita metaforic in literatura de specialitate lexicon
mental. Nivelul conceptual denota experientele gnoseologice ale individului,
cunostintele si semnificatiile individului despre Lume. Articularea limbii prin
cadre lingvistice diferite se realizeaza pe baza cunostintelor glotologice, adica

6 "Bilinguals have two language networks which are both independent and interconnected.
They are independent in the sense that they allow a bilingual to speak just one language.
And they are interconnected in the sense that the monolingual speech of bilinguals often
shows the active interference of the other language, and that when bilinguals speak to other
bilinguals, they can code-switch and borrow quite readily.” (www.francoisgrosjean.ch\inter-
view_en.html, interviu realizat de Navracsics 2002)
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prin lexiconul mental. Acest ultim concept desemneaza vocabularul mental al
individului, fiind un sistem de stocare al semnelor lingvistice si de activare a lor
(Gosy 2005). Lexiconul mental al individului prezintd diferente interpersonale
si reprezinta o structura dinamica in permanenta transformare (progresiva, de
stagnare sau regresivd). Dupa Fillmore (citat de Gésy 2005: 43), lexiconul men-
tal inglobeaza informatii despre fonologia unitatii, despre semnificatia acesteia,
despre sintactica, normele gramaticale, relatiile semantice si gramaticale fata de
alte unitati. Descrierile lui Gosy (2005) releva trei subcomponente fundamen-
tale, si anume: vocabularul pasiv, vocabularul activ si vocabularul activat de
diverse contexte existentiale gi de comunicare. Lexiconul mental trebuie perce-
put dintr-o perspectiva relativista conform careia fiecare limba implica un mod
specific de articulare a lumii.

Cercetarile din domeniul psiholingvisticii formuleaza ipoteze si argumen-
tari diferite asupra modului de stocare mnezica si reactivare a lexiconului men-
tal in cazul limbii a doua (limba secundara), aldturi de limba materna (limba
dominanta, limba de baza). Elementul comun al acestor abordari il constituie
tocmai delimitarea principalelor niveluri de procesare ale stimulului lingvistic,
care reprezinta tipare structurante ale explicatiilor. Aceste niveluri sunt: nivelul
fonetic, fonologic, lexical si cel conceptual.

In literatura de specialitate a domeniului se pot identifica trei paradigme
interpretative fundamentale: una care sustine achizitia si stocarea independenta,
separatd a celei de-a doua limbi fata de prima limba, apoi o conceptie bazata pe
sustinerea fondului comun de stocare a limbilor, iar cea de-a treia accentueaza
relatia functionala dintre sistemele lingvistice aflate in diferite etape de aprofun-
dare (Modele prezentate in Tédor 2005).

Modelul asociativ sau modular (Ronjat 1913; Quay 1996 In: Navracsics 2007;
Kolers, P. A., Brison, S.J., In: Polonyi 2000) argumenteazd mecanismul achizitiei prin
functionarea separata a celor doua sisteme lingvistice. Denumirea acestui model
provine chiar din principiul sustinut, conform caruia insusirea arhitecturii lexicale
a limbii a doua (L2) se realizeazd mai degraba pe baza asocierilor sau a dubletelor
lexicale, decat prin conexiunile cu reprezentarile denotate de acestea. Argumentele
acestei perspective pornesc de la presupozitia existentei a doua subsisteme cogniti-
ve distincte, autonome care implica si procesari lexicale separate. Modelul medierii
conceptuale respinge conservarea mnezica bazata pe asociatii lexicale (sau pe tradu-
cere) i promoveaza ideea achizitiei functionale, bazate pe asa-numita ,memorie le-
xicald comuna” adicd un fond reprezentational nediferentiat lingvistic, o arhitectura
mnezica comuna (Albert, Obler 1978). Astfel, stimulul lingvistic al limbii a doua
se va stoca pe baza raportarii la un nivel conceptual, independent de determinarile
denotative ale limbii. Sustinerea acestor considerente este motivata prin constatarile
experimentale, care releva: existenta fenomenului transferului si al interferentei; sau
cd la timpul de reactie cuantificat in cazul probelor de desemnare pe baza imaginilor
intuitive nu se constata diferente semnificative dintre L1 gi L2
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Sintetizdnd, se poate conchide ca in cazul modelului asociativ, insugirea
unui cuvant nou in limba a doua se realizeaza prin echivalente lexicale (mediere
lexicala), pe baza carora are loc raportarea la fondul conceptual, in timp ce, in
cazul celui de-al doilea model, noul cuvént se raporteaza direct la fondul con-
ceptual.

Modelul ierarhic al insugiri limbii a doua (sustinut de Rotter 1979; Snod-
grass 1980; Durdunoglu, Roediger 1987; Potter, So; Von Eckhardt, Feldman 1984,
In: Polonyi 2000) sintetizeaza cele doua ipoteze explicative prin conturarea a
doua niveluri de conservare a cunostintelor de limba, aspecte care constituie
implicit si palierele de contact ale limbilor 1 si 2. Este vorba de nivelul lexical si
de cel al reprezentdarilor conceptuale. Conform acestui model in conservarea le-
xiconului mental al unei limbi, baza conceptuala este comuna, iar reprezentarea
lexicala a realitatii desemnate dobandeste un caracter specific.

In intelegerea si aprofundarea celor trei modele prezentate mai sus consider
utild raportarea acestora la modul de structurare a cunostintelor, competentelor
de limb4 in contextul formelor diferite de bilingvism, structurare descrisa prin
raportare la uzul limbii, de catre Weinreich (1953, 2013) prin delimitarea a trei
tipuri de bilingvism. Conform acestei abordari, in cazul bilingvismului complex,
reprezentdrile conceptuale cu care in limbi diferite se asociaza denotatii diferite
devin elemente structurante. In cazul bilingvismului coordonat fiecare reprezen-
tare verbald se asociaza cu reprezentari conceptuale specifice. De bilingvismul
subordonat se vorbeste atunci cand insusirea limbii a doua se realizeaza prin ra-
portare la prima limba. in acest caz, reprezentarea conceptuala se plaseaza pe plan
secundar, devenind importante cautarea echivalentelor, medierea sensului prin
cuvantul cunoscut. Autorul citat interpreteaza cele trei categorii de bilingvism,
drept etape calitative ale invatarii, conform carora bilingvismul subordonat se poa-
te transforma in cel complex.

Pe baza ideilor prezentate mai sus se poate conchide ca specificul invatarii
limbilor e dependent de mediul lingvistic al individului. Astfel, putem accepta
constatarea autorului citat conform careia in mediile bilingve, forma de biling-
vism constituit este una predominant complexa, in timp ce in mediile monoling-
ve predomina bilingvismul coordonat.

3.6. Momentele majore ale invatarii limbii nematerne

Care sunt principalele etape ale invatarii unei Iimbi? Prezentati cei mai im-
portanti factori determinatori in insugirea limbilor diferite de cea materna!

In general privind, pe baza ideilor remarcate si in subcapitolul precedent,
prima etapa a insugirii celei de-a doua limbi (prezentat In: Tédor 2005) se carac-
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terizeaza prin predominanta invatarii asociative, bazate pe stabilirea echivalen-
telor lexicale (deci este nivelul insugirii lexicale). Interiorizarea stimulilor si a
structurilor de limba la acest nivel se realizeaza treptat, de aceea se vorbeste
de asa-numitul nivel de ,inter-limba” sau ,,sistem aproximativ de comunicare.”
Este vorba de manifestarea unei competente eterogene de comunicare in a doua
limba, datoratd, pe de o parte, re-constructiei permanente in situatii variate a
cunogtintelor dobandite, iar, pe de alta parte, receptivitatii fata de noi achizitii
lingvistice i metalingvistice, cognitive si metacognitive. in etapa avansata, apro-
fundata a insugirii limbii se poate vorbi despre caracterul secund (sau minimal)
al acompaniamentului intermedierii lexicului primei limbi si de o procesare prin
mediere conceptuala a stimulilor din a doua limba.

Principalele etape ale insusirii celei de a doua limbi sunt urmaétoarele:

1. bilingvismul incipient (adica nivel incepator, cu alte cuvinte nivelul A1,

conform Pasaportului Lingvistic European, vezi in Anexa capitolului I);

2. pre-medial (adica nivelul intermediar 1, cu alte cuvinte nivelul A2-B1,

conform Pagaportului Lingvistic European);

3. intermediar (adica nivelul intermediar 2, cu alte cuvinte nivelul B2, con-

form Pagaportului Lingvistic European);

4. avansat (adica nivelurile C1-C2, conform Pagaportului Lingvistic European).

Dupa lingvistul clujean Hazy Stefan (1999: 21) aceste etape de invatare de-
semneaza trecerea de la statutul de limba a gandirii (limba materna), la cel de
limba a comunicarii (alta decéat cea materna). Autorul citat prezinta schimbarile
calitative prin analiza raportului limba-gandire. Astfel, daca gandirea se reali-
zeaza in limba materna, legatura dintre gandire si limba a doua este mijlocita de
cea materna. Treptat, legatura dintre gdndire si limba a doua se realizeaza prin
prezenta limbii materne, urmand ca apoi acest sprijin al limbii de baza sa nu mai
fie necesar, iar conexiunea dintre limba a doua si continutul mnezic (gandire) sa
se realizeze prin raportare directa. La o asemenea prezentare trebuie neaparat sa
aducem precizarea formulatd de Grosjean (prezentata anterior) despre simulta-
neitatea sistemelor lingvistice, care capata activari in functie de specificul situ-
atiei de comunicare.

Treptele achizitiei limbii nematerne, prezentate mai sus nu pot fi percepute
ca simple etape de dezvoltare, cici insusirea limbii nu poate fi perceputa ca un
proces de evolutie in care momentele de progres alterneaza cu cele de stagnare
sau chiar de regres. Momentele majore ale achizitiei limbii a doua pot fi descrise
stadial, ca etape ale unui proces complex, care presupun o abordare flexibila,
dependenta de varietatea factorilor extrinseci si intrinseci, cum ar fi contextul
socio-cultural al individului, tipul si forma educatiei primite, etatea intelectuala
a individului, motivatia invatarii etc.
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3.7. Competenta de comunicare

Dupa parerea Dvs., care este componenta cea mai importantd cu care trebuie
sa fnceapad invdtarea oricarei limbi? Ce fel de finalitati urmdreste instructia gco-
lara in cazul predarii limbii materne? Dar in cazul limbii roméne, ca nematerna?
Iar in cazul limbilor strdaine?

Documentele de reglare a procesului de invatamant, in general, curriculu-
mul prevéazut pentru Limba gi literatura roméana, in special, urmaresc formarea
competentei de comunicare, printr-un traseu achizitional bazat pe modelul co-
municativ-functional.

Termenul-cheie al finalitatilor configurate reprezinta competenta de comu-
nicare, fapt pentru care vom aborda mai pe larg acest concept. Teoretizat pentru
prima data de lingvistul Noam Chomsky in anii 1960 (alaturi de conceptul de
performanta lingvisticd), termenul desemna o structura lingvistica latenta, in-
ndscutd, o ,limba internalizatd”, genetic programata, o ,gramaticd universala”
concretizatd in capacitatea de a crea si a decoda mesaje (Crystal 1999). In timp
ce la Chomsky conceptul este abordat ca o realitate intrapersonald, la socioling-
vistul Dell Hymes capata o reinterpretare, fiind definit ca un construct dinamic,
interpersonal (Pamfil 2004: 21).

In explicarea acestui concept C. Vlad (1994, citindu-l pe Kerbrat-Orecchi-
oni 1990: 24) propune urmatoarea abordare: ,,Spre deosebire de competenta ling-
visticd chomskyiana, competenta comunicativa, ca «un dispozitiv complex de
aptitudini in care cunostintele lingvistice si cele socio-culturale sunt in mod
intrexicabil impletite» este modificabila si adaptabila sub presiunea contextului
interlocutiv si, nefiind caracteristicd unui «locutor-auditor ideal», ea este, dim-
potriva, rezultatul unei diversitati de competente, variabile de la o comunitate
la alta, dar si in interiorul aceleiasi comunitati. Dar, ca si competenta lingvistica,
cea comunicativa este in mare parte implicitd, se dobandeste, se dezvolta si se
poate, eventual, degrada...”.

In general privind, competenta de comunicare reprezinti capacitatea de
producere si interpretare a mesajelor, implicand astfel abilitatea de comprehe-
siune a textului (oral, scris), respectiv de producere de text (oral, scris). Astfel,
competenta de comunicare rezida in dezvoltarea integratd a capacitatii de recep-
tare si intelegere (descifrare, negociere de sens) a mesajelor, a celei de lectura,
de scriere si vorbire. Formarea competentei de comunicare in cazul limbilor di-
ferite de cea materna, implica parcurgerea unor trepte calitative ale interiorizarii
cunostintelor gi ale modelelor de limba pana cAnd acestea devin ,bunuri” ale
conduitei verbale. Treptele calitative ale interiorizarii vizeaza trecerea de la ni-
velul cunostintelor de gi despre limba, la cel al folosirii, aplicarii lor in practica
comunicarii (adica nivelul competentelor), treptele intermediare fiind nivelul
priceperilor, al deprinderilor, al capacitatilor (concepte definite in Glosar). Dru-
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mul achizitional, in cazul formarii competentei de comunicare, implica largirea
sferei de referentialitate, caci formarea competentei presupune contextualizarea
si pragmatizarea continutului achizitional.

Abordarea holistica a termenului de competenta de comunicare a indus, in
literatura de specialitate a domeniului (Celce-Murcia — Dérnyei — Thurrell 1993;
Nagy 2000), o mare diversitate a posibilitatilor de descriere a referentialitatii ter-
menului. In pofida acestor diversitati, in special in cazul modelelor componen-
tiale se pot sintetiza anumite constante componentiale pe care le vom prezenta
in continuare.

Descrierea conduitei eficiente apare ca insumare a competentei generale si
a celei de comunicare. Competenta generala (Nagy 2000) rezida in dezvoltarea
integrata a subcompetentelor cognitive (abilitatea de dobandire, de cautare, de
aplicare, de selectare etc. de informatii), personale (capacitatea de autocontrol,
autoevaluare, autodisciplinare), sociale (abilitatea de relationare, de acomodare).

Competenta de comunicare (dupa Simard, C. In: Pamfil 2003: 15-20) drept
subcomponenta a competentei generale include componenta verbala, cognitiva,
ideologica, literard, enciclopedica, socio-afectivd. Componenta verbala inglobea-
za cunogtinte de vocabular, de gramatica si abilitatile utilizarii lor normate.
Se refera la coactiunea dimensiunii gramaticale, textuale si discursive. Primul
aspect desemneazad cunoasterea gi utilizarea aspectelor de ordin fonetic, lexi-
cal, morfologic, sintactic in producerea mesajelor comprehensibile. Al doilea
element desemneazd cunoasterea si utilizarea regulilor si a procedeelor care
permit producerea de text gi intelegerea acestuia. Cel de-al treilea aspect de-
semneaza cunoagterea si utilizarea procedeelor care asigurad exprimarea discur-
siva eficienta.

Componenta cognitiva se referd la armonizarea si transpunerea continutu-
lui cognitiv in cel lingvistic, implicand valorificarea operatiilor intelectuale in
comprehensiune si producere de text, discurs. Mai exact, acest aspect se refera
la capacitatea formularii intentiei de comunicare (adica la verbalizarea ideilor,
gandurilor). Dimensiunea ideologica rezida in abilitatea de a adopta pareri, ati-
tudini, de a reactiona la idei. Componenta literara desemneaza abilitatea de a de-
coda nuantele textului ca artd a cuvAntului. Dimensiunea enciclopedicé indica
cunoagterea limbajului de specialitate specific unui domeniu (ex. matematica,
geografie).

Componenta socio-afectiva vizeaza dimensiunea conduitei verbale si in-
globeaza latura socio-lingvisticd (adica abilitatea alegerii registrelor lingvistice
adecvate situatiei comunicationale), respectiv pe cea socio-culturala (adica abi-
litatea respectarii normelor culturale ale comunicarii).

Cunoagterea modelului de mai sus, ofera avantajul structurarii personaliza-
te a scenariilor didactice, care pot fi monitorizate chiar prin centrare pe aceste
subcomponente. In cazul predarii limbii romane ca nematerna, o atentie deo-
sebita trebuie acordata dimensiunii socio-culturale a exersarii comunicarii (in
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special in cazul actelor de vorbire cu specific cultural: urarile de Pagti, de An
Nou etc). Un astfel de fond componential oferd in acelasi timp premisa mun-
cii diferentiate, cdci permite profesorului posibilitatea diagnozei subdomeniilor
mai putin eficiente ale competentei de comunicare constatate la subiectii cu care
lucreaza si initierea unor interventii adoptate specificului situatiei.

3.8. Competenta culturala si interculturala

Dupa parerea Dvs., care sunt indiciile invatarii unei limbi?

Invatarea unei limbi implicd si cunoasterea culturii formulate prin limba re-
spectiva? Ce avantaje sau dezavantaje poate prezenta armonizarea celor doud
componente?

Asimilarea limbii diferite de cea materna implica patrunderea valorilor cul-
turale reprezentative fomulate in/prin limba respectiva, adica cunoasterea valo-
rilor, simbolurilor, formelor existentiale specifice. Receptivitatea fata de cultura
Celuilalt necesita o atitudine reflectiva din partea individului, care se redefines-
te in continuu in raport cu Celalalt. Aceastd reinterpretare presupune trecerea
de la o logicd egocentristd la una plurivalentd, in cadrul careia asumarea Eului
implica, in acelasi timp, intelegerea Celuilalt. In literatura de specialitate (Da-
sen-Perregaux-Rey 1999) se puncteaza doud dimensiuni ale interiorizarii acestui
tip de competenta, mai exact, dimensiunea cunostintelor (adica a informatiilor
obiective) si cea a experientei (adica a relationarii subiective pe baza experien-
telor existentiale). David S. Hoopes (1981) sustine o viziune pragmatica despre
acest fenomen. Considerd ca elementul determinator nu-l reprezinta neaparat
cantitatea informatiei despre culturd, a cunostintelor civice cit, mai degraba, ca-
litatea asimilarii competentei interpersonale si gradul de flexibilitate manifestat
in dobandirea noilor cunostinte cu caracter intercultural. Conform autorului mai
sus citat, formarea competentei interculturale are un caracter stadial, trecerea
dintr-o etapa intr-alta realizandu-se treptat, prin parcurgerea urmatoarelor stadii
calitative:

- etnocentrism, constand in conceptia ,naiva” a individului de a sustine o
articulare identica (sau foarte similara) a Lumii in cazul tuturor limbilor,
culturilor;

- congtientizarea diferentelor axiologice si de articulare a lumii;

— acceptarea si respectarea alteritatii culturale;

— aplicarea selectiva, adica interiorizarea partiala (pe baza unor criterii indi-
viduale) a unor elemente din cultura Celuilalt;

— asimilarea, implementarea in cadrul conduitei individului a componente-
lor alteritatii culturale. Aceasta ultima faza implica stadiul de bicultura-
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lism-multiculturalism, adicéd asimilarea alteritatii culturale si (sau) identi-
ficarea (partiala sau totala) cu aceasta.

De fapt, formarea competentei interculturale vizeaza trecerea de la etnocen-
trism sau/si lingvocentrism (concretizat in: izolare, segregare, depreciere etc.), la
etnorelativism, avand ca forme de expresie, acceptarea relativismului cultural,
valoric, si acomodarea, respectiv integrarea in cultura Celuilalt (dupa modelul
lui Milton J. Bennett, 1986 In: Hidasi 2004).

Acest ultim concept nu este neaparat echivalentul asimilarii (desi poate
avea si un astfel de efect), ci din contra, desemneaza autodefinirea Sinelui in
contextul asumarii Celuilalt. Acest aspect vizeaza dimensiunea bi(multi)cultu-
rald a individului uman, care se poate asocia cu bi(multi)lingvisimul acestuia.
Deoarece limbile (cunoasterea limbilor) reprezinta un suport identitar privilegiat
(avand manifestari cognitive, psihologice, sociale etc.), dimensiunile lingvistice
si culturale in constituirea competentei interculturale sunt interdependente.

3.9. Nivelurile achizitiei limbii nematerne

Care sunt continuturile indispensabile in predarea motivatoare a limbilor?
Cum ati incepe predarea unei limbi?

Pe baza conturarii conceptelor-cheie ale domeniului putem delimita princi-
palele dimensiuni ale fondului de continut (prezentate in Figura 1) care trebuie
sd capete o pondere adecvata in predarea limbii rom4ne ca nematerna.

Aceste componente presupun o abordare integrata, complementara, bazata
pe folosirea limbii in contexte variate de comunicare.

Sintetizdnd dimensiunile achizitiei unei limbi, putem spune ca aceasta in-
clude cel putin trei niveluri aflate in permanenta interdependenta (descrise In:
Toédor 2005) si anume: nivelul cunostintelor, al priceperilor, deprinderilor, abi-
litatilor lingvistice, apoi nivelul competentei de comunicare si nivelul culturii
comunicationale. Acest ultim aspect, vizeaza latura interactionald a comunicarii
verbale, ceea ce in terminologia lui H. Gardner (1984), poate fi definitd drept
coactiune a inteligentei lingvistice si a celei inter- si intrapersonale. Este vorba
de un tip de relationare, un proiect existential (in acceptiunea data termenului
de Allport, 1981) un mod de viata prin care individul se raporteaza la cultura,
sistemul axiologic al Celuilalt, acceptat ca Alteritate.
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Figura nr. 1. Subcomponentele de continut ale predarii limbii roméane
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3.10. Aplicatii

1. Elaborati o conceptograma mentionand principalele notiuni prezentate
in acest capitol!

2. Comentati urmatoarele enunturi:
Bi(multi)lingvismul reprezinta un element firesc al vietii cotidiene.
Bi(multi)lingvismul are efect pozitiv asupra dezvoltarii personalitatii umane.
Sunt limbi care se invata foarte usor.

3. Pe baza lecturii subcapitolelor, precizati in care tipologie bi(multi)lingva
va Inscrieti?
Caracterizati elevii cu care lucrati la practica pedagogicd dupa aceste criterii!

4. Elaborati cateva standarde ale invatarii eficiente a limbii roméane ca nema-
ternd luand in calcul diversitatea subcategoriilor de elevi!
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CAPITOLUL 4.

SUBIECTUL EDUCATIEI SI iNSUSIREA
LIMBII ROMANE CA NEMATERNA

Motto: ,,...prezentul nu e decét o
ipoteza pe care n-am inteles-o inca.”
(Robert Musil)

4.1. Structuri scolare si predarea limbii roméane

Prezentati minoritatile care traiesc in Romania! Cunoasteti vreun cuvant din
limbile lor?

In genere, proiectarea modelelor educationale se realizeaza dupa cel putin
trei criterii structurante (Cooper 1989), care vizeaza planificarea corpusului lim-
bii (adica adaptarea, selectarea vocabularului), a statutului acesteia si proiecta-
rea strategiilor de predare-invatare.

In functie de criteriile prezentate mai sus, in diverse sisteme educationale
ale lumii s-au experimentat si se experimenteaza diverse raspunsuri educatio-
nale raportate la specificul realitatilor multilingvistice si multiculturale. Cele
mai cunoscute modele de acest tip sunt: modelele educationale ecolingvistice
(echilibrate sau ,language shelter programme”), de tip ,submersion” (de scu-
fundare), modelul ,,Scolii Europene” (Skutnabb-Kangas 1990, 1998) educatia bi-
lingva de tranzitie, bidirectionala (descrise de Hockley 2008; Horvath 2008 In:
Horvath-Tédor (ed) 2008).

Conform datelor statistice ale Ministerului Educatiei si Cercetarii (din 2002-
2003, de pe www.edu.ro), din totalul populatiei scolare preuniversitare 5,33%
reprezinta populatia sistemului instructiv-educativ cu limba de predare in lim-
bile minoritdtilor nationale, desfagurate in cadrul a 2648 de institutii, unitati,
sectii preuniversitare, adica in 11,25 % din totalul institutiilor preuniversitare. O
pondere reprezentativa o constituie populatia scolara preuniversitara din scolile
cu limba de predare maghiard, care in perioada 2002-2003 a inregistrat 4,79%
(conform datelor prelucrate in: Barna-Kapitdny-Kiss et al, 2016: 14) din totalul
populatiei scolare si 5-11% din anul 2014 (conform surselor citate).

