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ADNOTARE

Avram Florentina Olimpia
Repere epistemologice ale normativitatii in stiintele educatiei
Teza de doctor 1n stiinte pedagogice, Chisindu, 2016

Structura tezei include: introducere, 3 capitole, concluzii generale si recomandari,
bibliografie din 196 de surse, adnotare (romana, engleza, rusa), concepte-cheie, lista
abrevierilor, 150 pagini de text de baza, 1 tabel, 14 anexe.

Publicatii la tema tezei: 10 lucrari stiintifice.

Concepte-cheie: normativitate in pedagogie/stiintele pedagogice (NP/SP), pedagogie,
stiintele educatiei, epistemologia pedagogica, axiome pedagogice, legi pedagogice, principii
pedagogice, principii didactice.

Domeniul de studiu: pedagogia generald, teoria generald a educatiei.

Scopul lucririi: conceperea unui model al normativititii in pedagogie, ca mod
exemplar de expresie a stiintificitatii in domeniul pedagogiei/stiintelor educatiei.

Obiectivele cercetirii vizeaza: studiul istoric si axiomatic al NP/SP, identificarea
cadrului epistemic specific pentru determinarea reperelor conceptuale si paradigmatice ale
normativitdtii n P/SE; evidentierea specificului normativitatii in P/SE din perspectiva istorica
si axiomatica (logisticd); elaborarea unui model epistemologic-ideal al normativitatii in P/SE,
care, la scard macrostructurald, se afirma prin axiome si legi statistice, ce se afla la baza unor
principii: pedagogice, didactice, de proiectare clasica sau curriculara etc.; stabilirea cdmpului
epistemic al normativitatii in P/SE la nivelul conceptelor pedagogice fundamentale,
formularea concluziilor stiintifice privind normativitatea in pedagogie/stiintele educatiei.

Noutatea si originalitatea stiintificii a cercetarii sunt asigurate de: abordarea intra- si
interdisciplinard a cercetdrii pedagogice; elaborarea si valorizarea teoreticd a modelului
normativitatii in P/SE; identificarea unor repere epistemologice si paradigmatice ale
normativitatii atat prin raportare la istoria pedagogiei, cat si analitic, prin clarificarea si
imbunatatirea cadrului normativ existent.

Problema stiintifica solutionata in cercetare este una de naturad epistemologica, ea
este esentiald pentru evidentierea stiintificitatii domeniului P/SE. Din aceasta perspectiva,
problema solutionata in cercetare a vizat: fundamentarea epistemica a pedagogiei/stiintelor
educatiei prin: a) definirea epistemica si valorificarea teoreticd a conceptului de normativitate
pedagogica; b) articularea conceptelor fundamentale ale pedagogiei, proiectate curricular, la
nivel de axiome; c) contextualizarea legilor pedagogice; d) structurarea principiilor de
proiectare-realizare a educatiei; e) elaborarea unui model al normativitatii in
pedagogie/stiintele educatiei, prin evidentierea legaturilor organice existente intre legi,
principii, reguli, dezvoltate in special, de stiintele pedagogice fundamenatale si avéand
aplicabilitate in diferite domenii si zone interdisciplinare.

Semnificatia teoreticd a cercetarii, confirmata epistemic, social si istoric, constd in
selectarea-structurarea legitatilor si principiilor pedagogice drept categorii fundamentale ale
normativitatii pedagogice.

Valoarea aplicativa a cercetarii este datd de contributia adusa la clarificarea statutului
epistemic al pedagogiei/stiintelor educatiei, argumentat disciplinar, intra- si interdisciplinar,
de clasificarile reperelor epistemice (legi, principii, criterii) ale normativitatii pedagogice,
aplicabile in toate sferele principale ale proiectdrii pedagogice si practicii educationale:
curriculard, de formare initiald si continua a cadrelor didactice.

Implementarea rezultatelor stiintifice in Universitatea Ovidius din Constanta
(Romania) si Universitatea Pedagogica de Stat Ion Creanga din Chisindu (R. Moldova) in
anii 2011-2016 si prin activitate didactica in cadrul programului de master.
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AHHOTaNUA
Aspam ®jopentuna Onummnua.
INMUCTEMOJIOTHYECKHE OCHOBbI HOPMATHBHOCTH I€Jarorn4ecKux Hayk.
Juccepranusi KaHAWAATa NeAarornyeckux Hayk, Kummnes, 2016
CTpyKTypa OHCCepTALMU COJICPKUT: BBEJICHHE, 3 TJaBbl, OOIIME BHIBOJBI W PEKOMCHIALUH,
oubarorpaduo u3 196 MCTOYHMKOB, aHHOTAIMIO (PYMBIHCKHH, PYCCKUM, aHTJIMHACKHIA), KIFOUYCBbBIC
HOHSATHS, CIIUCOK ab0peBuaryp, 150 ctpanun ocHOBHOrO Tekcrta, |1 Tabnuia, 14 npunoxeHuii.
My6aukanumn no Teme quccepraumuu: 10 HaydHBIX PadOT.
KuloueBble moHsiTusi: nenaroruueckass HopmaruBHocTh (I1. H.), menmaroruka, negarorayeckue
HayKH, HayKH O BOCIHMTAHWH, IEJaroruveckas >MUCTEMOJIOTHS, IearorHuecKue aKCHOMBI,
HearorndecKue 3aKOHBI, earorHuecKue MPUHIUIbBI, JTHIAKTHYCCKHE TIPHHIIHITHI.
Oo6aacTh uccjaeq0BaHusI: 001Ias MeJaroruka, oomas Teopus BOCITUTaHHS.
Ienabio uccaeq0BaHMs SBISCTCS pa3paboTKa MO  Ielarormyeckoi HOpMaTUBHOCTH, Kak 00pas-
[OBBI  CIOCOO BBIPQKEHMS HAYYHOCTH B IIE/IarOTHKE.
3amaum MccaeI0BaHMSI: HCTOpPHYECKOe M akcumomarmdeckoe wmiydenue [1. H., mpentuduxarms
SMUCTEMOJIOTUYECKOM CrielM(pUKH OTNPECTICHUS KOHIICNTYa bHBIX M MapaaurManbHbix ocHOB I1. H.;
BhIsBJICHUE ocoOeHHOCTer I1. H., ¢ TOUKHM 3peHMsI HCTOPHU U aXMOMATHKH (JIOTUCTHKH); pa3paboTka
uaeanbHo snucremoinoruuecko mozenu II. H., xoTopags Ha  MakpOCTPYKTYpalbHOM YpPOBHE
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pa3paboTka smmcTemonormdeckoro mnonpumia s I1. H., popMmynnpoBka HaydHBIX BBIBOJOB IO
HOBOJly HOPMAaTHBHOCTH B IEJaroruke/ HAyK O BOCITUTaHHH.
Hayynasi HOBH3HA W OPMIMHAJBHOCTH MCCJEAOBAHMSA: BHYTPUIUCLUILIMHAPHBINA
MEXIUCIUIUIMHAPHBIA ~ MOAXO0M B TMEAarorMueckoM UCCIIeIOBAaHHE ; pa3paboTka U
TeopeTHyeckoe ocBauBaHue Mozenu I1. H. B megarornke/ HayK O BOCIIUTAHUM; WACHTU(DHUKALMS
HEKOTOPBIX AIHCTEMOJIOTHYECKHX W MapaJurMajbHBIX OCHOB ITyT€M COOTHOIICHHS K HCTOPHUH
NEeJarorvky, a TaKkkKe AHAINTHYECKH M IIyTeM  Pa3bsCHEHMS W YIY4IICHHS  CyHIeCTBYIOIICH
HOPMaTHBHOCTH.
Hayuynasi mpo6Jjiema pa3pelieHHasi B JaHHOM HMCCJI€I0BAHMHM II0 CYTH OSIHCTEMOJIOTHYECKas
SBISSICH CYLIECTBEHHOM [UISl BBUIBJICHHS HAyYHOCTH Ienaroruku/ Hayk o Bocnurtanud. C 3TOU
TOYKM 3pEHMS Hay4Has TpoOieMa paspelieHHas B UCCIIC/IOBAHNM ~ KacaeTcs:  a)
SMUCTEMOJIOTUYECKOr0 000CHOBAHMS ME/IarOTUKK/ HAYK O BOCIIUTAHUH ITYTEM: SIHUCTEMOJIOTHYECKOTO
OMpeACICHUA W TCOPECTHUUCCKOIr0 OCBaMBaHHUA IMOHATHUA HOPMATHUBHOCTL B Neaaroruke; 6)
apTUKYJISIHS  (QyHJAMEHTATBHBIX TEeJarorHuecKiuX KOHIEIIHN, TPOSKTHPOBAHHBIX KYPPUKYISIPHO
Ha YPOBHE aKCHUOM;B) KOHTEKCTyalIn3alus MEAarorHIeCKUX 3aKOHOB; I') CTPYKTYPH3aLHsl IIPULIMIIOB
IPOCKTUPOBAHUS M pealn3alliiid BOCIUTaHHs; 1) pazpabotka wmoxenu I1. H. B megaroruke/ Hayk o
BOCIMTAaHWU IYTEM BBIICNICHUS  CYIIECTBYIOIIMX  OPraHMYECKHX CBsS3eH MEXAYy  3aKOHAMH,
ImpunuInaMu, mnmpaBujiaMu pa3sBUTHEIC B OCHOBHOM (byH):[aMeHTaIILHI)IMI/I NneJarortdy€CKUuMmM HayKaMm u
NPUMEHSIEMBIE B PA3JIMYHBIX OTPACIIAX M BHYTPUIUCIUILTHHAPHBIX 30HAX.
Teopernyeckasi 3HAYHUMOCTH MCCIEA0OBAHUS APTYMEHTHPOBAHA SIHCTEMOJIOTHYECKH, COIUAIBHO,
UCTOPHYECKH M COCTOMT B  OTOOp -CTPYKTYpHUpOBaHHE 3aKOHOMEPHOCTEH W Ielaroruyeckux
NPUIUTIOB KaK (hyHIaMeHTaJIbHbIE KATETOPHH T1e1arornueckoil HOpMaTHBHOCTH.
IMpuxaagHoe 3HAYEHHE HCCIETOBAHUS 3aKIII0OYACTCS B BRIICHEHUE BKJIAJa B JMUCTEMOJIOTHYECKUIT
cTaTryc He}IaFOFI/IKI/I/ HayK (0] BOCIIMTaHUH, APpTYMCHTHUPOBAH JAUCHUIIIIMHAPHBIM,
BHYTPUAUCHUIITIMHAPHBIM u MCKIUCIHUITIIMHAPHBIM moaxoaoMm, KJ'IaCCI/I(bI/IKaHI/IeI‘;I
SMUCTEMOJIOTUYECKUX OCHOB (3aKOHBI, MPHIUIBI ,KPUTEPHH) TEJArOTMYECKOW HOPMATHBHOCTH
,JJPUMCHICMBIC BO BCE€X OCHOBHBIX o0JacTax neaaroru4yeCKkoro  IMMpoOCKTUPOBaHUA W IPAKTUKU
00pa3oBaHus: KYPPUKYJIAPHOIO, B CHCTEME TOATOTOBKH TEIarOrMUeCKUX KaJIpoB.