Aceasta parte a populatiei beneficiaza de trei tipuri de structuri (Murvai
2007) si anume: a) structuri de invatamant cu predare in limba maternd pen-
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tru minoritatile: ceha, croata, germana, maghiara, sarba slovaca, ucraineana; b)
structuri de invatamant cu predare partiala in limba maternd, caracteristice mi-
noritatilor croata, turca, tatara; c) structuri de invatiaméant in limba romdna in
care se studiaza limba maternd (la cerere). Este vorba de cazul limbilor: armeand,
bulgard, greaca, italiand, polond, rromani, rusa (lipoveni), ceha, croata, germans,
maghiara, sarbd, slovaca, turca, ucraineana.

Astfel, in gcolile si clasele cu limba de predare in limbile minoritatilor na-
tionale statutul limbii roméne are un caracter special, caci alaturi de studiul
disciplinelor in limba materna, se studiaza si limba roméana. Pentru a desemna
acest statut si, nu in ultimul rdnd, din ratiuni de economie lexicald, am propus
utilizarea sintagmei ,limba romana ca nematerna”, drept sinonim partial cu alte
sintagme folosite in acest domeniu ca ,limba a doua” sau ,limba secundara de
mediu”.

4.2. Decizii lingvistice si invatarea limbii

Dupa pdrerea Dvs. in invatarea limbilor care aspecte ocupa rolul cel mai
important: corectitudinea cuvintelor sau valorificarea intentiei comunicationale?
Argumentati raspunsurile prin raportare la varietatea factorilor de influenta!

Percepéand insugirea limbii ca act de manifestare prin tiparele limbii in curs
de insusire, in literatura de specialitate (Corder 1981) se remarca doud modalitati
intrinseci de raportare la limba in curs de insugire, numite si decizii lingvistice,
caci ele sintetizeaza relationari congtiente sau inconstiente la actul achizitional.

A) In contextul actului achizitional si al formularii mesajelor propuse, su-
biectul poate adopta o atitudine de centrare pe continutul celor transmise. in
acest caz, arsenalul cunostintelor de limba este structurat de exprimarea sensu-
lui global, iar corectitudinea formald e plasatéd pe plan secundar. Cu alte cuvinte,
acest mod de raportare vizeaza atitudinea de tipul ,,important e ce spun si nu
cum spun’.

B) Cea de-a doua forma a deciziei lingvistice o constituie centrarea pe for-
mi, pe corectitudinea exprimarii. In acest caz, manifestarea verbala a indivi-
dului este structuratd de preocuparea pentru corectitudinea exprimarii, adica
cum spun, in loc de ce spun. Acest ultim aspect poate capata forme diferite de
concretizari cum ar fi: a. exprimarea reductionista, prin propozitii scurte si con-
cise, b. restructurarea intentiei de comunicare in functie de vocabularul pe care
individul il are la dispozitie, c. refularea intentiei comunicationale, retragerea in
tdcere, d. angoasa comunicationala sau teama de a vorbi pentru a nu gresi.

Evident, aceste tipuri de raportari la limba in curs de insugire capata variate
redimensionari, in diverse etape ale insusirii limbii si sunt in dependenta directa
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de motivatia sentimentului de succes gi a temei de esec. Cert este ca, in speci-
al, in cazul bilingvismului consecutiv rolul determinator in orientarea acestor
decizii lingvistice il indeplinegte strategia de lucru si stilul de monitorizare a
invatarii de catre profesor. Acestea ar trebui sa se focalizeze intotdeauna asupra
stimularii placerii de vorbire gi scriere, a sentimentului placut de autoexprimare
a Sinelui in cadrul alteritatii lingvistice.

4.3. Profilul elevului bilingv (referire speciala la
bilingvismul maghiar-roméan)

Ce credeti, la ce a vrut sa se refere vorbitorul in urmatoarele contexte de co-
municare?

Care sunt cauzele posibile ale dificultdtilor de exprimare prezentate mai jos?

- O cafea, va rog!/- Cate?/- O!

— Ce doriti?/ — Un blugi barbatesc./ — Pentru dumneavoastra?/ — Da, pentru
dumneavoastra!

— Dati-mi va rog un buchet de rinichi!

— Hallé! Pompierie?/ Veniti, cd arde!/- Ce arde ?/- Arde cuibul la pasarea aia
care aduce copii.

— Hristos a inviat!/-...Aveti dreptate!

(Sursa: http://szekelyroman.transindex.rof)

4.3.1. Delimitari conceptuale

In subcapitolul 3.3 al cartii am descris principalele criterii ale clasificarii forme-
lor de manifestare a existentei bilingve. Raportandu-ne la aceste concepte-cheie in
continure, vom defini specificul elevilor din gcolile cu limba de predare maghiara.

Avand in vedere raportul dintre gradul de stapénire a limbii maghiare si a
limbii roméne, formele de bilingvism care se constituie in mod predominant sunt
urmatoarele: (a). bilingvismul simetric (denumit gi echilibrat sau ambilingvism),
(b) bilingvismul asimetric (denumit si neechilibrat), respectiv (c) bilingvismul
substractiv. Aceste trei forme ale structurarii bilingvismului sunt prezentate ca si
tendinte relevante in cazul populatiei adulte de nationalitate maghiara, cercetata
in cadrul unui studiu socio-lingvistic reprezentativ pentru aceasta populatie in
2005 (Horvath 2005). Conform datelor acestui studiu, pe baza autoevaluarii gra-
dului de cunoastere a celor doud limbi, 28,8% din populatia maghiara matura se
autodefinegte prin ambilingvism, 58,8% se considera bilingv asimetric, 1,8% se
autocaracterizeaza prin bilingvism substractiv, 1,4% se considera semilingv, iar
7,6% se autodefineste ca monolingv (cunoscand doar limba maghiara). Am con-
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siderat necesara prezentarea orientativa a acestor date cu scopul de a accentua
marea variabilitate a formelor de manifestare bilingva care sunt dependente in
mare masurd de caracteristicile socio-lingvistice ale mediului apropiat si depar-
tat al individului, de motivatia si specificul invatarii limbilor, de experientele de
viata ale persoanei, de maturitatea intelectuala a ei etc.

In contextul celor trei forme predominante de bilingvism care apar si in in-
stitutiile scolare remarcam céteva caracteristici orientative, sintetizate in tabelul
de mai jos. Se cuvine precizat faptul ca studiul amintit are in vedere obiceiurile
de activare (de folosire) zilnica a limbilor, fapt pentru care specializarea functii-
lor limbilor se raporteaza la trei ,,toposuri” semnificative: mediul apropiat (fami-
lia), mediul social si cel oficial-administrativ. Evident ca informatiile sintetizate
ofera o imagine simplificatd asupra realitatii lingvistice, caci ele nu ofera nicio
informatie despre fondul motivational, contextual al optiunii (al deciziei) pentru
o limba anume, ci releva constatativ o stare de fapt.

Tabel nr. 1. Formele bilingvismului maghiar-roman (prelucrare dupd Horvdath 2005)

Nr. Forme predo- Specificul socializarii lingvistice in func-
crt. minante de tie de specializarea functiilor limbii
bilingvism
1. Ambiling- Folosirea predominantd a limbii maghire in mediul apropiat,
vism sau privat (familia, in special);
bilingvismul Uzul paralel al limbii maghiare si roméane in mediul social;
simetric Predominanta limbii romane in mediul oficial-administrativ.
2. Bilingvismul Folosirea predominanta a limbii maghiare in mediul apropiat,
asimetric privat si cel social;
Predominanta limbii romane in mediul oficial-administrativ.
3. Bilingvismul Folosirea paralela sau mixta a limbii maghiare si romane in mediul
substractiv apropiat, privat;

Uzul predominant al limbii rom4ne in mediul social si cel ofi-
cial-administrativ.

Se cuvine precizat faptul ca trasaturile mentionate mai sus desemneaza note
predominante, tendinte generale care permit stabilirea urmatoarelor categorii, in
realitate insa, aceste note predominante prezintd diferente interindividuale in
functie de experientele de limba, de viata, de invatare etc. ale fiecarui individ.

4.3.2. Caracteristici lingvistice

Insusirea limbilor noi este acompaniata intotdeauna de doua fenomene ling-
vistice complementare, numite transfer si interferenta.

Transferul desemneaza valorificarea pozitiva, congtienta sau incongtienta,
a experientelor, cunostintelor, deprinderilor etc. anterioare in limba in curs de
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insusire. Achizitiile pre-existente usureaza invatarea. Astfel, de exemplu, in ca-
zul elevilor cu limba maternd maghiara, se valorifica in insugirea limbii romane
deprinderile de rostire a anumitor sunete, deprinderile de grafie a literelor, anu-
mite cunostinte de limba sau de teoria literaturii insusite in limba materna etc.

Interferenta reprezintd transferul negativ al cunostintelor, al structurilor, al
deprinderilor fixate in limba materna. Acest fenomen, reprezinta o prezenta fi-
reascd in insugirea oricarei limbi, asa cum este remarcat acest fapt gi de Hazy
(1999: 24) in argumentatia reprodusa in continuare: intrucat legatura dintre
gandire si limba B (limba nematerna, precizare proprie) se realizeaza intai prin
limba A (limba materna, precizare proprie) si apoi in prezenta acesteia, este chiar
firesc ca in etapa invatarii limbii B modelele de structura, de organizare a gan-
dirii limbii A, devenite automatisme, sa-gi exercite influenta asupra structurilor
noi, pe cale de a fi insusite. Aceasta influenta se manifesta in toate compartimen-
tele limbii, atat in planul expresiei, cit si in planul semnificatiilor. Transferul gi
interferenta, ca fenomene lingvistice, se manifesta, cu frecventa si intensitate
diferite, in toate compartimentele limbii.”

Asa cum am remarcat mai sus, fenomenul interferentei vizeaza toate nive-
lurile sistemului lingvistic si acest aspect il vom exemplifica, in continuare, prin
cateva caracteristici ale persoanelor care invata limba rom4na ca nematerna.

Interferenta fonetica se manifesta prin transferul modului de articulare a
sunetelor limbii materne in cazul unor sunete specifice limbii roméne. Acest
fapt se observa in cazul sunetelor a si 7, pronuntate dupa maghiara 6 si i, (de
exemplu in cuvintele: pamant, palarie, pacaleald) sau a sunetului e, pronuntat
mai deschis in cuvinte ca: elev, citeste, ce etc (exemple preluate din Hazy 1999:
26). Pronuntia interferentiala apare si in cazul grupurilor de sunete specifice
limbii roméne ca che, chi, ghe, ghi (de exemplu in cuvintele: chiar, cheama,
Gheorghe), sau in cazul diftongilor si al triftongilor, aparand frecvent pronun-
tarea simplificata sau separatd, accentuata (de exemplu: sare in loc soare sau
to-am-nd in loc de toamna). O dificultate de invatare o constituie pronuntia
corectd a lui i final, in cazul formelor de plural ale substantivelor masculine
articulate gi nearticulate (de exemplu: oameni), deoarece elevii cu limba mater-
nd maghiara au tendinta de a pronunta i-urile finale ca fiind foneme autonome.
Trebuie precizat inséd, ca acest ultim aspect nu ilusteaza numai o problema de
interferentd, cét si o dificultate de invatare cu etiologie lingvistica (fenomenul
nefiind specific limbii materne).

Interferenta vizeaza gi dimensiunea grafiei si se poate releva acest fenomen
in cazul confuziei unor litere ca ¢, s, j care au alte corespondente grafice in limba
materna.

Transferul negativ apare gi la nivelul unitatilor suprasegmentale, in special
in cazul accentului si al intonatiei. Remarcam, in special, interferentele de la ni-
velul accentului care se datoreaza diferentelor interlingvistice. in limba maghia-
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rd accentul este intotdeauna fix, in timp ce, in limba roméana accentul este mobil
si adeseori diferentiaza semantic cuvintele (este purtator de sens).

Interferentele de la nivelul sintactico-morfologic se datoreaza in special dife-
rentelor lingvistice, limba maghiara fiind una aglutinantd (un mod de exprimare a
raporturilor sintactice prin alipirea desinentelor, sufixelor la radacina cuvantului) in
timp ce, limba roména e o limba flexionara (analiticd). Astfel, raportul dintre actiu-
ne si obiect se exprima in limba roméana prin verbe+formele atone ale pronumelui
personal (de exemplu: o vad), in timp ce in maghiara se recurge la conjugarea obiec-
tiva (de exemplu: latom) unde desinenta are menirea de a determina tranzitivitatea,
numarul gi persoana. Sau, maghiara foloseste multe cuvinte derivate (de exemplu:
dolgozhat), in timp ce roména exprima aceleasi continuturi prin perifraze (de exem-
plu: poate lucra). Un fenomen ilustrativ pentru interferenta sintactico-morfologica il
constituie exprimarea raporturilor (legaind complementul de cuvintele pe care le de-
termind), pentru care in roméana se apeleaza la prepozitii, in timp ce, in maghiara la
postpozitii sau sufixe inflexionale, i nu intotdeauna exista corespondente univoce
intre cele doud limbi, tocmai datorita rolului si continutului elementului de legétu-
rd. De aceea, in cazul enuntului de tipul ,,S-a indragostit in mine (in loc de mine)”,
s-a realizat transferul sensului prepozitiei din limba materna.

Fenomenul interferentei este prezent si la nivelul topicii, topica interferen-
tiald concretizandu-se in activarea ordinii fixate dupa logica limbii materne (de
exemplu: cuvdntul sensului, in loc de sensul cuvantului).

La nivel lexical interferenta se manifesta, in special, prin calcurile lingvisti-
ce, de tipul: suport de sare, in loc de solnita etc.

Fenomenul interferentei nu trebuie confundat cu diversele forme ale crea-
tivitatii lingvistice, care apar drept solutii in situatiile in care vorbitorul doreste
sd depageascd lacunele unor situatii de comunicare si se concretizeaza a) fie in
creativitate lingvistica prin analogie (de exemplu: noudtor, in loc de inovator,
prin analogie cu forma conducdator); b) fie in nefolosirea termenilor adecvati (de
exemplu: S-a speriat foarte, in loc de tare); c) fie in adoptarea unor cuvinte din
limba materna (de exemplu: Dati-mi un canal, in loc de lingurita, dupa cuvantul
maghiar kandl).

De asemenea, trebuie remarcat ca erorile de limba nu se datoreazd numai
interferentei. Exista o serie de elemente care, fiind fenomene specifice ale limbii,
se proceseazd si se fixeaza mai greu. Este vorba de acordul substantiv-adjectiv,
de formele neaccentuate ale pronumelui personal, de formele pronumelui de-
monstrativ, de articolul genitival (posesiv), de modurile verbale etc (prezentate
in Tédor, 2015; Pél, 2017). Ele prezinta dificultati achizitionale de natura ling-
vistica, ca atare presupun abordari special proiectate. De asemenea, fenomenele
mai sus semnalate trebuie sa fie tratate dintr-o perspectiva dinamica, cici ,,unele
tipuri de interferente predominante intr-o epoca sau intr-o perioada a achizitiei
lingvistice pot deveni mai putin pronuntate sau pot disparea...” (Tédor, 2015: 2)
chiar sub impactul celorlalte limbi studiate de individ.
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4.4. Situatii de invatare si eficienta invatarii

Rememorati din experientele Dvs. de invatare situatii in care considerati ca
ati invatat ugor si eficient o limba! Caror factori se datorau eficienta lor?

De-a lungul gandirii pedagogice, increderea in puterea scolii a trecut prin
momente de criza care s-au datorat, in primul rdnd, discrepantei dintre oferta
scolii i cerin{ele societatii. Tocmai datorita nevoii de coactiune, J. Dewey (1971),
dar si alti sustinatori ai pragmatizarii instructiei, remarca nevoia apropierii pre-
darii scolare de mediul, de specificul si cerintele vietii cotidiene.

Drept rdaspuns la aceasta realitate, in literatura de specialitate (Medgyes
1995; Rivers 1983) se propun trei situatii fundamentale de insusire gi reactivare
creativd a cunogtintelor. Acestea sunt agsa-numitele: a) situatii simulate, b) situa-
tii realistice si cele c) reale. Primul aspect se referda la momentele de interiorizare
ale structurilor de limba prin diverse forme ale exersarii algoritmice. In acest
caz finalitatea urmarita reprezinta interiorizarea structurilor limbii in curs de
insugire. Cel de-al doilea context denota situatiile in care se induce, prin diver-
se metode activizatoare (cum ar fi, dramatizare, jocul didactic, situatii, discutii
argumentative, prezentare de carte etc.) exersarea contextuala a unor fenomene.
In acest caz, profesorul monitorizeaza invatarea, prin crearea conditiilor de acti-
vare oarecum pragmatica a cunostintelor. Este vorba de situatia lui ,,ca si cum”,
deoarece este simulaté o situatie, un mod de exersare care se aseaméana cu cele
reale. De exemplu, pentru exersarea numeralului se organizeaza jocul ,,Ja cumpa-
raturi”. Astfel, elevul trebuie sd se comporte ca gi cum ar fi la cumparaturi si isi
poate exersa formularea intentiilor sale de comunicare prin raportare la specifi-
cul situatiei induse. Din momentul in care elevul e solicitat sa formuleze pareri
personale, opinii, sentimente, idei etc. apar situatiile reale de invatare, céci i se
ofera spatiul manifestarii neingradite a intentiilor sale. Exercitiile de tipul: ,,care
este parerea voastra...”, ,ce credeti despre...”, ,cum argumentati...”, ,ce inter-
pretare dati...”, ,de ce...” etc. ofera cadrul acestor forme de exersare a limbii.

Cele trei situatii de activare a cunostintelor limbii in curs de insusire se
completeaza reciproc, iar implementarea lor este dependenta de specificul cla-
sei, de continutul achizitional, de finalitatile urmarite. Imperativul autenticita-
tii nu inseamna perceperea secventelor instructionale ca un mozaic al realitatii
exterioare, ci presupune continuturi motivatoare. Crearea momentelor de spon-
taneitate a invatarii limbii, prin situatii reale, se poate realiza chiar si in cadrul
disciplinei de limba si literatura roména prin:

— transpunerea activitatilor scolare in cele de dinafara scolii (de exemplu:
organizarea activitatilor in medii extragcolare de tip muzeu, cinematograf,
structurat de principiile metodei proiectului);

— implementarea ,realitatii exterioare” in clasa (de exemplu: valorificarea in
activitatile scolare a emisiunilor tv, a instruirii asistate de calculator etc.);

3
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— folosirea in predare a resurselor gi materialelor care nu au o destinatie
didactica speciala (de exemplu: valorificarea in activitatile scolare a ma-
terialelor promotionale, a descrierilor de produse, a diverselor forme de
reclame);

— valorificarea perspectivei interdisciplinare (de exemplu: predarea integra-
ta, sustinerea unor discipline in limba roména, de ex: o ora de educatie
fizica, plastica).

Proiectarea imbinarii celor trei tipuri de situatii trebuie sa se raporteze la

principiile speciale ale acestui domeniu de didactica limbii.

4.5. Principii didactice speciale

Precizati care sunt acele principii ale predarii-invatarii limbilor despre care
considerati ca sunt importante in monitorizarea invatarii din acest domeniu!

Principiile didactice sunt norme generale, idei calauzitoare care reprezinta
punctul de plecare al proiectarii, organizarii procesului de predare. Alaturi de
principiile generale (cum sunt: principiul insusirii constiente si active a cunos-
tintelor, principiul intuitiei, principiul sistematizarii si al continuitatii cunostin-
domeniu specific de predare-invatare isi formuleaza principiile sale speciale. Ele
sunt rezultatul experientelor educationale, ca atare se caracterizeaza printr-un
dinamism racordat la schimbaérile disciplinei. Principiile care vor fi enumerate
in continuare sunt formulate pe baza concluziilor profesorilor de specialitate si a
observatiilor elevilor, datele fiind rezultatul unei cercetari constatative, prezen-
tate in: Todor (2005:173-173).

1. Accentuarea caracterului interactiv al insugirii limbii;

2. Implementarea demersurilor didactice de insusgire si exersare activa, impli-

cativad, ludica a limbii;

3. Valorificarea creativa a experientelor lingvistice anterioare;

. Stimularea maturizarii congtiintei lingvistice;

5. Integrarea creativa a feedbackurilor evaluative in derularea dialogului bi-

nomului educational.

6. Implementarea in continut a viziunii interculturale are in vedere asimila-

rea limbii prin continuturi culturale reprezentative.

Principiile prezentate mai sus releva cateva directii de actiune care trebuie
sd constituie preocupéri permanente, iar aplicarea lor trebuie intotdeauna sa se
raporteze la logica conceptelor de baza ale domeniului.

S
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4.6. Mutatii de accent in abordarea conceptelor
de baza ale domeniului

Definiti trei elemente ale procesului de predare-invatare a limbii roméane des-
pre care considerati ca reprezinta dimensiunile eficiente ale procesului! Prezen-
tati elemente, subdimensiuni ale procesului in care ati propune schimbdari! Ce fel
de inovatii ati propune?

Aplicarea consecventa a principiilor mentionate mai sus presupune schim-
bari de perspectiva in abordarea conceptelor fundamentale care orienteaza deci-
ziile profesorului in actul proiectarii demersului didactic. In tabelul de mai jos,
vom sintetiza conceptograma fondului teoretic al deciziilor didactice din per-
spectiva mutatiilor valorice gi de abordare. Mentiondm, ca aceste reinterpretari
pot fi privite ca efecte ale aplicarii principiilor didacticii moderne, in domeniul

special al predarii limbii rom&ne ca nematerna.

Tabel nr. 2. Mutatii de accent

Mutatii de valori si conceptele de baza ale predarii limbii roméine ca nematerna

Nr. Conceptele Abordarea tra- Abordarea moderna

crt. de baza ditionala

1. Invitarea Invatarea limbii se ba- Invatarea limbii, alaturi de insugirea de

limbii zeaza pe insugirea de cuvinte si de reguli, presupune exersa-
cuvinte si a regulilor rea contextuala a ei cu scopul formarii
de aplicare a lor. competentei de comunicare.

2. Persoana Persoana bilingva este Persoana bilingva este individul care

bilingva individul care foloses- in contexte diferite de comunicare, in
te doud limbi la un functie de cerintele acestora, activeaza
nivel calitativ similar. registre lingvistice diferite.

3. Bilingvismul Perceptia modulara Fenomen holistic, in cadrul caruia una
(fragmentara) a feno- si aceeagi persoana se manifesta prin
menului, ca insuma- cadre lingvistice diferite.
rea a doua existente
monolingve.

4. Principii Principii educationale Principii educationale bazate pe logi-

educationale  bazate pe logicd mono. ca inter, adica centrare speciala pe for-
marea conduitei verbale si a abilitatii
de interactiune in contextul alteritatii
lingvistice.

5. Statutul Elevul, agent al acti- Elevul, subiect activ al propriei formari.

elevului unilor instructiv-edu-

cative.
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Mutatii de valori si conceptele de baza ale predarii limbii roméne ca nematerna

Nr. Conceptele Abordarea tra- Abordarea moderna
crt. de baza ditionala
6. Continutul Centrarea pe memora- Asimilarea unor continuturi lingvistice
invatarii rea de informatii ling- structurate de cerintele comunicarii si
vistice si metalingvis- ale insertiei sociale eficiente (cunostinte
tice (cunostinte decla- procedurale si contextuale)
rative).
7. Abordarea Studiul limbii ca sis- Studiul limbii ,,in functiune”.
limbii tem
8. Curriculum Curriculum centrat pe Curriculum centrat pe competenta de
gramaticd gi perfor- comunicare gi pe procesul achizitional.
manta.
Curriculum centrali- Curriculum bipolar, multifunctional.
zat
9. Evaluare Evaluarea centrata pe Evaluare participativa, formatoare a
produs procesului.
10. Managemen- Predarea ghidata de Organizarea invatarii prin raportare la
tul invatarii ~ continutul manualu- competente.
lui
11. Profesorul Profesorul transmite Profesorul-mentor ia decizii si monito-

informatii.

rizeaza invatarea. Evaluarea formativa
a procesului si a produsului.

Reinterpretarea conceptelor prezentate mai sus (explicate in Tédor 2008)
trebuie sd vizeze nu numai nivelul conceptualizirilor, ci gi nivelul conduitei
reflectate a profesorului si a specialigtior din domeniu.

4.7. Paradigme, strategii, metode si procedee

Alegeti cateva metode despre care credeti ca le utilizati (le-ati utiliza) cu cea
mai mare eficientd! Cum explicati eficienta utilizarii lor?

Cele patru concepte prezentate in titlu sunt elementele care descriu logica
desfagurarii activitatilor didactice, de aceea le vom defini in continuare din per-
spectiva raporturilor dintre ele.

Paradigma pedagogicd reprezinta fondul teoretic, interdisciplinar al aborda-
rii diferitelor concepte-cheie, care structureaza ,filozofia”, principiile predarii
unei discipline. Paradigma pedagogica ce orienteaza predarea limbii materne si
strdine, in curriculumul actual, este cea comunicativ-functionala.
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Strategia didactica, conceputa prin raportare permanenta la paradigma de-
semneaza organizarea proiectiva a unei inlantuiri de situatii educationale, prin
care elevul e indrumat in insusirea cunostintelor, in formarea priceperilor, de-
prinderilor, compententelor etc. Cu alte cuvinte, acest concept desemneaza lo-
gica inlantuirii situatiilor de invatare, care in cele mai frecvente cazuri pot fi:
inductive, deductive, integrative sau clasice, moderne, euristice, algoritmice,
faptice, evaluative.

Metoda si procedeul reprezinta doud concepte cheie ale transpunerii in
practica vietii scolare a strategiilor concepute. Metoda desemneaza ,drumul”
(conform sensului etimologic) ce trebuie urmat pentru atingerea finalitatilor
propuse. Este modalitatea de actiune, succesiunea de operatii realizate in vede-
rea insusirii cunostintelor, a formarii priceperilor, deprinderilor, obisnuintelor,
competentelor. Procedeul este un subelement al metodei, care sprijina realizarea
metodei. Statutul celor doua concepte are un caracter relativ; metoda poate de-
veni procedeu si procedeul poate avea statut de metoda in functie de specificul
situatiei. De exemplu: atunci cidnd o explicatie e sustinutd de prezentare prin
Power Point, explicatia are statut de metoda, iar demonstratia este procedeul; in
cazul in care se demonstreaza un concept (prin imagini, grafice etc.) explicatia,
sustinind realizarea metodei, devine procedeu.

Referindu-se la eficienta acestor subcomponente, profesorul Cerghit (1997)
releva sugestiv faptul ca ,nu existd metode bune sau rele, ci metode adecvate,
bine sau prost utilizate”. Eficienta metodelor este determinata de prezenta lor
»1a locul potrivit”, de modul in care acestea se pot adresa subiectului actiunii
educationale. Finalitatea modalitatilor, tehnicilor de lucru propuse elevilor (Bo-
cos 2002: 57-59) este implicarea profunda a lor in construirea cunoasterii, in
depunerea de eforturi personale de gandire, de actiune mintala si practica, de
reflectie asupra Sinelui, asupra sarcinii de invatare si asupra strategiilor oportu-
ne de achizitie. Indicatorii eficientei oricarei metode sunt: gradul de activare al
elevilor, specificul interactiunii induse, masura in care produce intelegerea, ma-
sura in care serveste realizarea finalitatilor propuse. Raportindu-ne la acesti in-
dicatori, consideram ca o clasificare a metodelor dupa criteriul istoric, in metode
traditionale si moderne, este mai putin semnificativa din perspectiva organizarii
actului invatarii, context in care devin esentiale rationamentul folosirii si modul
lor de aplicare. Astfel o metoda etichetatd a fi traditionald, tocmai prin efectul
produs, poate deveni moderna, activa, interactiva.

In continuare, prezentam selectiv cateva dintre cele mai frecvent folosite
metode in practica vietii scolare si in discursurile didactice, cu scopul clarificarii
referentialitatii lor.

Tabelul de mai jos, contine o prezentare selectiva a metodelor clasice si mo-
derne, si igi propune si ilustreze ca o metoda clasica are/poate avea o serie de
forme de realizare, care pot fi regandite de profesor in functie de finalitatile ur-
marite. in implementarea noilor metode un impact puternic il au modelele ofe-
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rite de mediul profesional si cerintele fortei de munca, metodele de dezvoltare a
eficientei muncii in echipe. Aplicarea lor in practica vietii gcolare, reprezinta o

modalitate de armonizare a cerintelor insertiei sociale cu oferta gcolii.

Tabel nr. 3.

Metode, procedee

Definitie

Explicatia Dezviluie, clarifica relatii, semnificatii, legi, ipoteze.

Prelegerea Expunerea sistematica a unui volum mare de informatii.

Conversatia Dialog realizat cu scop didactic prin care se monitorizeaza invatarea.

Dezbaterea Schimb organizat de idei, argumente, propuneri. Poate avea diverse
forme de organizare: mese rotunde, discutii Phillips 6/6, dicutii
panel.

Brainstormingul Inventarul ideilor provocate de un stimul (concept, idee, imagine,

sau asaltul de idei

titlu etc). Se mai numeste si metoda ,,asaltului de idei” sau ,,furtuna
de creiere”. O forma speciala a acestei metode de dezvoltare a creati-
vitatii este ,,metoda exploziei stelare”, care vizeaza un braistorming
bazat pe activarea intrebarilor.

Tehnica flo-
rii de nufar

Este o forma a brainstorming-ului, care porneste de la o idee centrala
si dezvolta ideile secundare sau concretizari legate de aceasta. Se
aplica eficient pentru sistematizarea si fixarea cunostintelor.

Metoda Philips 6/6

Este o formd a brainstorming-ului, aplicat pentru a sintetiza mai mul-
te puncte de vedere. In cazul de fata este vorba de o discutie in grup,
cu sase persoane, care dezbat timp de sase minute tema discutiei.

Tehnica 6/3/5 sau
brainwriting

Reprezinta o modalitate de aplicare a brainstorming-ului, desfagu-
rata in grupuri de céite sase persoane unde fiecare noteaza cate trei
solutii, timp de cinci minute. Acest moment este urmat de sinteza
si discutarea propunerilor.

Problematizarea

Inducerea si rezolvarea situatiilor-problema. Este orientata de logica
lui ,,de ce”.

Invétarea prin
descoperire

Descoperirea independenta si dirijata a informatiilor.

Observatia

Urmarirea obiectelor gi fenomenelor, in vederea descrierii, explicarii
si interpretarii lor.

Tehnica acvariului

Este o forma de exersare a rolului de observator. Elevii stau in doud
cercuri concetrice: cei din cercul interior discuta o nelamurire, o
situatie-problemad, iar cei din cercul exterior observa si noteaza
cele discutate (pe fisa de observatie), apoi se discuta. In functie de
specificul temei, rolurile pot fi schimbate.

Experimentul

Provocarea intentionata a unei schimbari in scopul studierii ei.

Demonstratia

Oferirea unei baze intuitive gi ilustrative pentru prezentarea obiec-
telor si a fenomenelor.
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Metode, procedee

Definitie

Modelarea

Reproducerea simplificata sau exactd a unor obiecte, fenomene.
Se realizeaza prin modele obiectuale, figurative (grafice, scheme),
simbolice (formule).

Exercitiul

Efectuarea repetata si constientd a unor operatii cu scopul fomarii
deprinderilor sau consolidarii cunostintelor.

Studiul de caz

Analiza, cu scopul intelegerii mai profunde a unei situatii, a unui
caz.

Jocul didactic

Situatie ludicd care serveste o finalitate didactica. De ex. fixarea,
consolidarea cunostintelor, deprinderilor etc.

Jocul de rol

Simularea unei situatii, actiuni prin asumarea rolurilor diferite de
catre elev.

Dramatizarea

Prezentarea unor situatii, prelucrarea unei opere prin valorificarea
mijloacelor si a procedeelor artei.

Metoda proiectelor

Teme propuse descoperirii, rezolvarii prin imbinarea reevocarii
cunostintelor elevilor cu activitati practice.

Instruirea asistata
de calculator (IAC)

Implementarea calculatorului (internet, programe) in actul de in-
vatare, exersare.

Invatarea prin
cooperare

Situatiile de invatare care angajeaza elevul in interactiune colegiala
bazatd pe munca in grupuri de dimensiuni diferite.

Metodele inva-
tarii reciproce

Metoda Mozaicului; Tehnica 6/3/5; Metoda ,,Schimba perechea”; Phi-
lips 6/6; Metoda piramidei etc. Elementul comun al acestor metode
consta in faptul ca se bazeaza pe munca in grup, unde fiecare elev isi
asuma dubla responsabilitate: fatd de sine (trebuie sa-si insuseasca
informatii individual si de la ceilalti) si fata de ceilalti (carora trebuie
sd le transmitd o informatie corecta si comprehensibila).

Sinectica

Metoda bazata pe asociatii de idei care aparent nu au legatura intre
ele, dar astfel se incitd dezvoltarea gandirii inovatoare, atitudinea
creativa in interpretarea fenomenelor.

Tehnica lotus sau
a florii de nufar

Metoda prin care se stimuleaza deducerea de idei gi conexiunile,
pornind de la o tema centrald, de care se leaga alte idei secundare.

Metoda ,,Paldrii-
lor ganditoare”

Metoda interactiva de stimulare a gandirii creative, prin reinterpre-
tarea (rezumarea) unor realitati, idei din perspective diferite (ex:
reinterpretare obiectiva, din perspectiva pesimista, pozitiva etc.)

SINELG (Siste-
mul interactiv

de notare pentru
eficientizarea lec-
turii i a gAndirii)

Metoda de stimulare a lecturii critice. Consta in lectura unui text si
marcarea celor citite, conform unor semne orientative:

oV -informatie cunoscuta;

* + -informatie noud;

* —-informatie contradictorie/diferitad de cea cunoscuta anterior;
 ? —informatie neclard, solicita explicatii suplimentare.

Precizare: in functie de finalitatile urmarite semnele pot fi regandite
de profesor!
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Metode, procedee Definitie

Jurnal de lectura Consta in extragerea fragmentelor, pasajelor reprezentative dintr-un
si jurnalul dublu text si adaugarea comentariilor, observatiilor personale, pe baza
unor criterii date.

Harta conceptelor ~ Reprezinta o tehnica de vizualizare a conceptelor, notiunilor si a rela-
tiilor dintre ele. In cazul lecturii se poate folosi si harta personajelor.

Invatarea prin Este un mod de lucru care propune dezvoltarea performantelor

cooperare individuale prin cooperare, conlucrare cu membrii grupului. Poate
avea mai multe forme de realizare, cum ar fi: predarea reciproca,
raspunsul prin rotatie, metoda piramidei etc.

Sintetizare dupa Cretu, D. (1999), Oprea, C.-L. (2003), Nicu, A (2007).

Raportandu-ne la specificul domeniului predarii limbii roméane, ca nema-
ternd, se pare utila adaptarea — din literatura didacticii limbilor strdine — mode-
lului dihotomic al clasificarii metodelor (Rivers 1983; Medgyes 1995). Astfel, in
functie de gradul de implicare a eului achizitional in comunicarea didactica, pu-
tem deosebi: a. metode pre-comunicationale (exercitii de tip intrebare-raspuns,
exercitii de alegere si argumentare, conversatii in cuplu, in grup, brainstorming,
brainwriting etc.); b. metode comunicationale (exercitii de completare, de corec-
tare-argumentare, jocul de rol, jocul didactic, exercitii de autocunoastere, exerci-
tii de conversatie, discutii spontane, discutii Panel, jurnal de lectura etc.).

Delimitarea celor doua subcategorii are un caracter flexibil si dinamic, caci
gradul de motivare al comunicarii depinde de ansamblul factorilor extrinseci si
intrinseci. Utilitatea acestei taxonomii rezida in accentuarea cerintei de raporta-
re permanenta la cunogtintele anterioare ale elevilor si la specificul schimbarilor
proiectate.

In proiectarea activitatilor de limba si literatura roména alegerea metodelor
trebuie sa fie in concordanta cu principiile directoare ale paradigmei pedagogice
si anume, cu modelul comunicativ-functional. Modelul comunicativ-functional
al invatarii limbii si literaturii reprezinta ,re-lectura” si sinteza paradigmelor di-
dactice anterioare avand ca punct de plecare cultura pedagogica anglo-saxona a
anilor '70. Aceasta paradigma didactica integreaza, intr-o structura educationala
coerentd, cercetarile psihologiei cognitive, ale celei umaniste, tezele lingvisticii
textuale, teoria receptarii. Finalitatea directoare a acestui model o reprezintd un
construct psiho-lingvistic interpersonal, competenta de comunicare, cu dimensi-
unea ei lingvistica, interrelationald, estetica i culturala.

Spre deosebire de modelele achizitionale anterioare, centrate pe forme ling-
vistice, modelul comunicativ-functional isi structureaza propria metodologie
din perspectiva procesarii actelor lingvistice, textuale raportate la contextul co-
municarii. Conceptul de limba, examinat din aceastd perspectiva, nu se reduce
la dimensiunea formald a codului lingvistic, ci vizeaza aspectul ei procesual,
realizarea actului vorbirii, drept componenta structuranta a comportamentului
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interactional. Eul achizitional este plasat intr-un demers didactic in care interi-
orizarea capacitatii de comunicare se realizeaza tocmai prin comunicare, ,adica
prin transmitere de mesaje in vederea producerii intelesului si realizarii intele-
gerii.” (Pamfil 2003: 43) Modelul de fata nu trebuie perceput, insa, ca o combi-
nare eclecticd a unor scheme de gandire, ci ca rezultat al unei reflectii lingvis-
tice, psihologice, al examinarilor pedagogice raportate la realitatea contextului
aplicator. Modelul comunicativ-functional se bazeaza pe invatarea interactiva,
mutdnd accentul de pe performantd, pe competenta lingvistica, de pe memora-
re pe exersarea functiilor limbii, de pe prelegerile ex-catedra, pe invatarea prin
descoperire si autodescoperire. Traducerea in practica se realizeaza printr-o me-
todologie variata.

4.8. Aplicatii

1. Alegeti o competentd speciald din programa! Pentru realizarea acesteia
inventati cdt mai multe situatii de invéatare cu caracter comunicativ-func-
tional! Cautati exemple de situatii de invatare care nu au caracter comu-
nicativ-functional! Argumentati diferentele semnificative!

2. Urmadriti in programa etapele predarii-invatarii modului de exprimare a
unei actiuni, stari gi existente (verbul), pe parcursul celor patru ani! Pro-
puneti situatii de invatare, metode pentru diferitele stadii ale invatarii!

3. Elaborati exercitii orientative pentru receptarea unui text ascultat! in
elaborare s aveti in vedere proiectarea exercitiilor de pregatire (etapa
pre-ascultarii), a exercitiilor de intelegere propriu-zisa (pentru ascultare
si reascultare) si a exercitiilor de fixare, sistematizare (etapa post-asculta-
re)! Pentru studiu orientativ, lecturati modelele oferite de Forgd Eva Erika
(2017) in Ghidul profesorului de limba si literatura romana...!
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CAPITOLUL 5.

DIFICULTATI DE INVATARE
SI MODUL LOR DE ABORDARE

Motto: ,,Vai de acela care vrea sa-i invete
pe oameni mai iute, decét pot invata.”
(Durant)

In capitolul de fatd vom aborda un aspect special al predarii limbii roméane
ca nematerna gi anume, dificultatile de invatare de natura lingvistica, concreti-
zate 1n greseli sau carente de limba, precum si modul lor de corectare. Aceasta
dimensiune reprezinta o subcomponenta permanenta a pregatirii profesorilor de
limba straina. In cazul subiectilor scolari la care ne raportam, aceasta proble-
maticd de didactica limbii capata alta concretizare si considerdm ca nu poate sa
lipseasca din pregatirea profesionala a viitorului cadru didactic care isi propune
s lucreze cu aceasta categorie de elevi.

5.1. Dificultati de inviatare de natura lingvistica sau
despre carentele de limba

Ce credeti despre corectarea carentelor de limba? Cand trebuie sa fie corectate?

Alaturi de predare si invatare, evaluarea reprezintd un moment didactic
semnificativ, cu o pondere medie de aproximativ 40% din munca profesorului
cu elevii, iar informatiile obtinute prin masurare, apreciere gi formularea jude-
catilor de valoare, indeplinesc valente pedagogice multiple (Ionescu, M; Radu,
I 1995) cum ar fi: de diagnoza, de prognoza, de selectie, de motivare, de autoe-
valuare si formare a constiintei de sine, de orientare gcolara si profesionala etc.
Abordarea, corectarea carentelor de limba constituie o forméa de evaluare speci-
fica in predarea-invatarea limbilor, indeplinind un rol semnificativ in orientarea
invatarii, ca atare, initierea formarii unei atitudini pedagogice reflexive in acest
context este indispensabila in conduita unui profesor eficient.

Carentele de limba reprezinta termenul generic al tuturor greselilor, erori-
lor, incorectitudinilor de natura fonetica, sintactico-morfologica, semantica, de
pragmaticd etc. care apar in diversele momente ale perioadei de ,interlimba”
(termen folosit de Selinker, inca din 1972 pentru a desemna sintetic etapele
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invatarii unei limbi). Conceptul desemneaza, pe de o parte, greselile spontane,
nerepetitive care intervin in exprimarea vorbitorilor din motive extralingvistice,
cum ar fi neatentia, stresul, oboseala etc. Acestea sunt incorectitudini, care prin-
tr-o conduita verbala controlata pot fi eliminate. Carenta lingvisticd desemneaza,
in acelagi timp, greselile si erorile de limba fixate intr-o oarecare masura, care se
datoreaza cunoasterii insuficiente a faptelor, a normelor, a regulilor etc. de limba
sau sunt rezultatul interferentei lingvistice, respectiv sunt generate de tehnicile
»hepotrivite” de predare-invatare.

Prezenta lor in procesul de monitorizare gi proiectare a invatarii reprezinta
tabloul potential al deciziilor diagnostice gi ameliorative, cici ele ofera informa-
tii orientative atat (a). profesorului, care poate interveni si reorganiza invatarea,
cét si (b). cercetatorului cidci permit descoperirea informatiilor contrastive des-
pre regulile si raporturile interlingvistice.

Tocmai de aceea, formarea unei atitudini pedagogice responsabile, care sa
se raporteze creativ la aceste fenomene, reprezinta o conditie a muncii eficiente
in acest domeniu. Modul de raportare al profesorului la aceste carente este de-
terminator, cdci poate induce in cazul elevilor, atat o atmosfera puternic motiva-
toare, cat si o relationare frustranta. Cu alte cuvinte, in tendinta perfectionista de
corectare permanentd, imediata a greselilor, adeseori se poate induce o raportare
anxioasd la limba in curs de insusire, in timp ce, corectarea inconsecventa si
neadecvatd, care poate determina chiar fixarea unor forme gresite, reprezinta o
atitudine inacceptabila a ethosului profesiei.

Formarea unui mod de relationare eficient, in acest domeniu, presupune
o conduitad didactica reflectata, care se bazeaza atat pe cunostinte de limba, de
lingvistica contrastiva, de didactica limbii, cat si pe raportarea empatica la elevul
care tatoneaza intr-un cadru lingvistic in curs de asimilare. Principiul la care
trebuie sa se raporteze orice cadru didactic in reflectiile si deciziile sale vizeaza
placerea comunicarii. Drept urmare, orice interventie corectoare trebuie sa ,,se
méanuiascad” in asa fel incat aceasta sa sustind placerea ,,spunerii”, succesul ver-
balizarii continutului pre-verbal.

5.2. Reflectii diacronice

Rememorati experientele Dvs. scolare de la orele de limba romana!
Ce tip de atitudine a adoptat profesorul Dvs. in corectarea carentelor de limba?
Care sunt acele tehnici de lucru pe care Dvs. le-ati reformula!

Intrebarea fireasca care decurge din clarificarea terminologica din subsecti-
unea de fata a lucrarii vizeaza tocmai parerea altora: ce cred altii despre aceasta
dimensiune a didacticii limbii? Vom recurge in acest scop la o prezentare sche-



5.2. REFLECTII DIACRONICE 109

maticd a modului cum a fost perceput acest aspect al invatarii limbii in diferite
contexte paradigmatice.

— Perspectiva behavioristd (pe care se bazeaza si metoda audio-linguala, a
anilor 1950-1960) percepe insugirea limbii, ca interiorizare de modele
lingvistice prin imitatie gi repetare. Astfel, invéatarea vizeaza automatiza-
rea treptata a activarii (normate) stimulului lingvistic insusit. in acest con-
text, carentele de limba sunt percepute ca aspecte negative, care presupun
corectari imediate pentru eliminarea lor cat mai rapida.

— Paradigma contrastivd, explica prezenta greselilor prin interinfluenta ling-
vistica.

Astfel, se preconizeaza ca studiul contrastiv al limbilor permite delimitarea
acelor aspecte lingvistice care pot fi generatoare de carente. In contextul aparitiei
carentelor de exprimare de orice tip, ele trebuie abordate, in primul rind, din
perspectiva lingvisticii contrastive.

— Abordarea cognitivista si cea a gramaticii generative (a anilor 1960-1970),
propun o noud perspectiva asupra insugirii limbii, care nu mai apare ca un
proces mecanic, o invatare de tip stimul-rdspuns, ci un proces de activare
creativa a capacitatii de achizitie a limbii, programata genetic. In acest
context, greselile sunt elemente firesti ale procesului creativ de stabilire
a normelor lingvistice, de confirmare/infirmare a ipotezelor. In timp ce
primele doud abordari sustineau un feedback imediat de corectare (co-
rectarea imediatd), ultimele doua perspective (dar nu numai!) propun o
raportare creativa la carentele de limba, sustindnd corectarea intarziata,
orientarea descoperirii individuale a incorectitudinilor.

— Modelul comunicativ-functional (al anilor 1970-1980), urmareste desavar-
sirea functiei comunicative a limbii, drept urmare, incorectitudinea inter-
vine in contextul in care ingreuneaza comprehensiunea sensului global.
Astfel, preocuparea pentru greselile locale capata un interes mai restrins
(dar nu neglijarea lor!), promovandu-se mai degraba corectarea intdrziata,
pentru a nu ,refula” intentia comunicationala.

Tratarea ameliorativa a carentelor de limba reprezinta premisa comunicarii
comprehensibile, care sa permita schimbul de idei, mesaje etc. si cu vorbitorii
nativi ai unei limbi. Studiile lui Gass (2001) pe baza rezultatelor cercetarii lui
Meara (1984), Blaas (1982) citate, aratd ca in cazul receptorilor nativi, erorile
lexicale ale vorbitorilor nematerni sunt mult mai deranjante, decat cele de tip
gramatical. Cert este cd se impune in contextul interventiilor didactice o tipo-
logizare si ierarhizare a carentelor, pentru ca alegerea strategiilor, tehnicilor de
corectare sa fie in consonanta cu acestea.
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5.3. Tipologia carentelor de limba

Ce tipuri de greseli considerati cd deranjeaza cel mai tare comunicarea efi-
cientd: a) gregelile de gramatica, b) gregelile de vocabular, c) de topica, d) de
intonatie?

Carentele de limba pot fi grupate dupa un ansamblu de criterii, determinate
de varietatea etiologiei acestora.

A. in functie de tipul deciziilor lingvistice adoptate in contextul limbii in
curs de insugire (prezentate in Capitolul 3 al lucrarii) se poate vorbi de prezenta
a doua categorii de greseli, si anume; de greseli explicite si implicite. Termenul
de gregeli explicite (,,overt errors”), in acceptiunea lui Corder (1981), desemneaza
greselile manifeste, prezente in intentiile, ideile, sentimentele, atitudinile etc.
verbalizate ale vorbitorului. Gregelile implicite (,covert errors”), au un domeniu
referential mai complex. Ele desemneaza categoria carentelor ,,absente” (nema-
nifestate), dar posibile, in sensul ca ele se afla ,dincolo” de intentiile verbalizate.
Acestea se concretizeaza in discursuri sau scrieri concise, in retragerea vorbito-
rului in tacere. Ele desemneaza deci, totalitatea erorilor latente, dar neverbaliza-
te, datorita unui complex de factori, ca de exemplu: nivelul cunoasterii limbii,
teama de a gresi etc.

B. Carentele de limba pot viza atat nivelul oral, cat si cel scris al exprimarii.
Cercetarile de psiholingvistica (Levelt 1989, Gésy 2005) definesc doud momente
majore ale realizarii vorbirii. Primul vizeaza proiectarea la nivelul macro a vorbi-
rii i se refera la stadiul pre-verbal al comunicarii, adica continutul si finalitatea
intentiei spunerii. Cel de-al doilea, se refera la proiectarea la nivelul micro si
se concretizeaza in alegerea registrelor lingvistice si a normelor de combinare
a acestora. In ambele momente ale manifestarii verbale pot aparea dificultati
specifice cum ar fi: pauza in girul vorbirii si ezitarea (concretizata in combinatii
fonetice lipsite de semnificant, de exemplu: 4888, mmm, hmmm etc.), la primul
nivel, respectiv repetitiile, prelungirile de sunete (de exemplu: maaaa gandesc),
exprimarea sacadatd, ticuri verbale, la cel de-al doilea nivel. Toate aceste impot-
moliri (dificultdti) sunt specifice exprimarii orale si reprezinta, in acelasi timp,
aspecte firesti ale producerii vorbirii oferind vorbitorului, momente de replani-
ficare ale intentiei si ale verbalizarii, si momente de ragaz receptorului, in pro-
cesarea celor percepute. In special in prima etapa a invatarii limbii, tocmai dato-
rita coreldrii celor doud niveluri de proiectare a vorbirii, exprimarea in limba in
curs de insugire devine mai lenta, cu mai multe reveniri, pauze (pentru cautarea
cuvintelor potrivite). Aceste elemente se minimalizeaza, odata cu inaintarea pe
treptele achizitiei.

Desi in exprimarea scrisa proiectarea la cele doua niveluri se realizeaza si-
milar, iar oralitatea capatd o prezenta din ce in ce mai accentuata, autocontrolul
implicat prin scriere induce alte greseli specifice, dependente in mare masura si
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de specificul limbii (la acest aspect vom reveni in subpunctul urmator al capi-
tolului).

C. Indiferent de modul de verbalizare a intentiei comunicarii (adica orala
sau scrisd), in contextul comunicarii intr-o limba in curs de insusire se poate
vorbi de manifestarea integratd (dupa modelul lui Rod 1995, prezentat In: Tédor
2005) a carentelor de competenta (numite greseli), si a celor de performanta (nu-
mite erori).

Prima categorie include greselile intralingvistice si pe cele interlingvistice.
Greselile intralingvistice pot apéarea si in cazul vorbitorilor nativi, ca de exemplu
in situatiile in care nu respecta normele pe care de altfel le cunosc. Ex: ortogra-
fierea formelor verbale de persoana a II-a, singular: tu stii, vii etc. Aceste situatii
se pot datora necunoasterii constientizate a elementelor limbii (ex. ce continut
are fiecare i), sau neatentiei, oboselii sau altor stari de moment etc. drept urmare
ele au o etiologie extralingvistica. Greselile interlingvistice (sau de interferenta)
se datoreaza transferului negativ din fondul lingvistic matern, in cazul verbali-
zarii intentiilor comunicationale in limba in curs de insusire.

In functie de nivelurile sistemului lingvistic, se poate vorbi de greseli de
pronuntie (de exemplu: pronuntia sunetelor specifice: @, 7 (@) sau a grupurilor
de consoane: ghe, ghi, ge, gi etc. sau pronuntia cuvintelor: halutina, harmonie
etc.), de greseli morfologice (de exemplu: stabilirea categoriei gramaticale a genu-
lui, Ex: o munte, o perete, o peste), de gregeli sintactico-semantice (de exemplu
acordul, Ex: ,Cravata tata”, ,acest omul”, ,baieti bun”) si de greseli lexicale (Ex:
»~Am vazut un copac de mar.”, ,Ei erau intr-o stare de nimic.”). O subcategorie
aparte, reprezinta greselile de transfer care tin de nivelul sintagmatic si pragma-
tic al limbii concretizate in a) (pseudo)creativitate prin analogie b) transfer de
structurd din limba materna (numit in literatura de specialitate: calc lingvistic),
ca de exemplu: ,,El este 12 ani”, sau transfer de structura din limba in curs de
insugire, de ex: sa spune (forma verbului este preluata din indicativ, persoana a
II-a, singular).

In timp ce carentele de competenta decurg, in primul rind, din aprofunda-
rea insuficientd a limbii, in curs de insusire, cele ale performantei, se datoreaza
reprezentarii nepotrivite sau incorecte a competentei lingvistice. Din varietatea
concretizarilor, desprindem categoria erorilor de procesare (de exemplu: calcu-
rile lingvistice, sensibilitate redusa pentru expresii pleonastice si cacofonii, di-
ficultati de exprimare discursiva) si pe cea a erorilor care vizeaza strategiile de
comunicare si se concretizeaza in dificultatile de adaptare a registrului verbal la
specificul situatiei de comunicare.

D. In functie de sfera lor referentiala, ,de iradiere” (dupa Burt, Kiparsky
1974, In: Ignaczy 2002) greselile si erorile pot avea caracter local (cAnd vizeaza
incorectitudini la nivelul unei sintagme sau al unei propozitii secundare, dar
nu ingreuneaza intelegerea sensului global al mesajului), sau unul global (cdnd
structura intreaga a unui enunt devine incomprehensibila).
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E. Efectul greselilor si al erorilor in text, discurs reprezinta criteriul ordona-
tor al clasificarii lor (propus de Bardos 2000) in cele cantitative si calitative. Cele
calitative reprezintd categoria greselilor si a erorilor grave, cdci ele deformeaza
informatia, mesajul transmis si afecteaza astfel continutul comunicarii. Catego-
ria celor cantitative, desemneaza greselile, erorile de forma (ex: in transferul de
structura: ,sa pleacd”, in loc sa plece) sau cele stilistice (ex: registru lingvistic
nepotrivit contextului), care deranjeaza, ,,iritd” prin prezenta lor, dar permit in-
telegerea aproximativa.

Tipologia carentelor de limba ofera profesorului instrumente de cartografie-
re a specificului dificultatilor pentru care trebuie sa proiecteze interventii ame-
liorative individualizate.

5.4. Carentele de limba si corectarea lor

Cand se corecteaza cel mai eficient carentele de limba?
Cine le corecteaza? Cum se corecteaza?

Lyster gi Ranta (1997, In: Ignaczy 2002), prin cercetarile lor efectuate in ca-
drul profesorilor de limba, au identificat sase (cele mai frecvent folosite) tehnici
fundamentale prin care se realizeaza feedbackurile de corectare. Acestea sunt:

a) corectarea imediata sau explicita (cAnd profesorul ofera imediat forma
corecta);

b) corectarea intarziata, prin reformulare (cAnd profesorul restructureaza un
enunt gresit, repetdnd cele spuse de elevi intr-o forma corecta);

c) corectarea euristica (cand profesorul orienteaza autocorectarea, descope-
rirea raspunsului corect de cétre elev);

d) feedback metalingvistic (cdnd profesorul semnaleaza, prin concepte me-
ta-lingvistice, specificul greselii, elevul fiind nevoit sd se autocorecteze);

e) corectare implicita sau provocarea corectitudinii (ex: profesorul semna-
leaza verbal sau non-verbal caracterul incomprehensibil al mesajului, cerdnd re-
formularea acestuia);

f) repetarea (profesorul repeta enuntul elevului si releva aspectul gresit).

In pofida varietatii si a avantajelor pe care le prezinta aceste tehnici, anali-
zate prin raportare la praxisul vietii scolare, se contureaza si dezavantajele, care
ingreuneaza ,eficacitatea diagnosticului”.

Propunem, in continuare, o alta tehnica de corectare a greselilor si a erorilor,
experimentata in contextul predarii limbii roméane ca nematerna gi prezentata in:
To6dor (2007).

Prezentam in continuare momentele acestei tehnici de lucru.
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1. Evocarea, care constd in confruntarea subiectului cu absentele lingvisti-
ce (adica greselile de orice natura) din produsul sdu lingvistic. Gregelile,
erorile sunt marcate prin simboluri (cercuri, liniute etc), iar semnificatiile
lor sunt explicate. Astfel, fiecare categorie de greseala, eroare este redata
printr-un simbol. Tipologia incorectitudinilor se poate constitui in func-
tie de mai multe criterii, cum ar fi: criterii meta-lingvistice sau nivelurile
sistemului lingvistic vizat sau carente la nivel lexical, la nivel textual, la
nivelul discursului etc. Practic, in aceastd etapa, se realizeaza decodarea
simbolurilor si descifrarea, formularea incorectitudinilor.

2. Al doilea moment il reprezinta descoperirea, identificarea individuala a
~sensului absent.” Aceasta etapa urmareste monitorizarea intelegerii per-
sonale, prin co-operare si ajutor reciproc. Se poate realiza atat individual,
cat si in grup. Esenta acestei etape urmareste indentificarea absentelor
lingvistice, constientizarea lor. Finalul acestei etape se concretizeaza in
formularea presupozitiilor pentru formele corecte, absente din produsul
lingvistic, forme, care sunt in concordanta cu intentiile initiale ale vor-
bitorului. Discutiile in grup permit descoperirea prin colaborare a vari-
antelor corecte posibile. Este momentul, cand se poate invata, atat din
greselile personale, cat si din greselile altora.

3. Concretizarea noului ,sens”, instituit prin forma corecta, se realizeaza
printr-o discutie in grup, in cadrul careia profesorul sau grupul confima
sau infirma presupozitiile elevilor.

4. Momentul specific al evocdrii, in acest context, se realizeaza printr-o re-
luare sistematica a etapelor de lucru, pe baza conectorilor textuali: mai
intii..., apoi..., dupd aceea... si notarea, fixarea aspectelor nou invatate
sau rescrierea textului initial. Acest mod de lucru urmareste principalele
etape deliberative specifice educatiei pentru dezvoltarea gandirii critice.

Din experimentele efectuate reies atat avantajele, cit si dezavantajele acestei
tehnici de corectare. Printre avantajele constatate, remarcam urmatoarele:

— stimuleaza constiinta de limba si responsabilitatea exprimarii pretentioase;

—reduce teama insuccesului gi previne angoasa comunicationala,

— sustine corectarea euristica si autocorectarea;

— permite elevului sa participe activ in procesul de corectare;

— ofera profesorului posibilitatea de eliberare de rutina corectarii, dar si de

asa-numitul fenomen de ,vanat al gregelilor”.

Dezavantajele semnalate in legatura cu acest model constau in:

— nevoia pregatirii amanuntite a activitatilor;

— corectarea lucrarilor presupune mult timp.

Corectarea carentelor de orice tip, reprezintd in primul rind sarcina profe-
sorului, dar si elevii pot fi implicati intr-o serie de activitati in care ei s devina
subiecti ai propriei formari. De exemplu: intercorectare, corectare gi evaluare
intarziata, internotare, autocorectare gi autonotare.
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Implementarea tehnicilor variate de corectare reprezintd una din cerinte-
le-cheie ale proiectarii momentelor evaluative, céci aceste ,,intalniri” cu propriile
carente trebuie sa aiba valoare formativa si sd ofere, in acelasi timp, modele de
autocorectare.

5.5. Cand gresesc profesorii?

In general privind, momentele semnificative in contextul corectarii sunt: a.
adunarea datelor, informatiilor, b. identificarea greselilor, erorilor, c. relevarea
formei lor corecte, d. explicarea, argumentarea.

Adeseori, in parcurgerea acestor momente apar dificultati, drept pentru care
corectarea ar putea sa se devalorizeze, producandu-se situatii de tipul: a. elevul
nu-si congtientizeaza suficient greselile marcate intr-o lucrare, cici ele nu sunt
explicate; b. acordarea notei scolare pe caiet (aspectul estetic, in general) si nu
pe produse ale muncii elevului, ¢ devalorizarea efectului formativ al corectarii
datorita aplicarii inconsecvente a tehnicilor de lucru etc.

Privite in ansamblu, lucrarile de docimologie didactica releva cateva difi-
cultati ale evaluarii gi notarii (Cucos 2009), pe care le vom enumera sintetizat in
continuare.

— Tendinta de reducere in evaluare a disonantei cognitive dintre imaginea
generala formata despre un elev si produsul evaluat. in aceste situatii,
anumite greseli sunt ,trecute cu vederea”, ponderea acestui fenomen ca-
patdnd un accent mai pronuntat in cazul elevilor mai buni. Acest fenomen
cauzeaza in multe situatii fixitatea notarii.

— Informatiile apriori despre grup, persoana genereaza o atitudine selectiva
in identificarea greselilor. Astfel s-a observat ci la elevi de aceeagi presta-
tie lotul ,,etichetat” mai bun, a obtinut rezultate mai bune la evaluare.

— Adeseori evaluarea este marcata de primele informatii obtinute din textul
scris sau raspunsul oral al elevului, fapt care impune o atitudine selectiva
in analiza de mai tarziu a performantelor.

— Identificarea dificultatilor poate fi influentata si de efecte secventiale, re-
feritoare la ordinea parcurgerii caci, in asemenea cazuri, pot aparea efecte
de contrast care implica o atitudine selectiva in identificarea sau analiza
dificultatilor de exprimare.

domeniului insusirii limbii mai ,anevoios” aplicate in practica vietii scolare. Iata
cateva exemple.

— Atentia deosebita acordata incorectitudinilor (prin corectare imediata),
poate plasa in umbra valoarea intentiilor comunicationale, a ideilor for-
mulate, drept urmare, scaderea cantitativa a greselilor formale nu este
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semnalul evident al stapanirii unei limbi. Absenta greselilor, in special in
discursurile concise, e o trimitere directa la tabloul erorilor implicite, la
refularea autoexprimarii, adeseori, din teama de a nu gresi.

— Corectarea imediatd, explicita (fie ca se realizeaza oral, fie in scris, prin
corectare grafica, cu rosu) poate stopa sentimentul placut al verbalizarii
intentiei comunicationale, al manifestarii Sinelui, transformind cuvantul
in ,ne-cuvant”, prin reducerea valentelor ilocutionale gi perlocutionale ale
actului vorbirii.

— Interesul acordat carentelor de exprimare, ca produse ale actului comu-
nicational, poate implica o preocupare pronuntatd asupra procesului
(asupra producerii), iar acest aspect se poate concretiza in prevalarea de-
prinderilor productive (vorbire, scriere), in defavoarea celor receptive/ de
decodare.

— Conform constatéarilor lui Medgyes (1995) in contextul praxisului de pre-
dare-invatare a limbilor, profesorii nu se raporteaza diferentiat la inco-
rectitudini, ceea ce inseamna ca nu se corecteaza si nu se evalueaza dife-
rentiat incorectitudinile gi greselile, erorile, adica greselile cantitative si
calitative. Dintre tehnicile de corectare a greselilor, studiile lui Lyster si
Ranta (1997, In: Ignaczy 2002), scot la iveala ca cele mai eficiente gi mai
frecvent utilizate (55%) sunt feedbackurile de corectare implicita, adica
cele care monitorizeaza corectarea individuala, prin reformularea de catre
profesor a raspunsului gresit. Consideram ca acestea sunt preferate tocmai
datorita functiei lor de valorificare a judecatii individuale.

—De asemenea, in cadrul practicii invatarii limbii roméne ca limba nema-
ternd, se poate observa ca atributia corectarii, a rectificarii, constituie o
sarcind specifica profesorului i nu mai putin a elevului, in ciuda faptului
cd autocorectarea dirijata stimuleaza preocuparea pentru exprimare corec-
ta si comprehensibila, fiind un element de sprijin calitativ al comunicarii
fluente.

Inventarul aspectelor prezentate mai sus trebuie sa constituie repere de re-

flectie si de autoanaliza pentru cadre didactice de orice véarsta, permitind congti-

5.6. Aplicatii

1. Se da textul de mai jos:

,Doi baieti Radu si dan au plecat la pescuit cu bicicleta. Au cumparat doua
undita de pescuit, si au pescuit in lac.

Pestele nu a venit asa de repede la sfarsitul undului de pescuit si au agtep-
tat mult.
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Dupa mult timp Radu a prins o peste foarte mare, cei doi baieti au fost bu-
curi pentru ca au prins o peste. Au vazut ca peste nu a migcat si au gandit ca e
bolnav si au aruncat in lac.

Au gandit ca: ce bun as fi fost dacd pot sa ménce pegte, dar el au aruncat
pestele.”

Textul de fata apartine unui elev de clasa a VIII-a, iar compunerea s-a reali-

zat pe baza unei imagini date.

— Analizati specificul exprimarii autorului acestui text (coeziunea, coerenta,
specificul lexicului folosit)!

— Indicati tipurile de dificultati care apar in text!

— Proiectati situatii ameliorative de invétare pentru autorul textului!

— Propuneti acestui elev tehnici de invatare individuald pentru imbunatati-
rea exprimarii scrise!

—Daca ar trebui sa propuneti acestor elevi discipline din categoria celor fa-
cultative (din curriculum la decizia scolii) ce fel de discipline ati consi-
dera utile? Alegeti denumirea disciplinei, stabiliti obiectivele si structura
continutului!

2. S. Corder (1981) considera ca in stabilirea greselilor, criteriul fundamen-
tal trebuie sa fie cel gramatical si cel situational, in timp ce Varadi T. (1983)
sustine criteriul ,,coincidentei vs. non-coincidentei” continutului verbalizat cu
intentia vorbitorului.

Dvs. pe care dintre criteriile indicate le considerati esentiale? De ce?
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CAPITOLUL 6.

VALORILE DIDACTICE
ALE SCHIMBARII CODULUI LINGVISTIC
SI MANAGEMENTUL INVATARII

Motto: , Toata viata si toata societa-
tea, laolalta cu toati cultura, sunt o
chestiune de comunicare; dar sunt
totodata si una de cuminecare.”
(Constantin Noica)

6.1. Schimbarea codului lingvistic: precizari
terminologice

Elaborati inventarul acelor trasdturi prin care conduita verbald a elevului
monolingv difera de a celui bilingv!

Fenomenul schimbarii codului lingvistic (codica) este o insusire specifica
existentei bi(multi)lingve, constituind o prezenta fireasca in conduita verbala
caracterizata prin folosirea situationala si functionala a doua sau mai multe sis-
teme lingvistice. Acest fenomen socio-lingvistic, desemneaza (Romaine 1995;
Grosjean 1998; Borbély 2001; Navracsics 2007) activarea alternativa a doua co-
duri sau a doua registre lingvistice in contextul unei situatii comunicationale.
Termenul de cod este inclus in structura expresiei ,,schimbarea de cod lingvistic”
in acceptiunea ei jakobsoniana, desemnand limba naturala, in cazul de fata for-
ma verbald, prin care se realizeaza comunicarea.

Definirea conceptului de schimbare a codului lingvistic in literatura de spe-
cialitate, prezinta o serie de incertitudini caci e greu de stabilit o delimitare exac-
td dintre fenomenul schimbarii de cod lingvistic si mixarea limbilor. Cele doua
fenomene desemneaza insa realitati cu totul diferite, céci, in timp ce primul
aspect vizeaza activarea, mai mult sau mai putin congtientizata, a doua registre
lingvistice prin raportare la caracteristicile multiple ale contextului, cel de-al
doilea, se refera la activarea nediferentiata (mixata) a celor doua limbi. Cu alte
cuvinte, in cazul celor doua fenomene coprezenta celor doua sisteme lingvistice
prezinta alta intensitate, iar activarea concomitenta a nivelurilor limbilor capata
altd intensitate (Ben6 2008). Se considerd, de asemenea, cd fenomenul schim-
barii de cod lingvistic oglindeste relatii, raporturi interlingvistice, caci poate fi
indus de tema discutiei, de specificul raporturilor interpersonale, de finalitatea
mesajului transmis etc.
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Tocmai datorita varietatii factorilor determinanti, fenomenul prezinta diverse
moduri gi forme de manifestare pe care le vom prezenta in continuare.

In functie de nivelul de manifestare, schimbarea codului lingvistic poate ca-
pita forme inter- si intralingvistice. Atunci cdnd fenomenul vizeaza nivelul in-
tralingvistic, desemneaza schimbari la nivelul registrelor unei limbi. De exemplu:
in relatarea unui eveniment se apeleaza la registrul popular pentru a sugera culoa-
rea locala. Forma interlingvisticd a schimbarii de cod este specifica bilingvului si
desemneaza manifestarea bilingva a vorbitorului. In acest ultim caz, exista situatii
cdnd schimbarea codului lingvistic e indispensabila fie ca realitatea desemnata
prin ea e intraductibild datorita specificului cultural sau lingvistic (exemplu: ura-
rile de Paste in limba roméana: ,Hristos a-nviat”, ziceri tipice etc.), fie ca vorbitorul
considera ci relatarea devine astfel mai sugestiva (exemplu: ,,...si m-a intrebat: —
Cxounxo crour /cat costa/?”)

Fenomenul prezentat se poate asocia cu mentinerea sau cu schimbarea lim-
bii de baza, prin acest concept intelegindu-se limba dominanta a comunicarii. In
cazul mentinerii limbii de bazd sunt incluse cuvinte, expresii eventual propozitii
dintr-o limba diferita de limba de baza. De exemplu, intr-o discutie despre plan-
te medicinale, pentru exactitatea informatiei vorbitorul apeleaza la schimbare de
cod, folosind expresia latina: ,,...ma refer la Hypericum perforatum”. Referitor la
schimbarea limbii de baza a comunicarii se poate vorbi de aga-numita specializare
a limbilor in activarea actelor lingvistice intr-o limba anume. Acest fenomen a
fost formulat de Grosjean (1982), in contextul principiului complementaritatii, in
care autorul explica faptul ca exista situatii cAnd intr-o limba anume se insugeste
registrul lexical al unor acte de limba de care vorbitorul are nevoie in comunicare.
Astfel se explica faptul cd in folosirea limbajului de specialitate, de exemplu, ade-
seori vorbitorii aleg ca limba de baza, limba de studiu a disciplinei.

Dupa Poplack (1988), in functie de nivelurile limbii implicate in schimbarea
codului se poate vorbi de schimbari (a) la nivelul afixelor, (b) la nivelul lexemelor,
(c) la nivelul sintagmelor si (d) la nivelul propozitiilor.

Etiologia acestui fenomen cunoaste o paleta extrem de nuantata, caci fenome-
nul trebuie corelat si cu finalitatea comunicarii. Astfel, transpunerea intr-un alt
cod verbal poate fi motivata de inlesnirea intelegerii, de personalizarea comuni-
cdrii, de marcarea atitudinii fata de tema discutiei, de schimbarea referentului co-
municarii etc. Avand in vedere cauzele cele mai frecvente, Romain (1995) vorbeste
de transpuneri contextuale si situationale. Primul aspect vizeaza toate acele cazuri
care sunt generate de cunostintele limitate de limba, de informatii lingvistice, de
carente la nivelul deprinderilor de limba sau de atitudinea manifestata fatd de
limba. Transpunerile situationale dintr-o limba intr-alta sunt abordabile in primul
rand din perspectiva factorilor extralingvistici, cum ar fi schimbarea referentului
comunicarii, a contextului sau a partenerilor de discutie.

Wardhaugh (2002) considera ca decizia de activare a unui registru sau sistem
lingvistic este dependenta si de cerintele, asteptarile contextului. In aceasta accep-
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tiune, se poate vorbi de schimbari ale codului verbal prin racordare la asteptarile
contextului, fiind vorba de situatii in care vorbitorul isi activeaza codul lingvistic
prin raportare exclusiva la contextul comunicarii si la cerintele insertive ale aces-
tuia. Un caz complementar se contureaza in aga-numita transpunere ,,metaforica”
a codului lingvistic, care se concretizeaza in deciziile de activare a limbilor sub
impactul motivatiei si (sau) a factorilor afectivi ai comunicarii. Astfel se poate
intdmpla ca un vorbitor, sa aleaga o limba pentru exprimarea continuturilor sale
intrinseci si alta pentru discutii formale sau tehnice. Astfel de situatii sunt amplu
dezbétute in Pavlenko (2005), ele reprezentand fenomene ce tin de psiholingvisti-
ca bi(multi)lingvismului.

Mai recent, pentru desemnarea folosirii resurselor lingvistice in comunicare,
in literatura de specialitate a aparut un termen nou, cunoscand o larga raspandire,
avand chiar implicatii pedagogice. Este vorba de conceptul de situatii translingvis-
tice de comunicare (din engl. “translanguaging”). Initial, acest termen s-a folosit in
domeniul pedagogiei limbii de citre Cen Williams in 1994, sub denumirea galeza de
trawsieithu (Lewis et al. 2012) pentru a desemna situatiile bilingve de conversatie la
nivelul clasei, cu finalitate didactica. In cazul citat, elevii au lecturat un text in gale-
74 i au scris sau au vorbit despre el in limba engleza. Ulterior, termenul a fost rede-
finit (Canagarajah, 2011; Garcia — Li, 2014; Cenoz — Gorter, 2017). Sintetizat, putem
spune ci noua acceptiune desemneaza o strategie de organizare a discursului prin
valorificarea resurselor lingvistice de care dispune vorbitorul, trecand dincolo de
cadrele oferite de sistemele lingvistice (Tédor et al, 2019). Este o forma de realizare a
constituirii de sens prin valorificarea complementara a resurselor apartinind diferi-
telor sisteme lingvistice. Datorita centrarii referentului pe procesul vorbirii, situatiile
translingvistice trebuie interpretate din perspectiva mai multor factori, cum ar fi:
modul de insugire a limbilor, felul stocarii informatiei lingvistice, specificul mediu-
lui lingvistic, factorii extrinseci gi intrinseci ai manifestarii intentiei de comunicare.
Cert este cd cele doua concepte — schimbarea codului lingvistic si situatiile transling-
vistice — trebuie abordate din perpectiva contextului teoretic specific, primul con-
cept incadrindu-se predominant intr-o percepere structuralistd, pe cand, cel de-al
doilea concept intr-una pragmaticd, contextuald, centratd pe procesul comunicarii.

6.2. Care este rolul rolul schimbarii codului lingvistic
in comunicarea didactica?

Exemplificati acele dimensiuni ale conduitei didactice care ,,individualizea-
za” comunicarea didactica!

Care sunt calitdtile cele mai importante ale modelului lingvistic, oferit elevu-
lui prin mediul scolar?
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Eficienta cdrui demers educational ati sustine: (a) achizitia constrastiva a lim-
bilor sau (b) achizitia prin folosirea restrictiva a limbii in curs de insugire? De ce?

Privitad in general, comunicarea didactica intruneste doua niveluri reprezen-
tative si anume (a) nivelul formal, caracterizat printr-un registru predominant
cognitiv si cel (b) informal, interpersonal, manifestat printr-un registru atitudi-
nal-afectiv nuantat. Ca reminiscentd a invatamantului traditional sau/si ca re-
zultat al formarii de specialitate, profesorii au tendinta de a se centra prioritar
asupra continutului informal, neglijaind particularitatile individuale, formative
ale schimbului de mesaje. In realitate aceste doua dimensiuni ale comunicarii
scolare se completeaza reciproc si constituie premise ale derularii lor eficiente.

Configuratia specifica a celor doua dimensiuni comunicationale rezulta din
specificul combinatiei elementelor universale ale comunicarii, cu forme comu-
nicationale care personalizeazd schimbul de mesaje.

Componentele universale ale comunicérii din gcoald sunt elementele defini-
torii ale situatiilor comunicationale, in general. Este vorba de interactiunea emita-
tor-receptor, prin intermediul proceselor de codare si decodare, iar aceasta oricand
poate fi ingreunata sau intrerupta de factori perturbatori (interiori sau exteriori).
Conform prezentarii lui Meyer-Eppler (1973, In: Ionescu 1998), succesul influen-
tei reciproce este determinat de cAmpul de experienta al emitatorului si al recep-
torului, adica de repertoriul profesorului si al elevului, repertorii care trebuie sa
aiba ,,0 zona”, un registru comun(a), ca punct de pornire al intercunoasterii si al
efectelor ilocutionale gi perlocutionale (Searle 1998) ale comunicarii.

In categoria elementelor care individualizeazi comunicarea didactica poate
fi marcatd paleta larga a elementelor non- gi paralingvistice care sunt determi-
nate de specificul monitorizarii invatarii si al conduitei cadrului didactic. Unul
dintre elementele determinatoare, in acelasi timp individualizatoare ale comuni-
carii didactice reprezinta tocmai specificul codului lingvistic.

Cercetdrile recente releva in mod accentuat valoarea de model a discursului
didactic in monitorizarea insusirii limbilor, in general. Acest aspect capata o
pondere mult mai accentuata in cazul insusirii limbilor diferite de cea materna,
in special cAnd gcoala si lectia reprezintd cadrul cel mai important de exersare a
comunicarii in limba in curs de insugire.

Intr-un studiu constatativ mai amplu, desfasurat in 2004-2005, pe baza unei
metodologii complexe (discutii Panel, ancheta prin chestionar i observatia diri-
jatd) am urmadrit sa inventariem specificul dialogurilor instructiv-educative din
cadrul orelor de limba romana. Studiul a avut in vedere un esantion reprezenta-
tiv bilingvismului asimetric, fiind vorba de elevi cu limba materna maghiara, din
medii predominant monolingve, iar situatia fiind reprezentativa fenomenului de
bilingvism institutional. Tocmai datorita rolului determinator al gcolii in efici-
enta invatarii limbii in cazul subiectilor amintiti, am propus sa studiem carac-
teristicile lingvistice ale dialogului didactic, ponderea si specificul fenomenului
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de schimbare a codului lingvistic. Rezultatele acestei cercetdri au fost publicate
(Tédor 2005b), fapt pentru care propunem in continuare o prezentare sintetizata
a principalelor concluzii, cu scopul de a constientiza caracteristicile lor gi de a
oferi cateva directii de abordare didacticd a acestor fenomene specifice.

Datele cercetarii releva faptul ca fenomenul schimbarii codului lingvistic
apare, cu o intensitate variatd in cadrul orelor de limba roména, fenomenul fi-
ind specific — intr-o masura diferita — deopotriva profesorilor monolingvi cat si
celor bilingvi. In cazul profesorilor monolingvi, schimbarea de cod lingvistic are
caracter mediat (se apeleaza la folosirea dictionarului bilingv sau la traducerile
elevilor sau la propriile achizitii in limba materna a elevilor) si serveste intelege-
rea, comunicarea comprehensibila.

Profesorii interogati considera ca prezenta acestui fenomen in dialogul di-
dactic are in primul rind o motivatie cognitivd, mediind intelegerea, dar intru-
neste in acelasi timp si alte valente, cum ar fi: cea de formare a congtiintei ling-
vistice, a gAndirii contrastive gi cea afectivd, de sprijinire a cautarii si activarii
cuvintelor potrivite.

Conform aprecierii profesorilor, fenomenul studiat apare pe parcursul unui
an gcolar, intr-un procentaj aproximativ de 20%, iar pe baza datelor sintetizate prin
metoda observatiei dirijate am cuantificat in medie 2-3 situatii de acest tip care
apar in cadrul unei activitati didactice. Majoritatea acestor contexte de comunica-
re, intr-un procentaj de 65%, au aparut in cadrul orelor de literaturd, in contextul
explicdrii cuvintelor, a expresiilor sau a interpretarii de text, 19% in cadrul orelor
de limba, 16% in contextul activitatilor de compunere, de comunicare etc.

Situatiile in care se reclama discursul didactic bilingv — conform respon-
dentilor — in majoritatea cazurilor (70%) se centreaza pe explicarea cuvintelor,
conceptelor, fenomenelor gramaticale. S-au consemnat (32%) si cazuri de mo-
nitorizare a invatarii, de exemplu verificarea temelor, explicarea neldmuririlor,
dar si situatii de dialog centrate pe discutarea problemelor organizatorice (24%),
cum ar fi: discutarea concursurilor gscolare, monitorizarea clasei. in aproxima-
tiv 10% din cazuri se consemneaza prezenta acestui fenomen pentru stabilirea
asemanadrilor, deosebirilor dintre opere literare, obiceiuri, motive, personaje etc.
Schimbarea codului lingvistic apare gi in situatiile de persuasiune (10%), pentru
ca profesorul sa implice afectiv agentii actiunii educationale.

Situatiile bilingve sunt initiate atat de profesori, cat si de elevi, in cazurile
cele mai frecvente aceste situatii bilingve sunt motivate de nevoia elevului de a
se face inteles, de dificultati in activarea cuvintelor, informatiilor, de dorinta de
a vorbi despre teme pentru care nu are un vocabular adecvat.

Pe baza observatiilor dirijate efectuate am putut constata ca se poate vorbi
de doua paliere ale raportarii la acest fenomen in contextul deciziilor de orienta-
re a invatarii. Se poate vorbi de o atitudine proiectata, constienta de valorificare
a cunogtintelor de limba si de cultura ale elevilor si de una spontana, neplanifi-
cata, dictata de moment.
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Aparitia fenomenului de schimbare a codului lingvistic in cadrul dialogului
didactic este dependenta de mai multi factori, dintre care rolurile determinante
le au stilul de lucru al profesorilor, cunostintele de limba ale elevilor, specifi-
cul socializarii lingvistice ale acestora, eterogenitatea/omogenitatea mediului
lingvistic din care provin elevii. Astfel, datele orientative prezentate mai sus,
in mod cert, capita alta valoare, alta intensitate in contextul altor forme de bi-
lingvism (de exemplu, in cazul celui simetric sau substractiv), dupa modul de
monitorizare al clasei de elevi de cétre profesor, dupa stilul de lucru care devine
determinant in aparitia si functiile pe care le dobandesc aceste situatii lingvis-
tico-didactice. Cert este ca prezenta lor trebuie congtientizata si valorificata in
mod creativ in decursul procesului didactic pentru ca ele sa sprijine atat munca
profesorului, cét si a elevului.

Consideram ca in formarea conduitei de profesor o dimensiune importanta
trebuie sd o reprezinte si fundamentarea unei atitudini reflexive fatd de aceste
componente ale comunicarii didactice, ca pe baza lor profesorul sa-gi funda-
menteze propriile tehnici de abordare a lor si conceptia lui despre valorificarea
cunostintelor si a experientelor anterioare ale elevilor.

Numai printr-o valorificare creativa gi diferentiata a experientelor preexis-
tente se poate ajunge ca aceste fenomene sa nu reprezinte o frina, ci, din contra,
un punct de plecare creativ al cunoasterii si al intelegerii.

6.3. Reflectii si concluzii

Lecturati cu atentie conversatia de mai jos, reprodusa pe baza dialogurilor
consemnate:

Situatia 1.

Profesor: — Cat timp ti-a luat s memorezi poezia?

Elev: — Sokat.[Mult]

Profesor: — Ce inseamna pentru tine sokat?

Elev: — Hat, hdrom 6rdt napjaba. [Trei ore pe zi.]

Profesor: — Most mindezt mondd el romédnul! [Acum, spune totul in limba
romana!]

Situatia 2.

Profesor: — Cum este descdntecul in limba maghiara?

Elev: — Csiga-biga gyere ki... [Melc, melc, codobelc...]

Analizati situatiile date avand in vedere urmatoarele aspecte: a. nivelul
schimbadrii codului lingvistic, b. motivatia acestuia, c. functia didactica.

Dupa pdarerea Dvs. cum s-ar fi putut elimina din aceste momente schimbarile
de cod lingvistic?
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Analizand diacronic descrierile situatiilor bilingve de invatare, in discursu-
rile de didactica limbii intdlnim frecvente referiri indirecte la acest fenomen, insa
desemnarea fenomenului ca atare nu apare. Lectura diacronicad (Pamfil; Tamaian
2005) a discursurilor didactice ne oferd multitudinea trimiterilor la aceasta re-
alitate. In cautarea ,textelor centrale” ale discursurilor despre didactica limbii
(analiza prezentata In: Tédor 2005) se poate remarca in jurul anilor 1950-1960
o puternica preocupare pentru predarea comparativad a limbilor. Argumentele
abordarii contrastive au fost formulate de Braiescu (1954) astfel:

»Elevul gandeste in limba pe care o stapaneste cel mai bine, limba materna.
De aceea, apare ca un fenomen natural compararea continua pe care el o face
intre limba straina pe care o invata si limba materna. Cand i se cere sa formuleze
o propozitie in scris sau oral, elevul o gandeste intdi in limba materna, apoi o
traduce mental. In constituirea propozitiei, el tine seama de elementele de mor-
fologie sau sintaxa care diferd de limba materna....” (Braescu, 1954. 60.)

In scrierea metodica a lui Dumitrescu, V.-Tittel, A.: Indrumdtor metodic pen-
tru predarea limbii romane-clasa a V-a (scoli cu predare maghiara), Editura de
stat didactica si pedagogica, Bucuresti, 1958, autorul semnaleaza nevoia core-
larii ,,adecvate” a cunostintelor de limba pentru ca limba de baza sa nu reduca
tiile prin corespondente, atunci cdnd sunt necesare.

Apoi, referitor la atitudinea profesorului de limba, autorul remarca:

,Pentru a nu zdruncina increderea elevului in propriile sale forte si a nu-i
accentua timiditatea pe care si aga o datoreazd necunoasterii suficiente a limbii
romane, profesorul ii va cere totdeauna sa vorbeasca cu glas tare. El va evita sa
facd glume sau comentarii pe socoteala pronuntarii defectuoase a elevilor incu-
rajind, dimpotriva, orice efort sustinut in munca si orice succes la invatatura”
(Dumitrescu-Tittel 1958: 26).

Alaturi de atitudinile de sustinere a valorificarii experientelor din limba de
baza a individului, exitd si atitudini de negare a lor, cum ar fi principiile mo-
delelor educationale numite ,baia” de limba, ceea ce sustine contactul direct si
orientarea in limba in curs de insusire. In discursurile didactice analizate retro-
spectiv de noi, nu am gasit exemplificarea directa a acestei atitudini, dar unifor-
mizarea discursurilor gcolare aplicative (a manualelor) in anii ’70 releva o astfel
de atitudine.

Apelul la situatiile bilingve de invatare (prin schimbarea codului lingvistic)
reprezintd o decizie pedagogica de mare responsabilitate, cdci includerea lor in
scenariul unei lectii poate genera efecte variate. Ele pot provoca dificultati de
activare a vocabularului, dificultati de comunicare si de motivare intrinsecd a
invatarii, implicAnd persistenta interinfluentelor lingvistice.

Exista cazuri, cAnd raportarea la limba materna sporeste eficienta invatarii,
contribuind la constientizarea elementelor contrastive, la fundamentarea gan-
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dirii metacognitive si a congtiintei de limba (in Anexa sunt prezentate céteva
modele de exercitii). In aceste cazuri trebuie aleasa ponderea cea mai redusi a
acestor tipuri de dialoguri, pentru ca lectia sa riméana cadrul adecvat al exersarii
comunicarii in limba roméana.

Dialogul, din cadrul orelor de limba, ofera elevului un model implicit, de
aceea calitatea acestuia e o conditie de baza a insusgirii eficiente. Dialogul didac-
tic trebuie sa reprezinte, in acelagi timp, si cadrul exersarii microproceselor de
comprehensiune, la care elevul trebuie sa apeleze pentru a intregi ,,hiatusurile”
lexicale. Este vorba de intregirea informatiei percepute verbal, prin informatii
transmise non-verbal si suprasegmental, de completarea perceptiei verbale prin
informatiile deduse din elementele fizice ale contextului comunicarii, de intregi-
rea lacunelor lexicale prin deducerea sensului din topica, structura morfologica,
valoarea gramaticala a cuvantului sau din context, prin tolerarea impreciziei se-
mantice (Pamfil 2003: 208.). Cunoagterea acestor tehnici de deducere a sensului
trebuie sa reprezinte componente ale tehnicilor de invétare a limbii.

6.4. Aplicatii

1. Inventati tipuri de exercitii prin care se pot exersa diversele forme ale
microproceselor de comprehensiune! Propuneti tipuri de exercitii pentru
dezvoltarea gandirii metacognitive!
2. Se da textul:
The silent conversation
"0 discutie linigtitd. I mentioned it some time ago - you may remember a
London lift, ”Position Number One”. Dar nu se poate descrie de suficiente ori.

You are in a street, in London or elsewhere. More often than not passers-by
will notice you, even look at you perhaps, discreetly, “out of the corner of their
eyes”. And when the street is crowded or a little narrow, they will ,,go out of their
way” when meeting you, almost demonstratively.

“Going out of one"s way”- a ocoli. Mai mult decat atat: in mod vizibil a-gi

atinti atentia asupra cuiva- a comunica.

This is the silent conversation. It will carry you wherever you go. Te insotes-

te peste tot, ca o rugdciune tacutd. You are no longer alone.”

(fragment reprodus din cartea Werner Lansburg: "Dear Doosie”, 1998, Eur6pa, Budapest, 241.)

Fragmentul de fata face parte dintr-un roman bilingv: Werner Lansburg:
“Dear Doosie”, tradus in mai multe limbi, scris pentru a sprijini invatarea si ac-
tivarea cunogtintelor de limba engleza. Odata cu parcurgerea textului, cititorul
are sarcina sd-gi reformuleze continutul prezentat in text, in limba materna,
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intr-o limba in curs de insugire (in cazul de fatd, in limba engleza). Cartea ofera
in acelasi timp gi un cadru de referinta pentru verificare si autocorectare.
2.1. Dupa parerea Dvs. ce fel de abilitati pot fi exersate printr-o astfel de lectura?
2.2. Ce fel de avantaje si dezavantaje poate avea un astfel de exercitiu?
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6.6. Anexa

Exercitiul 1.

Se organizeaza grupul pentru munca in perechi. Fiecare pereche va primi
biletele de tip a si b.

Sarcina perechilor este sd poarte un dialog, notat pe aceste biletele date, in
aga fel incat sa foloseasca numai limba roméana, reformuland propozitiile din
limba maghiara, citite doar in gand. Corectitudinea ideilor formulate poate fi
verificata prin biletelul partenerului de discutie, care la rAindul lui va transmite
numai in limba roména continutul notat. Iata citeva modele!

l.a. 1.b.

— M-ai putea ajuta astazi? — Tudnal segiteni ma?

— Igen. Orémmel jonnék hozzad. —Da, ag veni la tine cu bucurie.

— Atunci din acest moment te agtept. — Hat akkor mostantél kezdve varlak.
2.a. 2.b.

— De céte creioane ai avea nevoie? — Hény ceruzara lenne sziikséged?

— Legalabb kettére. — Cel putin de doua.

— Ai dori sa desenezi tablouri despre natura? - Szeretnél tajképeket rajzolni?
—Igen, mert meglepetést akarok szerezni — Da, pentru ca vreau sa-i fac o surpriza

anyukamnak. mamei mele.
3.a. 3.b.
— Care este méancarea ta preferata? — Mi a kedvenc ételed?
— A zoldségleves és a spagetti. — Supa de legume si spaghetele.
— Stii sd le prepari? — El tudod késziteni?
— Recept alapjén igen. — Da, dupa reteta pot.
4.a. 4.b.
—La ce ord ai tren? — Hény érakor van vonatod?
— Délutén haromkor. —La ora trei dupa-masa.
—E tren personal sau rapid? — Ez személy- vagy gyorsvonat?
— Személyvonat és nagyon zstfolt. —E tren personal si e foarte aglomerat.
5.a. 5.b.
— Cum este vremea afara? — Milyen kint az id6?
- Véltozékony. St a nap, de fij a szél is. - Vremea e schimbatoare. Soarele straluces-
— Cate grade sunt acum afara? te, dar bate si vantul.
— Korilbelil 25 sC. — Hany fok van most kint?
— Aproximativ 25 C (grade Celsius)
6.a. 6.b.
— Permiteti-mi sa vi-1 prezint pe prietenul - Engedjék meg, hogy bemutassam a bara-
meu. tomat.
— O Laurentiu Crisan. — El este Laurentiu Crigan.
— Care este ocupatia prietenului tau? — Mi a baratod foglalkozéasa?

— Immaér hdrom éve informatikus. — Este informatician de trei ani deja.
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7.a. 7.b.

— Mi-a placut foarte mult spectacolul. — Nagyon tetszett az el6adas.

— Ha nem csal az emlékezetem, rég nem lat- — Daca nu ma ingald memoria, de mult n-am
tam egy ilyen j6 el6adast. vazut un spectacol atat de bun.

— Toata lumea e de aceasta parere. — Mindenkinek ez a véleménye.

8.a. 8.b.

— M-am simtit rau, apoi am lesinat. — Rosszul éreztem magam, aztan elajultam.

— Volt 1azad? Fajt a fejed? — Ai avut febra? Te-a durut capul?

—Medicul mi-a masurat temperatura, dar - Az orvos megmérte a ldzam, de nem tett
n-a facut nici o observatie. semmilyen megjegyzést.

— En orvosi igazolast kértem két napra. — Eu am cerut o adeverintd medicala pentru

doua zile.
9.a. 9.b.
— Aveti carnet de conducere? — Van jogositvanya?

— Miért nem kototte be magat a biztonsdgi — De ce nu v-ati pus centura de siguranta?
ovvel?

— Am fost neatent, ma grabesc la spital. - Figyelmetlen voltam, sietek a kérhazba.

— A buintetést id6ben ki fogom fizetni. — Voi plati la timp amenda.

10.a. 10.b.

— Ag dori sa cumpar o bijuterie frumoasa - Edesanydmnak egy szép ékszert szeretnék
pentru mama mea. Ce-mi recomandati? venni. Mit ajdnlana?

— Szép arany- és eziistékszereink vannak: — Avem bijuterii frumoase din aur, argint.
lancok, gytrtk, fiilbevaldk. Avem lantisoare, inele, cercei.

— Pe mine m-ar interesa un colier. — Engem egy nyakék érdekelne.




CAPITOLUL 7.

CATEVA ASPECTE ALE LECTURII
SI CONSTITUIRII DE SENS
IN CAZUL ELEVILOR BILINGVI

Motto: ,,Lectura cartilor de valoa-

re e conversatia cu cei mai de sea-

ma oameni ai secolelor trecute.”
(Descartes)

7.1. Lectura - repere introductive

Stabiliti diferentele specifice ale competentei de lecturd in raport cu vorbirea
si scrierea!

Lectura reprezinta o formd de comunicare atipica (Pamfil 2004, 2016), asi-
metricad (deoarece emitatorul si receptorul nu sunt coprezenti), e un proces per-
sonal, holistic cu ,,departele” nostru. Dupa Gadamer (2003) dialogul Eu-text se
bazeaza pe euristica interasistentei, mai precis pe incercarea intelegerii Celuilalt,
ca Alteritate, in contextul careia orice intalnire implica fiintare de sens, constitu-
ire de lumi (de universuri) posibile.

In istoria didacticii lecturii raportul text-cititor-limba a cipatat interpretari
multiple (Pamfil 2004). Conform orientérii traditionaliste, specifice secolului
XX, comprehensiunea textului era dependenta in special de cunostintele de
vocabular si de limba, iar textul literar era considerat un model absolut. Criza
acestei atitudini se poate semnala in jurul anilor '70, prin propagarea modelu-
lui comunicativ. Premisele comprehensiunii textului a cdpatat redimensionari
si astfel s-a considerat ca intelegerea unui text e dependenta, pe langa gradul de
stapéanire a limbii si de structura cognitiva a lectorului, de experientele acestuia
si de calitatea tehnicilor de configurare a sensului.

Cercetarile actuale ale procesului de lectura, releva tot mai mult complexita-
tea procesului de codare si decodare care in fond, reprezinta coactiunea deprin-
derilor verbale (cunostintele de limba, folosirea limbii), cu cele non-verbale (adi-
cd mecanisme vizuale, cognitive, neurologice). Pe parcursul evolutiei in etapele
achizitionale, raportul dintre cele doud momente semnificative ale actului lectu-
rii, si anume codarea respectiv decodarea, se schimbad, céaci are loc o trecere de la
functionarea lor separatd, in primele etape ale invatarii cititului, cdnd accentul
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se pune pe stabilirea corespondentelor dintre grafeme si morfeme, la manifesta-
rea lor complementara. in etapele avansate ale invatarii lecturii prevaleaza pre-
ocuparea pentru recunoasterea caracteristicilor morfo-sintactice si identificarea
sensului, a semnificatiei. In aceast trecere dintr-o treapta de dezvoltare intr-alta,
finalitatea ordonatoare reprezinta formarea capacitatii de intelegere de text, ceea
ce indica si o trecere calitativa de la descifrarea cuvintelor gi a intelesurilor aces-
tora la descoperirea semnificatiilor formulate prin imbinarea acestora in texte.

Procesul intelegerii este inversul celui de alcatuire de sens — dupa acceptiu-
nea conturata de Schleiermacher (2001) — desemnand gandirea initiata de expre-
sia lingvistica. Dupa autorul citat, intelegerea unui discurs nu poate fi niciodata
o operatiune incheiatd, ci o activitate continua, ,,0 apropiere asimptoticd de un
sens ultim”. Argumentarea complexitatii acestui proces este sintetizat in mod re-
levant de Umberto Eco (1991: 83) prin urmatoarea afirmatie: ,,Un text, se distinge
de alte tipuri de expresie printr-o complexitate mai mare. Iar motivul principal al
complexitatii sale este tocmai faptul ca textul este intretesut cu non-spus. Ceea
ce este non-spus inseamna non-manifestat la suprafata, la nivel de expresie: dar
tocmai acest non-spus trebuie sa fie actualizat... ”

Astfel, a intui, a negocia sensul formulat de autor reprezinta o adevarata
aventura spirituala.

7.2. Lectorul eficient sau despre eficienta lecturii

Dupad parerea Dvs. care sunt caracteristicile cititorului model? Enumerati-le
si discutati in grup!

Cercetarile lui Mann (1992) sustin ca eficienta lecturii este dependenta de
urmatoarele microprocese: a. perceptia fonetica, b. aspectele cantitativ-calitative
ale lexiconului mental, c. memoria de lunga si de scurta duratd, d. receptarea
informatiei sintactice (de exemplu, recunoasterea grupului de referenti dintr-un
text, identificarea conectorilor textuali), e. receptarea informatiei semantice (de
exemplu, sesizarea sensului propriu si a celui figurat).

Autorul citat ne releva o idee semnificativa pentru proiectarea actiunilor
ameliorative eficiente in domeniul lecturii, prin precizarea faptului ca interven-
tiile trebuie sa se centreze intotdeauna pe acele microprocese care reprezinta
subcomponentele deficitare ale capacitatii de lectura si nu pe optimizarea capa-
citatii de lectura in general.

Conditiile eficientei lecturii, experimentate in contextul modelului ,invita-
re-predare reciproca” (Reciprocal teaching) sunt asigurate de tehnicile metacogni-
tive ale lecturii, care pot constitui repere ale lecturii comprehensive. Astfel, Palin-
csar, Brown (1984) desemneaza urmatoarele capacitati, drept elemente de sprijin:
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1. clarificarea (relectura) sensului din fragmentele de text mai greu de inteles;

2. formularea predictiilor, pentru corelarea experientelor anterioare, cu no-

ile informatii;

3. formularea intrebarilor pe baza celor citite, decodate;

4. rezumarea, ceea ce presupune concentrarea asupra ideilor principale for-

mulate in text.

Cercetarile din domeniul didacticii lecturii au luat o amploare deosebita in
ultima vreme, tocmai datorita rezultatelor ,socante” ale unor studii comparative
internationale efectuate cu teste standardizate, cum ar fi rezultatele cercetarii
PISA: Programme for International Student Assessment (pentru mai multe infor-
matii vezi: http://www.pisa.oecd.org) si datoritda fenomenelor generate prin am-
ploarea ,,informatizarii” vietii cotidiene, prin explozia informationala, prin criza
cartii si redimensionarea statutului de cititor si a valorii cartii in contextul unei
lumi accelerate.

Cele mai multe investigatii au in vedere dificultatile actului lecturii, care de-
termina pierderea sau minimalizarea placerii de a lectura. Acestea se datoreaza,
pe de o parte, lipsei de aprofundare a tehnicilor de lectura, iar, pe de alta parte,
specificului textului oferit pentru initierea dialogului cititor-text.

Studiile lui Czachesz; Vidakovich (2003), Willian, G.; Fredricka L. Stoller
(2011) de exemplu, dovedesc ca odata cu inaintarea in etapele dezvoltarii onto-
genetice, dificultatile de lectura nu capata o ameliorare proportionala. Chiar si in
ultima etapa a ciclului gimnazial principalele forme ale ineficientei comprehen-
sionale persista. Autorii citati oferd o cartografiere a acestor aspecte si considera
ca dificultatile cele mai frecvente pot fi consemnate in cazul depistarii relatiilor
cauzd-efect, in formularea concluziilor gi in rezumare.

Rezultatele cercetarilor lui G6sy (2005) sustin interdependenta dintre efici-
enta comprehensiunii de text si gradul de interiorizare a mecanismelor de pro-
ducere si intelegere a vorbirii. Considera ca lectura comprehensibild are drept
conditie asimilarea calitativd a mecanismelor de receptare gi intelegere a vorbi-
rii, dar si functionarea calitativa a anumitor microprocese cum ar fi memoria ver-
bald, memoria vizuala, perceptia audio-vizuala, specificul vocabularului activ.

Altfel definesc Nagy (2003), Willian, G.; Fredricka L. Stoller (2011) conditii-
le eficientei lecturii. Ei considera ca intelegerea unui text este determinata de ca-
pacitatea de lectura cursiva a individului, ceea ce se concretizeaza in ritmul par-
curgerii textului si in sesizarea coerentei. Astfel, capacitatea de recunoastere a
lexemului si lectura acestuia, precum si capacitatea de comprehensiune a propo-
zitiei, enuntului si de lectura a acestora reprezinta indicii ale comprehensiunii.
(in Anexa 1 a subcapitolului sunt prezentate cateva exemple pentru exersarea
tehnicilor de lectura.) Toate acestea au drept premisa stdpéanirea lexicului care
exprima referentul textului. Autorul citat considera drept premisa a mentinerii
placerii si interesului pentru lectura tocmai vocabularul, din care aproximativ
95% trebuie sa fie cunoscut de copil. (vezi: Nation; Waring (1995): Vocabulary
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Size, Text Coverage and Word Lists. http:// www1.harenet.ne.jp/~waring/papers/
cup.html)

In contextul examinarii microproceselor care sunt implicate in actul lec-
turii, scrierile lui Gass (2001) acorda o atentie speciala diferentelor care apar in
cazul lecturii vorbitorilor nativi si a celor nematerni in re-cunoasterea cuvintelor
si in constituirea sensului. Gass releva ca vorbitorii nativi isi activeaza cuvintele
pe baza criteriului sintagmatic, paradigmatic, respectiv cel semantic. Cei care se
afla, in special, in prima etapa a asimilarii limbii, isi activeaza lexiconul mental
pe baza analogiilor de natura fonetica si fonologica. Considera ca o forma a rea-
lizarii ,invatarii incidentale” (expresia i apartine autorului) se realizeaza tocmai
prin lectura textelor, prin ,intalnirea” cu limba in contexte variate. Eficienta lec-
turii in cazul acestui tip de invatare se coreleaza cu nivelul calitativ al cunos-
tintelor de limba, existdnd un nivel optim care asigura caracterul activ(izator)
al descifrarii de sens. Tocmai de aceea, insugirea lecturii intr-o limba diferita de
cea de baza trebuie pregatita si corelatd cu exersarea capacitatii de intelegere a
mesajului oral.

Educarea lectorului autonom si creativ reprezinta conditia succesului gcolar
in contextul oricarei discipline, urmarindu-se formarea abilitatii de a sesiza sem-
nificatia personala a invatarii, iar formarea acestei abilitati presupune educarea
tuturor subcomponentelor acestei capacitati.

7.3. Tehnici de lectura si demersuri de constituire
a sensului

In medie, cate minute (ore) cititi zilnic?

Care sunt principalele tehnici de lecturd care va caracterizeazda?

Care ar fi tehnica de lectura pe care ati recomanda-o i elevilor Dvs. datoritd
eficientei sale?

Caracteristicile actului de lectura sunt orientate de scopul acestuia. in functie
de scopul urmarit se face deosebirea dintre citeva tehnici fundamentale de lectu-
rd, cum ar fi: lectura extensiva, lectura intesiva, lectura-scanare, lectura de fixare.

— Lectura extensiva cunoscuta si sub denumirea de lectura sintetica, repre-

zinta dialogul individului cu textul, efectuat din placere, din curiozitate si
de cele mai multe ori se asocieaza cu patrunderea instrospectiva in lumea
textului gi uitarea de sine.

— Lectura intensiva sau analitica se refera la lectura si relectura fragmentelor

de text, cu scopul de a aprofunda intelegerea, de a patrunde sensul local
al fragmentului.
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— Lectura-scanare reprezinta o forma a lecturii rapide, prin care se evita
risipirea in parcurgerea unei cantitd{i mai mari de continut. Elementul
orientativ al acestui tip de lectura il constituie intalnirea cu paratextul,
cdci titlurile, subtitlurile, cuprinsul, paragrafele etc. pot deveni repere ale
cautarii gi selectarii informatiei. Este o forma a lecturii selective in care
motivatia lecturii o constituie cautarea unei informatii, a unui element
esential.

— Lectura de fixare desemneazd o forma a relecturii selective, numai ca in
acest caz, se urmadreste o sintetizare a celor citite, o departajare a ideilor
esentiale, de cele mai putin esentiale, o fixare a hartii conceptuale pe care
se bazeaza textul lecturat.

Actul lecturii presupune parcurgerea momentelor codarii, comprehensiu-
nii, respectiv al interpretarii, ceea ce se poate realiza prin traiectorii diferite.
In literatura de specialitate exista doua modele psiholingvistice foarte frecvent
amintite, pe care le vom prezenta succint pe baza descrierii oferite de Bardos
(2000). Primul traseu desemneaza constituirea sensului dupa modelul ,de jos
in sus” (modelul ,bottom-up”) si rezida in decodarea microcomponentelor unui
text, adica a fonemelor si a morfemelor, apoi in identificarea sensului lexemelor,
iar pe baza acestor informatii se formuleaza sensul global al textului. Calea in-
versa in constituirea de sens este cea de ,sus inspre jos” (modelul ,top down”),
situatie in care sensul global al textului devine elementul ordonator, valoarea
semantica a contextului si nu nivelurile analitice ale textului.

Alegerea oricarui model repezinta o decizie dependenta de specificul textu-
lui lecturat, de nivelul cunoagterii limbii, de gradul de interiorizare a tehnicilor
de lectura, de finalitatea lecturii.

7.4. Monitorizarea intelegerii si constituirea de sens

7.4.1. Constituirea de sens la nivel lexical
Dupa parerea Dvs. care sunt principalele indicii ale cunoagterii unui cuvant?

Asga cum am precizat in subcapitolul anterior, prezenta cuvintelor necunos-
cute intr-un text lecturat poate ingreuna sau perturba intelegerea, poate demo-
tiva actul lecturii. In contextul lecturilor orientate scolar explicarea cuvintelor
necunoscute reprezintd un moment semnificativ caci, pe de o parte, orienteaza
intelegerea, iar pe de alta parte, ofera un model de lucru pentru invatare indivi-
duala.
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Pe parcursul experientei scolare elevul intra in contact cu lumi diferite, pre-
zentate prin tipuri de texte variate (literare si non-literare), descrise prin activarea
unui corpus lingvistic nuantat. De asemenea, subiectul educational reactiveaza
acest fond lingvistic in texte gi contexte nuantate (Prezentam in Anexa 2 o sinteza
a principalelor tipuri de texte folosite la orele de limba roména. Sursa: Parfene
1999, 2016). Tocmai de aceea, imbogéatirea vocabularului si explicarea cuvintelor
necunoscute trebuie sa capete un rol central in actul constituirii de sens.

Explicarea cuvintelor necunoscute se poate realiza (Pamfil 2003) in diverse
momente ale lecturii dirijate: a. inainte de lecturad (cdnd profesorul selecteaza
cuvintele semnificative pentru realizarea intelegerii); b. dupa lectura-model
a profesorului (cand cuvintele neintelese sunt selectate atat de profesor, cat si
de elevi); sau c. explicarea (in parte inainte, in parte dupa lectura). Explicarea
cuvintelor se poate realiza prin (a) indicarea directa a referentului unui termen
(prin indicarea sinonimelor, prin consultarea dictionarelor, glosarelor, prin indi-
carea corespondentului lexical in limba materna), respectiv prin (b) clarificarea
problematizatoare a referentului unui termen (prin deducerea sensului din con-
text, pe baza materialului intuitiv, prin deducerea sensului din structura mor-
fo-sintactica a cuvantului etc.)

Asimilarea unui cuvént, termen nou presupune parcurgerea catorva trepte
de interiorizare, pand cand acesta devine constituent al vocabularului activ al
elevului. Dupa S. Gass (2001) acestea ar fi urmatoarele: a. cuvantul este necu-
noscut; b. cuvantul e familiar, dar intelesul acestuia este neclar; c. se cunoaste
corespondentul cuvantului in limba materna, d. cuvantul poate fi activat in pro-
pozitii, enunturi; e. cuvantul e folosit cu acuratete semantica si gramaticala.

Pe baza specificului asimilarii si a modalitatilor de clarificare a sensului, se
cuvine sa formulam céateva principii didactice care trebuie sa reprezinte repere
de raportare in orientarea invatarii.

1. Explicarea cuvintelor, a expresiilor capata o valoare formativa mai pro-
nuntatd, daca aceasta se realizeaza predominant deductiv, implicAndu-i
pe elevi in formularea ipotezelor despre sensul cuvintelor si in identifi-
carea sensului.

2. In situatiile in care explicatiile deductive nu pot oferi identificarea exacta
a sensului este de preferat clarificarea lui prin consultarea dictionarelor
bilingve sau prin indicarea corespondentelor lexicale in limba materna.
(Exista cazuri in care genul proxim al termenului poate fi dedus, sensul
exact al cuvantului trebuie indicat. De exemplu: stejar, salcdm, tei etc.).

3. Explicarea cuvintelor, expresiilor noi nu poate sa se limiteze la memora-
rea (stocarea) mecanica a lor, ci intotdeauna trebuie sa fie urmata de exer-
citii, sarcini aplicative, de folosire a cuvantului nou in variate contexte.
De exemplu: ,Alcatuiti o interogatie, o exclamatie etc. ... sau scrieti un
mic dialog, o naratiune etc. in care sd apara cuvantul nou invatat.” Astfel,
cunostintele declarative vor dobandi un caracter procedural.
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4. Initierea formarii deprinderii de deducere, verificare si stocare a infor-
matiei de limba, la inceput trebuie sa se realizeze sub indrumarea profe-
sorului, prin ,,gdndire cu voce tare”, urmarindu-se urmatoarele momente
generale: a. formularea ipotezelor asupra sensului cuvintelor, b. cautarea
raspunsurilor adecvate, c. fixarea sensului cuvantului nou, d. fixarea con-
textuald a sensului. Formarea atitudinii de abordare creativd a necunos-
cutului nu trebuie confundata cu o atitudine de invatare superficiala, de
aceea se impune ca profesorul sa explice, sd congtientizeze esenta teh-
nicii de lucru pentru ca sa nu se creeze impresia ca in cautarea si iden-
tificarea sensului unui cuvant este suficient sa formulam presupozitii si
sd ignoram clarificarea, memorarea si aplicarea informatiei. Tocmai din
aceste considerente este de preferat ca in etapa de incipit a formarii aces-
tor tehnici de lucru ele sa reprezinte momente didactice autonome, in
care se acorda o atentie deosebita deopotriva invatarii, cat si interiorizarii
tehnicilor de invatare.

5. Este de preferat ca aceasta atitudine creativa impusa prin exercitiile de
identificare gi memorare a sensului sa se regaseasca si in modul de veri-
ficare a cunostintelor. Prezentam in Anexa 3 a acestui subcapitol cateva
modele de exercitii de acest tip.

Caracteristicile lexiconului mental al elevului bilingv reprezinta o expresie
a specificului invatarii, a modului de stocare a stimulilor lingvistici, a motivatiei
invatarii unei limbi, iar proiectarea invatarii trebuie sa se realizeze in consonan-
td cu aceste aspecte. In demersurile de invatare diferentiata sau individualizata,
cei care monitorizeaza actul invétarii, trebuie sa valorifice acele experiente si
disponibilitati lingvistice anterioare care pot constitui elemente de stimulare a
invatarii creative. lata cateva realitati interlingvistice care pot fi valorificate in
contexte variate de invatare.

—In predarea-invatarea limbii, este bine sa se porneasci de la inventarul
fondului lexical asemdanditor celor doua limbi (datorita originii cuvintelor),
fapt care ofera un punct de plecare stimulativ pentru descoperirea celor-
lalte componente ale sistemului lingvistic in curs de insusire. In cazul
bilingvismului maghiar-romén, astfel de cuvinte ar fi: balerina, fresca, ele-
gant, gofer, elefant, pahar, a alcdtui, aprod, gazda, helesteu, lant, calauza,
balcon, nuvela, balada, a predica, orga, chip, brazda, cocos, chin, mester,
armonie etc.

—In studiul limbii este de preferat sa se tina cont de omonimia interling-
visticd, adica de “fals frieds word” ( sau “faux amis”, adica falsa/pseudo
omonimie), care desemneaza acele cuvinte ale cdror forma este identica
in cele doua limbi, dar cadrul lor referential difera. Astfel este de exemplu
cuvantul dramaturg care (dupa descrierea lui Dagmar 1997: 54) in limba
slovacd inseamna secretar literar, iar in limba romana desemneaza autorul
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de texte dramatice. O astfel de omonimie apare in cazul cuvantului ro-
mdn - roman care in limba maghiard desemneaza nationalitatea, respectiv
limba poporului roméan, iar in limba roméana desemneaza o specie epica,
respectiv locuitorii Imperiului Roman. Aseméanator este cazul cuvantului
hai! etc.

Valorificarea perspectivei lingvisticii contrastive in clarificarea sensurilor cu-
vintelor trebuie sa aibd o pondere optima. Prin cuvantul optim doresc sa accentuez
,masura adecvata” a raportarii la limba materna, caci un exces in acest domeniu
poate reduce eficienta invatarii gi gAndirii in limba in curs de insugire si implicit
poate genera manifestarea mai accentuata a fomularilor interferentiale.

7.4.2. Microprocesele de comprehensiune

Elaborati un inventar al acelor contexte care inlesnesc intelegerea unui cu-
vant nou! Care dintre acestea pot fi valorificate cel mai eficient in explicarea cu-
vintelor necunoscute?

Microprocesele de comprehensiune denotd acele deprinderi ale vorbitoru-
lui care sprijind identificarea sensului, a ,nesigurantelor” lexicale in contextul
comunicational gi ofera strategii de compensare in contextul ,Jacunelor” lexicale
care ingreuneaza intelegerea. Se refera la abilitatea de a deduce sensul cuvintelor
din context (non-verbal, situational sau lexical), din structura morfo-sintactica a
cuvantului sau de tolerare a sensurilor necunoscute.

In literatura de specialitate, aceasta abilitate mai este desemnata si prin con-
ceptul de disponibilitate lexicald, domeniul referential al termenului fiind mult
mai larg.

Disponibilitatea lexicald repezinta (Ene 2004: 18) abilitatea individului de
a opera deductiv cu sensul cuvintelor, capacitatea de a deduce apartenenta cu-
vintelor la o limba, respectiv sensul cuvintelor pe baza indicilor gramaticali,
structurali, etimologici sau de continut ai unui cuvint necunoscut la prima ve-
dere. Formularea ipotezelor legate de cuvant se realizeaza prin analiza indicilor
contextuali si (sau) morfo- sintactici ai cuvantului.

Iata cateva exemple de exercitii:

1. Gasiti sinonimele cuvantului splendid, din propozitiile de mai jos!

- Ei, cum te simti in rochia aceasta noua?

- Splendid!

- Si cum v-ati simtit in excursia de la Paris?

- Totul a fost splendid! De atmosfera locului, de frumusetea cladirilor de
acolo sa nici nu mai vorbesc — sunt splendide!

2. Deduceti (pe baza caracteristicilor morfologice ale cuvintelor) sensul ur-
matoarelor cuvinte!
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Ce inseamna: inextricabil —a. complicat b. care nu se strica (Ene 2004: 18)
deznddejde a. disperare  b. deviere
talni in Pamfil (2000: 185)

Exercitiile de ignorare a sensurilor necunoscute pot aparea si ele sub diverse
forme, tocmai pentru a congtientiza ideea ca un sens necunoscut nu trebuie sa
provoace renuntarea la text. Aplicarea acestui tip de exercitiu in contextul insugi-
rii limbii romé4ne ca nematerna, presupune multa precautie didactica si un nivel
adecvat de cunoastere a limbii.

Principalele forme ale exercitiilor de acest tip vizeaza sarcini ca: identifica-
rea cuvintelor dintr-un text dat care nu apartin limbii roméne sau care sunt ine-
xistente in limba roméana, deducerea sensului posibil al unui cuvant neintalnit,
inclus in context.

Aceste tipuri de exercitii oferad o orientare functional-comunicativa in actul
de invatare a limbii i contribuie la fundamentarea constiintei lingvistice a vor-
bitorului, ceea ce trebuie sa reprezinte o preocupare permanentd in monitoriza-
rea invatarii.

7.4.3. Constituire de sens la nivelul textului

Motto: ,,...a genera un text inseamna a aplica o
strategie din care fac parte presupozitiile mis-
carilor celuilalt ... autorul presupune si insti-
tuie competenta propriului Cititor Model ...”
(Eco 1991.103.)

Cititi cu atentie citatul de mai sus! Ce semnificatie didactica ati atribui afir-
matiei de mai sus?

Intelegerea textelor este determinata de configuratia si modul de producere
a lor, fapt pentru care in formarea capacitatii de comprehensiune de text unul
dintre elementele de sprijin il constituie deprinderile creative scrise sau orale.
Acest lucru este ilustrat si prin tehnicile creativ-productive de abordare a textu-
lui, teoretizate printre altele de Peté6fi S. J. (1990).

Traseul algoritmizat al lecturii in general, parcurge urmatoarele etapele sem-
nificative: intalnirea cu paratextul, lectura textului, relectura, lectura critica. in
cazul unui demers centrat pe competentele cititorului, momentele constituirii
dialogului cu textul capata o altd configuratie si anume: intilnirea cu paratex-
tul, lectura productiv-creativa a textului, relectura si lectura criticd. Implicarea
productiva a cititorului in text se concretizeaza in primul rdnd, in exprimarea
orizontului de agteptare, prin valorificarea competentelor creatoare ale acestuia.
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[ustram acest demers prin prezentarea intalnirii cu un text lacunar experimen-
tat si descris (vezi Tédor 2004).

Lectura unui text lacunar dat si completarea acestuia cu cuvintele (posibile)
absente a reprezentat sarcina introductiva de lucru la capitolul Cartea-obiect cul-
tural, clasa a VI-a (Textul este prezentat in Anexa 4 a subcapitolului.).

Prima lectura a constituit o sarcina creativa, in care cititorul a trebuit sa va-
lorifice propriul orizont cultural si experienta lingvistica. Abia dupa formularea
ipotezelor personale a avut loc intdlnirea cu textul propriu-zis, relevarea indica-
torilor semantici cheie gi rezumarea textului.

Prezentam mai jos cateva exemple de contexte didactice care permit exersa-
rea instituirii creative a dialogului (orientat) cu textul.

Exemplul 1. Textul pus la dispozitia elevului este neterminat, lipseste prima
sau ultima propozitie, deci componentele lacunare in acest caz reprezinta enuntu-
rile de debut sau cele finale. Sarcina de lucru consta in aproximarea, anticiparea
sensului inglobat in prima sau ultima propozitie pe baza informatiilor acumulate
din primul contact cu textul. Etapa lecturii interpretative poate incepe tocmai prin
confruntarea orizontului initial subiectiv al agteptarilor cu textul propriu-zis.

Exemplul 2. Se propune elevului un text literar sau non-literar, lipsit de
organizare arhitecturala. Sarcina de lucru o reprezinta aranjarea textului, adica
stabilirea alineatelor, a rindurilor etc. in functie de ideile cuprinse in text, ur-
mand apoi raportarea la textul initial. Acest tip de exercitiu poate fi aplicat gi in
cazul instruirii asistate de calculator.

Exemplul 3. Textul propus pentru elevi este lipsit de semnele de punctua-
tie. Sarcina de lucru o constituie intregirea textului cu semnele de punctuatie,
asa cum este dictata de sensul constituit prin lectura. (De exemplu, un astfel de
exercitiu poate constitui punctul de plecare al analizei discursului electoral al
lui Catavencu din comedia ,,O scrisoare pierduta”, de I. L. Caragiale.)

Exemplul 4. Demersul euristic aplicat in cazul textelor lirice, urmareste or-
ganizarea textului. Dincolo de ,jocul amprentei” intuit de Lector despre arhitec-
tura textului, un astfel de exercitiu poate constitui un context motivator in cazul
formarii unor concepte literare gi/sau prozodice (ex: enjambement, la Lucian Bla-
ga, elementele de prozodie etc.).

Cert este ca oricAt de motivatoare ar fi intalnirile cu textul, ele trebuie, in
acelasi timp, sa satisfacd cateva conditii fundamentale, cum ar fi:

- tematica textelor si fie apropiata de sfera de interes a elevilor;

— dimensiunea textelor sa fie raportata la capacitatea de lectura a elevilor;

— ponderea cuvintelor necunoscute, registrele lexicale folosite sa se coreleze

cu gradul de toleranta al elevilor fata de inedit;

— logica interioara, structura textului sd serveascd intelegerea.

In esenta, lizibilitatea si accesibilitatea textelor propuse lecturii trebuie sa se
stabileasca in functie de specificul individual si de grup al varstei, precum gi in
functie de caracteristicile socio-culturale ale elevilor.
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Elementele structurante ale lecturii de profunzime reprezintad acele con-
stituente ale textelor, denumiti conectori, care dobandesc referinta proprie prin
context sau prin raportarea acestora la un component plin referential sau sursa
referentiala. Conform ,,Gramaticii limbii roméane” (2005: 728) ,,conectorii repre-
zintd o clasd eterogend de elemente lexico-gramaticale cu rol in articularea rela-
tiilor gramaticale (sintactico-semantice) si/sau pragmatice dintre componentele
discursului...” In sens ~Strict sintactic” categoria acestor elemente se constituie
din prepozitii, conjunctii, pronume, adverbe si adjective pronominale. Aceste
elemente, denumite in unele scrieri (Pamfil 2000: 62) si referenti, asigura coe-
ziunea la nivelul microtextului, adica la nivelul intrapropozitional (frastic), dar
si la nivel interpropozitional (sau transfrastic) si au o referinta situationala, de-
pendentd de sursa referentiala. De exemplu: forma aceasta a pronumelui, ca-
pata referentialitate atunci cind se clarifica continutul desemnat prin ea, odata
cu raportare la sursa sau la contextul referential. (De exemplu: Unde schiem in
aceasta iarna?)

In special in cazul elevilor care isi insusesc limba roméana ca nematerni re-
cunoagterea acestor elemente, inlocuirea lor prin sinonime, sesizarea raporturi-
lor dintre ele etc. permite congtientizarea valorii lor de structurare a coeziunii si
coerentei textului, si astfel se poate depasi perspectiva predominant gramaticala
asupra acestor elemente, propuse prin continuturile curriculare.

In sens pragmatic, clasa conectorilor este mult mai larga, caci alaturi de ele-
mentele gramaticale, specializate pentru exprimarea conexiunilor sintactico-se-
mantice mai include si elemente nespecializate ,,cu rolul de a marca legaturi
pragmatice de tip argumentativ, metadiscursiv etc.” (Gramatica limbii roméne
2005: 728) Aceste elemente de legatura asigura coeziunea, in special la nivelul
transfrastic (adica al macrotextului), dar gi la nivel frastic.

De exemplu: conectorii daca...apoi...dupa aceea...in final oferd o conexi-
une dintre idei, intentii prezentate care usureaza intelegerea, sau adverbele cu
valori pragmatice ca: totusi, intr-adevar, dimpotriva, in schimb etc. marcheaza
roluri argumentative. (Pentru mai multe informatii vezi capitolul ,,Conectori
frastici si transfrastici” din Gramatica Limbii Roméane 2005: 727-737)

Cunoasterea si recunoasterea conectorilor textuali, precum gi a valorilor
acestora poate inlesni, in cazul persoanelor care isi insugsesc limba roména ca
nematernd, atat intelegerea textelor, sesizarea ideilor formulate in ele, cét si abi-
litatea de creare de texte.

Principalele tipuri de exercitii (Pamfil 2000: 84) care pot fi aplicate atat in
contexte orale, cat si in cele scrise pot fi urmatoarele:

a. de recunoastere (ex: identificarea conectorilor textuali dintr-un text, ex-

plicarea functiei lor semantice);

b. de creare (ex: construirea textelor cu conectori textuali dati: mai intai...

dupai aceea... in final etc.);

c. de completare (ex: completarea unui text prin conectorii ceruti de context);
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d. de corectare sau de alegere a variantei corecte.

Recunoagterea conectorilor permite constituirea sensului global al textului.
Conform cerintelor curriculare actuale, cele mai importante deprinderi care re-
leva abilitatea identificarii sensului global reprezinta capacitatea de a extrage
ideile principale si secundare, capacitatea de a rezuma, de a formula mesajul
textului, de a interpreta un text.

Demersurile si ideile prezentate mai sus pot constitui repere structurante
ale proiectarii actului invatarii in contextul orelor de lectura (vezi modelul unui
scenariu didactic in Anexa 5 a subcapitolului), iar luarea lor in considerare este
cu atat mai necesard, cu cit acestea reprezinta nigte raspunsuri didactice formu-
late pe baza caracteristicilor investigate in cazul persoanelor bilingve. Iata cum,
obiectivitatea rezultatelor stiintifice se poate reflecta la nivelul practicii gcolare,
ceea ce implicd o permanentd deschidere a didacticii limbii spre inovatiile do-
meniilor conexe pe care aceasta disciplina trebuie sa le sintetizeze cu scopul
traducerii lor in praxisul vietii scolare.

7.5. Aplicatii

1. ,,Profesorul sa nidzuiasca a face pe scolari sa-si asimileze cuprinsul celor
citite, nu numai cu mintea, ci i cu fantezia si simtirea lor, nu numai s inteleaga,
ci si sd simta; sa-i deprinsa a cauta intelesul corect al cuvintelor si expresiilor, sa
destepte in ei simtul imaginilor vii gi frumoase... Profesorul sa nu piarda nicio-
data din vedere ca scopul principal al lecturii este rasunetul operei scriitorului in
sufletul scolarilor. Impresia celor citite sa nu fie tulburatd cu analize minutioase
sau cu exercitii gramaticale si ortografice; exercitiile sa se facd numai in anumite
ore, hotardte pentru aceasta, si numai asupra bucatilor deja citite si nu dintre
cele mai frumoase; niciodata insa asupra unei poezii. De asemenea sunt inter-
zise exercitiile de transformare a poeziilor in proza, fie oral fie in scris. Poezia
trebuie sa fie cititd numai spre a trezi in sufletul scolarilor imaginile, tablourile si
sentimentele ce evocd. Observarile si intrebarile profesorului sa se refere numai
la ce este esential pentru intelegere.” (fragment din Programa analitica a invata-
méantului secundar, Ministerul Cultelor si Instructiunei Publice, Bucuresti, 1908:
28, reprodus din Pamfil-Tamaian 2005)

1.1. Lecturati cu atentie discursul institutional de mai sus si rezumati esenta
lecturii din perspectiva acestuia!

1.2. Cititi discursul curricular actual. Ce schimbari majore ati remarca in
didactica lecturii contemporane fata de cea din 19087

1.3. Formulati-va propria parere despre rostul lecturii!
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2. Comentati urmatoarele afirmatii!

~Intotdeauna recitesc mai curdnd decat citesc.” (Jorge Luis Borges)

,»S-a schimbat modul nostru de a citi, in principal, caci presiunea exercitata
de atat de rapidele schimbari din viata de zi cu zi a generat o lectura «la rece»;
cititorul grabit al ultimelor decenii «std supt vremi» i nu mai are... «iscusita
zabava» a cetitului cartilor.” (Ligia Csiki)

,Rolul dascalului de literatura este... de a face din elevi intrebatori nelinis-
titi”. (Ligia Csiki)

»Textul nu este decat unul dintre elementele operei literare... Dar efectul
artistic in intregul sdu este rezultatul corelarii textului cu ansamblul complex al
conceptiilor de viata si ideatic-estetice.” (Iuri M. Lotman)

3. In Anexele 5 si 6 ale subcapitolului sunt prezentate modele de proiectare
ale scenariului didactic. Cititi cu atentie momentele proiectelor de lectie propu-
se! Argumentati rostul folosirii metodelor, procedeelor si a formelor de activita-
te! Ce fel de scenariu ati concepe pentru realizarea obiectivelor prefigurate?
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7.7. Anexe

Anexa 1

Exercitii pentru formarea competentei de lector

Exercitii pregatitoare:

a) Exercitii de accentuare si intonatie:

Cititi enunturile date, respectand cerintele de mai jos:

a.1. Cititi in soaptd enunturile date!

a.2. Cititi cu voce tare!

a.3. Cititi in gand (numai cu privirea) enunturile date!

a.4. Cititi alternativ (soptit, tare) enunturile date!

— Cersetorul cere ceasca cu ceai.

— Sapte sape late-n jos si alte saptezeci si sapte late-n spate.

— Cinci cizmari citesc ciorne ciudate.

— Capra calca piatra, piatra crapa-n patru, crapa-i-ar capul caprei cum a cra-

pat piatra-n patru.

b) Exercitii de concentrare:

Lecturati urmatoarele numere:

8452, 7895, 1245, 5648, 5628, 236789, 4586, 7896, 2345, 9678.

¢) Exercitii pentru identificarea conturului formal al cuvintelor si al propozitiilor:

Laoradoisprezecesijumatateasunatceasuldareunuamreusitsamaridic-
dinpatsperiatamstrigatmameimelesdmiaducdaunceaicasamirevinfebraera
insdingrozitoare.

d) Exercilii de lectura comprehensiva

Alege cuvantul nepotrivit!

Spendid.........c......... minunat.......cccceeeveennneennne creier
Rata.......cccoeeeveeenn....g@ind.....ooeeeeeeeee...CUTCAN
Curechi ..........c.......p@PUSOL. ... vvreeeeneee.nn.CEAPA.

e) Exercitii de lectura critica
Completati literele lipsa si cititi expresiv din textul dat!
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N.ci.d.tdinist.riaom.niriin. s-a vorbit at.tde multd . spre comunicare.
Aceastasep.re, tr.buiesdr. z.lve toate pr.bl. mele. Fe . ic . rea, ega . it . tea, s . ti
.factiai. divizilorsiag.upu.ilor.int. mpces. crede, con.li.telesiid. .logiile
se atenueaza. (Lucien Sfez, 2002)

Anexa 2
Tipuri de texte la orele de limba romana
(Material elaborat pe baza programei in vigoare)

Dupa tema Texte fictionale
Texte nonfictionale
Texte literare
Texte non-literare

Dupa organizare Texte continue, discontinue, multimodale

Dupa destinatie Definitii postari on-line, instructiuni, prospecte,
Articole din dictionare, sms, benzile desenate, grafice, diagrame,
glosare etc.
Scrisoarea
Reclama
Stirea
Informatia
Interviul etc

Dupa modul Textul explicativ

de prezentare Textul argumentativ
Textul descriptiv (autoportretul, descrierea unui loc, a unei fiinte
reale etc.)
Textul de opinie, text argumentativ
(Relatarea unor experiente personale, prezentare de carte, film etc.)
Textul narativ etc.

Anexa 3

Se da textul:

»,Odata, Nastratin se duse la o petrecere oferita de un prieten, insa imbracat
in haine simple, de om sarac, cum era. Gazda il dadu afard temandu-se sd nu
se faca de ras in fata lumii, pentru ca avea un prieten aga de sarac. Nastratin se
intoarse acasd, se imbracd cu un costum nou si merse iardgi la petrecerea la care
fusese invitat. Cum il vazu gazda, il intimpina* cu cinste si il puse tocmai in
fruntea mesei. Ii spuse lui Nastratin cu multa amabilitate*:

— Poftim, poftim, bunul meu prieten, serveste-te!

Nastratin isi inmuie maneca in méancare zicand:

— Poftim, poftim, buna mea haina, serveste-te!

Gazda, tare curioasa, il intreaba:

— Bunul meu Nastratin, de ce faci aga?
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—Bunul meu prieten, il lamuri* Nastratin, eu poftesc haina sa manéance, caci
pe ea se vede treaba cd o cinstesti cel mai mult.” (Snoave)

I. Alegeti (prin incercuire) semnificatia corecta a cuvintelor marcate cu *!
Sunt posibile mai multe variante corecte!

1....aintdmpina A) a primi

B) a intalni

C) a intampla
2.... amabilitate A) dreptate

B) politete

C) ambiguu
3.... a lamuri A) a clarifica

B) lamaie

C) a explica

II. Decideti daca afirmatiile date sunt false (F) sau adevarate (A)! Incercuiti
raspunsul corect!

1. Gazda il intdmpina cu cinste pe Nastratin din primul moment.

2. Gazda era un om amabil, dar prefacut.

3. Nastratin intotdeauna poarta haine elegante.

4. Gazda petrecerii a cinstit haina gi nu omul.

5. Nastratin isi serveste cu mancare méaneca hainei.

6. Fragmentul prezintd o intAmplare despre doua personaje.

g
oo o

III. Cautati in textul dat sinonime pentru urmatoarele cuvinte!
. ainvita

. interesat

.Inca o data

. a-si bate joc

. arespecta

QL v W N =

IV. Rezumati in 3-5 propozitii fragmentul citit!

Anexa 4
Lecturati si completati locurile lasate liber in text cu acele cuvinte despre care
considerati ca lipsesc! Cititi si comparati textul original cu presupunerile Dvs.!

,Astazi este oarecum de la sine inteles, ca un om cult citeste 1.......... 2iiiiiinnn
Om cult va sa zica 3........... Dar n-a fost intotdeauna aga; in alte epoci cantitatea
nu juca nici un rol si omul cult era un om al unei sigure 4.......... Buirerinnns Exista

din acest punct de vedere, epoci “religioase” si epoci “laice”, sau mai exact, o
culturd de tipul religios si alta de tipul laic. Folosesc cuvintele in acceptie me-
taforica. Tipul laic se caracterizeaza prin cantitate si diversitate; tipul religios
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prin6.............. S17 i, cel dintai citeste carti, cel din urma, Cartea. Intre
singular si plural existd o mare deosebire. Cartea tine nu numai de un alt mod
de lecturd, dar si de un alt sistem de referinta culturala decat cartile. Tipul reli-
gios este dogmatic si a citi presupune a admite o Carte fundamentald, o Carte de
capatai, ce se cuvine luata in litera, nu in spiritul ei.(...) Tipul laic reabiliteaza
de fapt lectura; céci ceea ce conteaza nu mai este obiectul, ci actul prin care ni-1
insusim. Lectura devine in raport cu Cartea, sau mai exact cu cartile. Pluralul
contine deja un sens peiorativ. Cartea s-a degradat in carti, asa cum Ideea s-a de-
gradatin8. ....... ori cuvantulin 9.......... Epoca moderna cunoaste aproape numai
tipul 10.......... de lectura. Noi suntem nigte 11.............. de carti. Cartile sunt un
aliment indiferent pentru Lecturd, pentru foamea 12................ Lectura distruge
astazi Cartea, dupa cum, in epocile religioase, Cartea distrusese 13........ (...)
Cititorul modern incepe mai multe carti deodata, se plictiseste repede si
sare de la una la alta. Lectura de tip religios se bazeaza pe repetitie, pe recitire;
lectura noastra exclude repetitia. Noi nu citim, de fapt niciodata; recitirea seama-
nd pentru noi cu o alta citire. Adevarata recitire consta in placerea recunoagterii
lucrului vechi, pe cdnd noi cautdm sd descoperim de fiecare data alta carte in cea
pe care o citim. Nu ne scaldam niciodata de doua ori in aceeasi 14............ (...)
Astfel, simbolul lecturii religioase este Cartea, iar al lecturii moderne este

Intrebat ce ar duce cu sine pe insuld, medievalul ar fi zis, probabil,
16...ccvnennn. Din Renastere incoace insa omul nu mai poate concepe cartea ca pe
un obiect izolat si la intrebarea de mai sus ar raspunde fara indoiala: Biblioteca.”

(Nicolae Manolescu: Lectura pe intelesul tuturor)

Cuvintele absente: 1. foarte, 2. mult, 3. om citit, 4. carti, 5. fundamentale, 6.
calitate, 7. monotonie, 8. Idei, 9. cuvinte, 10. laic, 11. cititori, 12. spiritului, 13.
lectura, 14. carte, 15. Biblioteca, 16. Biblia.

Anexa 5

Model de proiectare integrati a competentelor de comunicare
Modelul a fost proiectat si aplicat de prof. Forgé Eva Erika,
Liceul Teoretic ,,Bolyai Farkas”, Targu-Mures

Prezentul model de proiectare a competentelor de comunicare are in vedere
aplicarea viziunii noii Programe de Limba si literatura romanda pentru scolile gi
sectiile cu predare in limba maghiard, clasele V-VIII, axdndu-se pe formarea si-
multana a tuturor competentelor generale in cadrul aceleiagi unitati de invatare.

Competente generale vizate:
1. Receptarea textului oral in diverse situatii de comunicare
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2. Producerea textului oral in diverse situatii de comunicare
3. Receptarea textului scris de diverse tipuri
4. Redactarea textului scris de diverse tipuri

te in contexte culturale si sociale diverse

Competente specifice vizate’:

1.1.

1.2.

2.1.

2.3.

2.4.

3.1.

3.2.

3.5.

4.2.

4.4

5.2.

Identificarea unor informatii esentiale si de detaliu, a emotiilor, din di-
verse texte orale, pe teme familiare, monologate sau dialogate
Deducerea sensului unui cuvant necunoscut prin raportare la tema tex-
tului audiat, la context gi/sau la clarificarile oferite de interlocutor
Folosirea cuvintelor nou insusite in enunturi adecvate sensului dedus
din contextul initial

Prezentarea unor informatii, idei gi emotii, pe baza unei structuri — de
tip narativ, descriptiv, explicativ — oferite ca model

Utilizarea achizitiilor metalingvistice in enunturi/texte proprii, pe teme
familiare

Identificarea, pe baza unor intrebari de sprijin, a informatiilor esentiale
si de detaliu din texte continue/discontinue/multimodale

Deducerea sensului unui cuvant necunoscut prin raportare la tema tex-
tului citit, la context gi/sau folosind dictionarul

Sesizarea corectitudinii grafice, lexico-semantice, morfo-sintactice si de
punctuatie in texte diverse, pe teme familiare

Elaborarea unui text, pe baza unei structuri oferite ca model — de tip
narativ, descriptiv, explicativ —, pentru a comunica idei si informatii pe
teme familiare gi/sau pentru a prezenta experiente traite/imaginate

. Utilizarea achizitiilor metalingvistice in elaborarea textelor proprii, pe

teme familiare, prin raportare la fenomenele de transfer si de interfe-
renta

Identificarea valorilor promovate in literatura roména, materna si uni-
versala

Modelul prezentat se poate aplica, de exemplu la clasa a V-a, in cadrul uni-
tatii tematice Valorile mele, vizand aria narativului nonliterar, a redactarii de
text, cu accent pe etapele scrierii, partile textului si stilul, iar la nivelul elemen-
telor de constructie a comunicarii se axeaxd pe exersarea aplicativa a verbului la
modul conjunctiv, timpul prezent.

7 Numerotarea competentelor specifice s-a facut prin raportare la programa gcolara in vigoare.
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Fisa de lucru

Timpul liber/Hobby-uri

Sporturi

1. Potriviti cuvintele cu imaginile corespunzatoare:

1. peisaj

2. atlet

3. méciuci

4. panglica

5. pante de zapada

6. piruete

2. Gasiti sinonimele cuvintelor din coloana A in coloana B:

A

1. talent

2. celebru

3. competitie
4. a acumula
5. popular

6. a manevra
7. abrupt

8. dificultate

B

a. indragit, iubit

b. a aduna, a stringe

c. renumit, vestit

d. prapastios, inclinat

e. indeméanare, aptitudine
f. greutate, piedica

g. concurs, intrecere

h. a manui, a manipula

3. Copiii de mai jos prefera cite un sport. Cititi ce le place (fragmentele de
la 1 1a 5), apoi alegeti sportul potrivit pentru ei (a-g). Atentie, doua sunt in plus!
Scrieti si numele sporturilor in casete, va ajuta lista de la sfarsitul exercitiului!

Exemplu:

Lui Mircea 1i place sa faca sport in aer liber. El prefera depla-
sérile, unde e nevoie de forta si de rezistenta. In acelasi timp
el admira si peisajul pe unde trece.

ciclism
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1. Andrei prefera sporturile de iarna. Ii place sa urce la inal-
timi, iar de acolo sa coboare prin zapada. Urmareste si la tele-
vizor transmisiile directe de la concursuri.

2. Lui Rares ii place foarte mult sportul cu mingea. Urmareste
meciurile impreuna cu prietenii, iar cdnd este un campionat,
numara fiecare gol. Cand va fi mare si el doreste sa devina un
jucator celebru, are talent, mingea se lipeste de piciorul lui.

3. Camelia prefera sporturile de iarna. Ei 1i place sa fie combi-
nat sportul cu dansul si cu muzica. Cand urmareste campio-
natele la televizor, simte ca participa la un spectacol.

4. Razvan preferd sportul cu mingea. Urmareste meciurile
impreuna cu prietenii, iar cdnd este un campionat, numara
fiecare gol. Cand va fi mare si el doreste sd devina un jucator
celebru, are talent, mingea se lipeste de méana lui.

5. Andrada adora sportul care necesita gi talent de atlet, dar si
talent de artist. Sportul ei preferat combina muzica cu migcari
precise, destul de grele, care trebuie executate perfect. Cdnd e o
competitie serioasa, ea nu se misca din fata televizorului.

volei

handbal tenis de camp

sah

atletism fotbal
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arte martiale alpinism ciclism
inot patinaj parasutism
golf gimnastica ritmica golf
schi echitatie baschet

a. Este un sport foarte raspandit, se caracterizeaza prin finetea, precizia si
fantezia exercitiilor tehnice si tactice. Punctele sunt marcate prin aruncarea min-
gii (ochire) prin cos de sus. Echipa care acumuleaza mai multe puncte la sfarsitul
jocului, cAgtigd. Mingea se poate atinge pe teren numai cu méana.

b. Este un sport exclusiv feminin, care a devenit proba olimpica din 1984.
Programele ei se desfagoara pe muzicd, dureaza intre 60 si 120 de secunde gi se
noteaza de 3 echipe de arbitri. Practicantii folosesc cinci articole de echipament
in programul lor: o pereche de méaciuci, o panglica, o coarda, o minge si un cerc.

c. Este un sport care se bazeaza pe deplasarea pe sol folosind mijloace de
transport, cu roti, puse in miscare de muschii omului. Este impartit in mai multe
genuri: pe sosea, pe teren accidentat. Concurentii poarta cate un numar de con-
curs si culorile echipei lor. Castigatorul cursei este cel care trece primul linia de
sosire.

d. Este un sport de echipa care se joacd intre doua echipe alcatuite din 11
jucitori fiecare. La inceputul secolului XXI era jucat de peste 250 de milioane
de jucdtori in peste 200 de {ari, ceea ce il face cel mai popular sport din lume. Se
joacd cu o minge sferica pe un teren dreptunghiular, acoperit cu iarba, cu cate
o poarti la fiecare capat. In afara de portar, ceilalti jucitori nu se pot folosi de
maéini pentru a manevra mingea. Castigatorul meciului este echipa care a inscris
mai multe goluri la sfargitul partidei.

e. Este un sport de iarna care consta in cobordrea unor pante pe zipada,
prin anumite puncte de trecere obligatorii, numite ,porti”. In acest sport castigi
incredere atunci cand cobori pe o partie mai abrupta, mai lunga si mai rapida.
In Europa, dificultatea partiilor se marcheaza prin culori: verde pentru cele mai
ugoare, urmate de albastre, rosii, iar cele negre sunt cele mai dificile.
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f. Este un sport de iarnad care constd in executarea de piruete si acrobatii
pe o suprafata acoperitd de gheatd. Competitiile sunt atat individuale, cat si pe
perechi. Are mai multe probe: probele individuale, masculine i feminine, proba
de perechi, proba de dans.

g. Este un sport de echipa care se joacad cu o minge. Meciul are loc intre doua
echipe cu 7 jucatori (6 jucatori de cAmp si un portar) pe durata a doua reprize de
cate 30 de minute. Echipa care a marcat mai multe goluri castigd meciul. Mingea
este sferica si trebuie sa fie din piele sau din material sintetic. in general este
manevrata cu o singurd mand, marimile ei oficiale variaza in functie de varsta si
de sexul echipelor.

4. Ai citit urmatorul anunt. Suna la numarul de telefon indicat si cere in-
formatii! Incearca sa afli durata, locul, frecventa, pretul antrenamentelor.

Smash Tennis Academy, o scoald cu un renume in domeniu, are onoarea de a
organiza un program de initiere gi descoperire a tinerelor talente. Tenis pentru
copii si adulti. Pregatire specializata pentru copii si juniori, profesionigti sau
semi-profesionigti in vederea participarii la turnee. Informatii la numarul de
telefon: 0378-556987.

5. Descrieti-va sportul preferat!

6. Ascultati patru prieteni care vorbesc despre sporturile lor preferate si
completati tabelul cu informatiile cerute:

Ce varstd are?  Ce sport preferd?  Cénd/de cand Ce ii place cel
practica? mai mult?
Angela
Radu
Vlad

Alexandra
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Textul inregistrat:

1.

Sunt Angela, am 13 ani, imi place sa-mi petrec timpul liber facAnd mul-
ta miscare. in fiecare siptimana exersez mult, am antrenament de volei
luni, miercuri si vineri. Imi plac cel mai mult campionatele, dar joc cu
placere si meciuri amicale.

. Sunt Radu, am 14 ani, eu nu am foarte mult timp liber. Pe 1anga scoala,

practic dansul sportiv, am antrenament in fiecare zi de la ora 4 la 6. La
sfarsit de sdptaméana, de obicei, avem concursuri in diferite orage sau tari.
Imi place sa calatoresc, am fost deja in foarte multe locuri.

. Sunt Vlad, am 12 ani, pasiunea mea e gsahul. Nu-mi pot inchipui nicio zi

fara sa joc sah, antrenorul meu imi spune ca am talent, ma intalnesc cu el
de doud ori pe saptdména. Imi plac provocarile si situatiile dificile, cand
joc sah, ma simt ca un imparat.

. Sunt Alexandra, am 13 ani, hobby-ul meu e inotul. Sunt o fire mai sensi-

bild, de aceea ma simt bine in apd, unde pot sa fiu atenta la ce se intampla
cu mine. Parintii mei ma sustin in tot ce fac, de la inceputul anului m-am
inscris la un club de inot, de 7 luni inot in toate cele patru stiluri de baza.
Daca ma gandesc mai bine, cred ca-mi place cel mai mult fluturele, dar si
brasul imi pare interesant.

7. a. Cititi urmatoarele afirmatii despre sport/sportivi si decideti daca ele sunt
adevarate (A) sau false (F):

Exemplu: Voleiul nu poate sd dezvolte spiritul de echipa. A
a. Sportivii pot sa calatoreasca mult prin lume. A
b. Sportul poate sa ajute la mentinerea sanatatii. A
C. A

*q*n*n@

Patinajul poate sa contina doar exercitii individuale.

d. Fotbalistul poate sd-si foloseasca doar picioarele

e.

pentru a manevra mingea.
Ciclismul poate sd se desfasoare doar pe sosea.

>
oS

7.b. Corectati enunturile gresite, dupa model:
Model: Voleiul poate sa dezvolte spiritul de echipa, dar si indeméanarea in-
dividuala.
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8. Puneti verbele din paranteza la forma lor corecta:

a. Copilul acesta trebuie (a alerga) ................. in fiecare zi.

b. Jurnalistul incearca (a scrie) ...................... un articol pentru un ziar
de sport.

c. Competitia trebuie (a incepe) ..........cevvvnnen. pe 13 iulie.

d. Acele sportive doresc (a se califica) ................. in finala.

e. Pe acest stadion fotbalistii vin (a juca) .............. fotbal din 1990.

9. Cititi textul urmator si raspundeti la intrebarile de mai jos:

Nadia s-a nascut la Onesti, parintii ei, Gheorghe si Stefania-Alexandrina Co-
maneci, au ales numele dupa ,Nadejda” (,Sperantd”), eroina a unui film rusesc.

A concurat pentru prima data la nivel national in Roménia, in 1970, cu echipa
de gimnasticad din oragul sau. Curdnd, a inceput antrenamentele cu Béla Karolyi si
sotia acestuia, Marta Kérolyi. La varsta de 13 ani, Nadia Comaneci a avut primul
succes: a cagtigat trei medalii de aur gi una de argint la Campionatele Europene din
1975, de la Skien, Norvegia.

La 14 ani, Coméaneci a devenit o stea a Jocurilor Olimpice de Vara din 1976
de la Montreal, Québec. A fost prima gimnasta care a obtinut nota zece la olim-
piada (de sapte ori) si a cagtigat trei medalii de aur
(la individual compus, barna gi paralele), o medalie
de argint (echipa compus) gi bronz (sol).

In 1979, la Campionatele Mondiale din decem-
brie, Nadia a mers la spital inainte de concursul pe
echipe, pentru cd a avut un accident la mana. Medi-
cii au hotarat cd Nadia nu poate participa la concurs,
dar ea a plecat din spital si a concurat la barna, unde Nadia Comaneci
a obtinut nota 9,95. A fost prima data cAnd Roménia
a luat o medalie de aur in concursul pe echipe.

Astfel, Nadia Comaneci este prima gimnasta din lume care a primit nota zece
intr-un concurs olimpic de gimnastica. Este cistigatoare a cinci medalii olimpi-
ce de aur. Este considerata a fi una dintre cele mai bune sportive ale secolului
XX si una dintre cele mai bune gimnaste ale lumii, din toate timpurile.

(text adaptat dupd www.wikipedia.ro)

1. In ce oras s-a nascut Nadia?

.............................................................
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4. Ce a cégtigat Nadia la Campionatele Europene din 19757

10. Esti reporter la radioul scolii. Realizeazd un interviu cu colegii tai des-
pre sport!

Poti folosi si urmatoarele intrebari:

a. Ce sporturi se practica in gcoala voastra?

b. Care este sportul preferat al elevilor?

c. Vorbiti despre un sportiv/o sportiva foarte buna din gcoala.

d. Daca ai putea, ce sport ai introduce in mod obligatoriu pentru fiecare

elev? De ce?

Sursa fotografii:
— foto-patinaj artistic: http://darkroom.baltimoresun.com/2014/03/80263/multiple-exposure/

— foto-schi:https:/sites.google.com/a/k12albemarle.org/cale-academy/home/science/kinetic-and-po-
tential-energy

— foto-atlet: https://drdivaphd.wordpress.com/2013/03/27/crossing-the-finish-line/
— foto-maéciuci: http:/www.frgr.ro/obiecte.php

— foto-panglica: https://bliss-deco.ru/ro/floristika/moda-na-kupalniki-po-hudozhestvennoi-gimnas-
tike-kupalniki-dlya.html

— foto-peisaj: https://elijahconsulting.com/the-thermal-leader-more-hot-air/

— Nadia Comaneci: https://www.moldova.org/cine-este-nadia-comaneci-cea-care-a-stricat-compu-
terul-olimpic-cu-cele-mai-bune-rezultate/nadia-comaneci-vaultlead/
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Anexa 6

Proiect de lectie
Modelul a fost proiectat si aplicat de prof. Juh4dsz-Andras Réka,
de la Colegiul National ,,Octavian Goga”, Miercurea Ciuc

Clasa: a VII-a B

Domeniu/domenii: Comunicare orala, Lectura
Text suport: Ioan Slavici, Popa Tanda

Lectie mixta

Competente generale:

1. Participarea la interactiuni verbale in diverse situatii de comunicare, prin
receptarea si producerea textului oral

2. Receptarea textului scris de diverse tipuri

. Redactarea textului scris de diverse tipuri

4. Utilizarea corecta, adecvata gi eficientd a limbii in procesul comunicarii
orale si scrise

w

Competente specifice®:

2.1. Recunoagterea modurilor in care sunt organizate informatiile din texte
literare si nonliterare, continue, discontinue si multimodale

2.2. Compararea diferitelor puncte de vedere exprimate pe marginea unor
texte diverse

3.2. Redactarea, individual si/sau in echipd, a unor texte diverse, care ur-
meaza a fi prezentate in fata colegilor

4.2. Exprimarea clara a intentiei comunicative prin corelarea achizitiilor lexica-
le si semantice cu cele sintactice si morfologice din limba roména standard

Obiective operationale

— sd rezolve oral si in scris sarcinile date,

— sd identifice modelele comportamentale diferite,

— sa se adapteze situatiilor de comunicare date,

—sa formuleze opinii proprii cu privire la atitudinea personajelor/faptele
personajelor.

Strategia didactica

Metode: conversatia, lectura explicativa, jocul didactic, metoda ,,Palariilor
ganditoare”;

Mijloace: figse de lucru, figa de autoevaluare

8 Numerotarea competentelor specifice s-a facut prin raportare la programa gcolara in vigoare.
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Forme de organizare: activitate frontald, individuald, in echipe

Scenariul didactic

I. EVOCAREA (10 minute)
Activitate frontala gi realizare grafica: modele comportamentale intélnite in
nuvela Popa Tanda de Ioan Slavici.

II. REALIZAREA SENSULUI (25 de minute)

Metoda palariilor gAnditoare (dupa Edward de Bono)

Elevii vor avea de rezolvat cerintele date pe fisele de lucru in functie de
palaria aleasa:

Grupa 1: pélaria alba — sa prezinte comportamentul personajelor din nuvela,
doar fapte concrete, fara a le comenta;

Grupa 2: palaria neagra — greselile pe care le-au facut personajele in relatiile
lor cu ceilalti, in special Popa Trandafir in relatia cu satenii;

Grupa 3: palaria verde — metode de a salva situatia preotului, propuneri,
sfaturi pe care el ar putea sa le aplice in vedere imbunatatirii calitatii relatiilor
interpersonale;

Grupa 4: palaria albastra — pune intrebari tuturor grupelor, dirijeaza activi-
tatea celorlalte echipe;

Grupa 5: paldria rogie — exprima sentimentele preotului si ale satenilor in
diferite situatii;

Grupa 6: palaria galbena — comenteaza schimbare de atitudine a preotului.

Un exemplu de intrebari/comportamente posibile in acest joc este:

Palaria alba Palaria rosie Palaria Palaria Palaria Palaria
galbena neagra albastra verde
* Ce infor- * Punan- * Pe ce * Care sunt  * Putem sa * Sansa
matii avem? du-mi pa- se bazeza erorile? rezumam? succesului
* Ce in- laria rosie, aceste idei?  * Ce ne * Care e ur- este daca...
formatii uite cum e Care sunt impiedicd?  matorul pas? ¢ Cum poa-
lipsesc? privesc eu avantajele?  * Lace  Care sunt te fi altfel
* Ce in- lucrurile... * Pe ce drum riscuri ne ideile prin-  atacata
formatii * Senti- o luam? expunem? cipale? problema?
am vrea mentul meu * Dacd ince- ¢ Ne per- * Sd nu pier- ¢ Putem
sd avem? e cd... pem asa...,  mite regu- dem timpul! face asta si
* Cum pu- * Nu-mi sigur vom lamentul? * Sd ne in alt mod?
tem obtine place felul ajunge la re- concentrdam  * Gasim si
informatiile? in care s-a zultatul bun! asupra..., o alta ex-
procedat. nu credeti?  plicatie?
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Marele avantaj al acestei metode este acela ca dezvoltd competentele inteli-
gentei lingvistice, inteligentei logice si inteligentei interpersonale.

II. REFLECTIA (15 minute)

Dupa desfdagurarea activitatii, are loc evaluarea acesteia, prin auto- si inter-
evaluare.

Se foloseste figa de autoevaluare, iar elevii pot folosi gi emoticoanele.

Fisa de autoevaluare
Mi-aplacutsa....... ..ot i e it i e
Mis-a parut plictisitor sa. .. ....... .o i i e
Celmaiusorafostca............ooiuiiiiin it iiinnnennns
Cel mai dificil (greu) afostsa .......... ... ittt
I PrOPUI SA . . oottt

Recomand profesoruluimeu ........... .. .. ol i

Extindere

Jocul poate fi folosit in cadrul orelor de dirigentie, la dezbaterea unor teme
sau intelegerea unor situatii.

Educatie morala, civica: Sa ne schimbam perspectiva, sd vedem lucrurile
din alt punct de vedere: https://www.youtube.com/watch?v=LuG0IxCsUi8
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Abordarea contrastivd a limbilor denota aplicarea viziunii comparative
asupra limbilor in studiul acestora. Conform acestei perspective, invatarea noti-
unilor, deprinderilor etc. de limba trebuie sa se bazeze pe cautarea coresponden-
telor, pe stabilirea asemanarilor si a deosebirilor dintre limba de baza si limba in
curs de insusire.

Accesibilitatea textului (caracterul accesibil) se refera la insusgiri ale for-
mei si ale referentialitatii textului. Se concretizeaza in indicatori ca: marimea,
structura textului (dimensiunea textului, numarul de cuvinte necunoscute), do-
meniul referential al textului (caracterul cunoscut/necunoscut al temei gi rapor-
tarea la sfera de interes a elevilor). Accesibilitatea este un indiciu al gradului de
armonizare a specificului unui text cu experientele glotologice si existentiale
ale individului si ale varstei. in situatiile in care textul se inscrie in orizontul de
interes al elevilor, lectura devine mai motivata.

Aptitudinea pedagogica reprezinta un ,complex de insusiri psihopedagogi-
ce ce asigura educatorului inalta eficientd in procesul de formare a personalita-
tii elevului” (Mitrofan Nicolae: 1988 Aptitudinea pedagogica. Bucuresti, Editura
Academiei, p. 48) si se formeaza, se perfectioneaza atat prin asimilarea cunostin-
telor de specialitate, cét si prin exersarea profesiunii.

Bilingvismul instituitional se refera la insusirea limbii noi intr-un cadru
predominant organizat, sistematic. Termenul desemneaza situatiile in care con-
textul predominant al invatarii unei limbi este cel scolar.

Capacitatea in acceptiune generald, este sinonim contextual cu destoini-
cie, pricepere, vrednicie etc. In contextul pedagogiei limbii, desemneaza acea
treapta a interiorizarii cunostintelor, in care procesarea informatiei se raporteaza
la atitudinile, emotiile, trasaturile de personalitate etc. Capacitatile de comuni-
care difera de competentele de comunicare, cici ,,capacitatile de comunicare
sunt potentialitati independente de contexte, in timp ce competenta presupune
contextualizarea capacitatilor si relationarea lor: relationarea capacitatilor intre
ele, dar si corelarea lor cu alte tipuri de resurse.” (Pamfil Alina: 2003 Limba si Ii-
teratura roméana in gimnaziu. Structuri didactice deschise. Cluj-Napoca, Paralela
45, p. 63)

Coerenta textului desemneaza uzul limbii, structurarea logicii si a compozi-
tiei textului. Textul coerent este cel inchegat, sistematic, logic structurat.
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Coeziunea textului se referd la aplicarea consecventd a normelor de limba
in contexul exprimarii orale sau scrise. Reprezinta un tip de conexiune sintactica
care asigurd legatura interna a componentelor unui text.

Constiinta lingvistica desemneaza capacitatea vorbitorului de a formula re-
flectii, decizii interlingvistice, comparative, de a argumenta metalingvistic fapte
de limba, de a sesiza asemanarile si deosebirile dintre limbi diferite.

Core-curriculum (numit gi curriculum comun, curriculum de baza, curricu-
lum central sau nucleu) desemneaza structura de continut elaborat pe baza ne-
voilor comune ale elevilor, selectat din continuturi de stricta necesitate. Desem-
neaza aceea parte a curriculumului care prevede continutul obligatoriu si comun,
prevazut pentru invatamantul obligatoriu. Standardele curriculare formulate pe
baza lor reprezinta punctul de plecare al diverselor tipuri de examinari, ca baza
a integrarii gcolare.

Cunostintele contextuale desemneaza capacitatea de intelegere a legaturilor
dintre cerinte gi conditii, precum si activarea cunostintelor declarative si proce-
durale prin racordare la context (de exemplu: alegerea registrului comunicatio-
nal adecvat contextului).

Cunostintele de limba desemneaza totalitatea informatiilor, notiunilor din-
tr-o limba, ca material prim al procesarii (ex: corespondente lexicale, norme,
reguli).

Cunostintele declarative desemneaza totalitatea informatiilor despre un fe-
nomen, fapt, realitate.

Cunostintele procedurale se refera la capacitatea de a reactualiza, de a apli-
ca cunostintele despre realitate in variate situatii de invatare, de descoperire (de
exemplu: lectura critica a unui text; selectarea gi sistematizarea informatiei etc.)

Curriculum, din punct de vedere etimologic desemneaza alergare, cursa de
cai, drum. In acceptiunea folositad in domeniul educational, termenul desem-
neaza continutul procesului de invatamant prezentat in corelatie cu finalitatile
procesului de invatiméant si cu obiectivele specifice disciplinei.

Curriculum bipolar reprezinta acel mod de organizare si proiectare a continu-
tului care armonizeaza (a) directivele, normele formulate la nivel macrostructural,
(b) cerintele locale, specificul, experientele si nevoile acelora carora se adreseaza si
a acelora care monitorizeaza invatarea in procesul instructiv-educativ.
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Curriculumul la decizia scolii denumeste acele elemente de continut care
sunt incluse in categoria disciplinelor facultative sau optionale, iar parcurgerea
lor se decide la nivelul institutiei scolare. Aceasta dimensiune curriculard inte-
greaza urmatoarele forme: (a). curriculum extins (prin care se propune o largire a
continuturilor fixate in core-curiculum sau curriculum nucleu); (b). curriculum
nucleu aprofundat (prin care se asigura aprofundarea celor parcurse in cadrul
curriculumului nucleu) si (c). curriculum elaborat in scoala (prin care se propun
continuturi in functie de cerintele elevilor).

Deontologia reprezinta totalitatea normelor de conduita si a obligatiilor eti-
ce referitoare la o profesiune.

Deprinderile reprezinta un grad superior de interiorizare a cunogtintelor, a
structurilor de limba, a deprinderilor de limba, prin exersare. Ele pot fi receptive
(deprinderea de lecturd, de decodare a mesajului) si productive (deprinderea de
scriere gi vorbire). Se concretizeaza in folosirea sau activarea ,mai putin contro-
lata” a unor norme, informatii deja insugite si exersate.

Didactica limbii (sinonim partial cu ,didactica specialitatii”, ,lingvistica
aplicata”, ,lingvo-didactica”, ,pedagogia specialitatii”, ,metodologia limbii”,
~metodica specialitatii”, ,,tehnologia didactica”, ,,didactica comunicarii”, ,,didac-
tica predarii limbii”, ,glotopedagogie”) desemneaza acel subdomeniu al stiinte-
lor educationale care studiaza predarea-invatarea limbilor, in general, si al unei
limbi, in special. Are in vedere achizitia competentei de comunicare intr-o lim-
ba, prin raportare la factorii ce tin de personalitatea elevului si a profesorului, la
demersurile tipice de invétare, la socializarea-individualizarea prin/in limba, la
formele specifice ale educatiei interculturale etc.

Gandirea critica este o strategie mentald, o reflectie analiticd asupra unor
idei, ginduri, informatii. Reprezinta un tip de structurare evaluativ a faptelor, fe-
nomenelor etc. prin combinarea informatiilor existente cu scopul de a obtine un
raspuns obiectiv, o decizie eficienta. Elevul care dispune de acest tip de gandire
nu accepta ideile, opiniile gata formulate, ci isi formuleaza intrebari, argumen-
teazd, cauta individual solutii.

Gandirea reflexiva este o forma a gandirii abstracte, implicdnd analiza cri-
tica, autoanaliza si restructurarea creativa a informatiilor, ideilor, gandirilor des-
pre fapte, evenimente. Formarea gandirii reflexive permite o mai mare abilitate
de adaptare la schimbari gi flexibilitate in rezolvarea problemelor.

Idealul educational desemneaza modelul de personalitate dorit intr-o anu-
mita epoca istorica, intr-un anumit context socio-cultural. Raportandu-se la ag-
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teptarile de perspectiva ale societatii, idealul educational defineste elementele
specifice ale dimensiunii psiho-pedagogice in dezvoltarea personalitatii. Idealul
educational se transpune in scopurile, precum si in obiectivele generale si speci-
ale ale procesului de invatamént.

Lizibilitatea se refera la corpusul lingvistic al textului, adica la specificul
vocabularului folosit, la ponderea cuvintelor din vocabularul fundamental si din
masa vocabularului, precum si la indicii textuali. Datele cercetarilor recente do-
vedesc cd intelegerea textelor narative sau ale celor dialogate se realizeaza mai
ugor decét ale celor descriptive, iar textele narative sunt considerate mai accesi-
bile decét cele informative.

Metoda audio-linguala este o metoda de predare-invatare a limbilor (cu-
noscutd in special din jurul anilor 1950) care accentueaza importanta modelului
lingvistic autentic si contactul cu acesta. Mijoacele audio-vizuale, laboratoarele
lingvistice, dar gsi modelul de limba oferit de profesor vor deveni puncte de plecare
in exersarea intelegerii mesajului transmis, a vorbirii apoi a lecturii si scrierii.

Metoda directa reprezinta o metoda de predare a limbilor, raspandita la
inceputul secolului al XX-lea prin studiile lui Harold E. Palmer, dar si ale lui Ro-
bert Lado. Sustine eficienta invatarii limbii prin contactul direct cu modelele de
limba, urmandu-se momentele achizitionale ale limbii materne, adica trecerea
de la intelegerea intentiilor comunicationale, a semnificatiei la insugirea norme-
lor metalingvistice.

Modelul comunicativ-functional, teoretizat in literatura anglo-saxona in ju-
rul anilor 1970, sustine paradigma achizitionala care isi propune formarea com-
petentei de comunicare si a celei culturale prin exersarea contextuala a limbii.

Priceperile desemneaza abilitatea individului de a intelege, de a folosi in
mod congtient cunostintele de limba, aplicAndu-le in conditii variate (ex: abilita-
tea de a aplica normele ortografice in etapa initiala a invatarii unei limbi).

Procesul de invatamant este interdependenta constructiva a urmatoarelor
subcomponente esentiale: finalitatile actiunii educationale, caracteristicile agen-
tilor actiunii educationale (profesor-elev), dialogul didactic realizat prin predare
si invatare, continutul procesului, mijloacele si tehnicile de invatamant, formele
de organizare, cAmpul relational al contextului educational. Procesul de invata-
maént este orientat de specificul fluxului de intrare (adica de resursele umane,
dar si materiale ale procesului) si de asteptarile impuse de societate fata de flu-
xul de iegire (adica personalitatea individului care va indeplini diferite roluri in
societate).



Rolul desemneaza totalitatea atributiilor, sarcinilor care ii revin unui statut.
De exemplu: profesorul are de indeplinit roluri ca: transmitator de cunostinte,
moderator al situatiilor de invatare, evaluator, organizator al invatarii, model de
comunicare etc.

Statutul indicé locul ocupat de individ intr-un sistem social, la un anumit
moment.
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KIVONAT

A roman mint nem anyanyelv oktatasa (Alkalmazott nyelvészeti alternativa)

A kotet az intézményes kétnyelviiség kérdésének megértésére torekvs tana-
roknak, tanarjelolteknek és szakembereknek sz6l, killonosen azoknak, akik a ro-
man nyelv oktatasaval foglalkoznak a kisebbségi, jellemz6en magyar tannyelvi
iskolakban. A jegyzetben a kétnyelviiség szocio- és pszicholingvisztikai jellem-
z6i, 6sszehasonlité nyelvtani elemzések, valamint a hatékony tanuldsszervezés
nyelvpedagodgiai 6sszefiiggései keriilnek bemutatasra.

A roméan mint nem anyanyelv fogalma altalanosan a masodik nyelv statusat
jeloli, melynek elsajatitasmodja eltér az anyanyelvétél és az idegen nyelvekétdl
egyarant. Ugyanakkor a kétnyelvi egyén értelmezése is sajatos szinezetet olt a
nyelvi kornyezetb6l ad6dé hatdsok sokszintisége miatt. A kotet hét fejezetében
és a fogalomtarban talalhat6 tartalom az adott nyelvpedagdgiai jelenség altaldnos
elemeit mutatja be, igy kitér a hatékony nyelvtanar jellemzésére, meghatéarozza
a kétnyelviiség fogalmat, ennek szocio- és pszicholingvisztikai vonzatait, a fel-
meriil6 oktatasszervezési kérdéseket, majd a magyar nyelvtanulé roman nyelv
elsajétitdsa sordn megjelend interferencia jelenségét mutatja be példdkon keresz-
ttl. A jegyzetben olyan sajétos jellemz6k lefrasa is megtalalhatd, melyek a roman
nyelv elsajatitasanak kérdéskorében eleddig nem keriiltek bemutatésra, neveze-
tesen a hibazas jelenségére, a hibék javitisdnak médozataira, a nyelvi kddvéltas
és a tannyelv 0sszefiiggéseire, az osztalytermi kommunikaci6 és a jelentésalkotas
sajatossagaira a nem anyanyelvi szoveg olvasasa esetén.

Remélem, hogy a jegyzet megfelel6 és innovativ kiindul6pontot biztosit j
tankonyvek, segédeszkozok, szakkényvek megirasdhoz, ugyanakkor a benne
megfogalmazott gondolatok segitik a romantanarokat és tanérjelclteket a képzés-
ben és 6nképzésben egyarént.



ABSTRACT

The teaching and learning of Romanian as non-native language (An alter-
native of applied linguistics)

The present book addresses to the teachers and would-be teachers who
contemplate on the efficiency of the teaching-learning process in the context of
studying the Romanian language in the schools and classes of national minorities,
especially in those of the Hungarian minority. In these seven chapters we
approach social and linguistic moments of the reality, both in practice, focusing
on its contrastive grammar connotations, and in its psycho-pedagogical relevance,
as it is present in the schools. At the end we offer our readers a detailed list of
definitions of the special notions used in this field.

In the present book we used the notion “Romanian as non-native language”
first of all in order to describe the phenomenon by means of a short and easy to
use term, which also reflects the complex existence of the bilingual person in
the context of institutional language acquisition, preponderantly in schools with
teaching language of national minorities. These subjects are from different, mostly
monolingual backgrounds, but also from bilingual or multilingual families. The
term we use has also the advantage of attracting attention to the special character
of the phenomenon, reflecting the fact that it has a very differing status from
foreign languages.

In this context, the present text describes the optimal skills and competencies
of any efficient teacher, clarifies basic notions and definitions of the institutional
bilingualism, this latter's forms and errors and mistakes caused by different
aspects of bilingualism, including their solving, too. The text also refers to the
outstanding didactic value of linguistic code switching. It worth mentioning
how bilingualism creates and constitutes meaning and sense, and what effects it
has on the non-native language related reading and expressing actions.

I consider that the present writing may constitute a premise to the elaboration
of new textbooks, academic writings, and I hope the ideas formulated here will
offer creative points of reference in the education and formation of teachers and
would-be teachers.
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