BHeapenue Hay4yHBIX pe3yJbTaTOB HCCACAOBAHMS IPOU3BOAWIOCH IOCPEICTBOM
Menuarusaiuu B YHuBepcureT ,,0vidius”, rop. Koncranna (Pymbiaus) u ['ocynapcTBeHHBIN
[leparormueckuit Yausepcurer ,,l. Creangd” ( P.MongoBa) u mpemnomoBaHnuemM Kypca Ha
YPOBHE MAaCTEPCKOM MPOTrPAMMBI.



ANNOTATION
AVRAM FLORENTINA OLIMPIA

Epistemological components of normativity in the education sciences
PhD Thesis in pedagogical sciences, Chisinau, 2016

Thesis structure includes: introduction, three chapters, conclusions and recommendations,
bibliography of 196 sources, annotation (Romanian, Russian and English), list of abbreviations, 150 pages
of main text, 1 list, 14 anexes.

Publications from thesis: 10 scientific papers.

Key Concepts: NP/E.S. Pedagogy, science education, epistemology teaching, teaching axioms,
pedagogical laws, pedagogical principles, teaching principles.

Field of study: general pedagogy, general theory of education.

Thesis goal: the conception of a normativity model in pedagogy, as an example of scientificity
expression in the field of pedagogy/ education sciences

The research objectives aim at: the historical and postulate study of NP/PS, the identification
of the epistemic framework to determine the conceptual and paradigmatic references of normativity in
P/ ES; the prominence of normativity particuliarity in P/PE from a historical and postulate perspective
(logistic); the elaboration of an ideal-epistemiologic model of normativity in P/PE, which, at a
macrostructural level asserts itself through postulates and statistic laws, which are at the base of some
pedagogical and didactical principles, as well as principles of classical or curriculum projection etc;
the determination of the epistemic field of normativity in P/PE at the level of the fundamental
pedagogical concepts, the formulation of scientific conclusions regarding normativity in
pedagogy/education sciences.

The scientific novelty and originality of the paper are certified by: the intra- and
interdiciplinary approach of the pedagogical research; the formulation and theoretical evaluation of the
normativity model in P/ES; the identification of some epistemogical and paradigmatic components of
normativity both through the reference to the history of pedagogy and the analytical way, through the
clarification and improvement of the existing normative frame.

The scientific problem of the research is epistemological and is essential to bring to light the
scientificity of the P/ES field. From this perspective, the problem solved within the research pointed
out the epistemic foundation of pedagogy/education sciences through: a) the epistemic definition and
the theoretical evaluation of the pedagogical normativity concept; b) the articulation of fundamental
concepts of pedagogy, designed in the form of a curricula, at the postulate level; c) the construction
and the contextualization of statistical rules of pedagogy; d) the structuring of education design-
achievement principles; e) the elaboration of a normativity model in pedagogy/education sciences, by
highlighting the existing organic relations between laws, principles, rules, mainly developed by the
fundamental pedagogical sciences and having applicability in different interdisciplinary fields and
areas.

The theoretical significance of the research, epistemically, socially and historically
acknowledged, consists in the selection-structuring of pedagogical laws and principles as fundamental
categories of the pedagogical normativity.

The applied value of the research is given by the contribution in relation to the epistemic
clarification of pedagogy/education sciences, disciplinary, intra-and interdisciplinary argued by the
classification of epistemic references (laws, principles, criteria) of the pedagogical normativity,
applied in all the important spheres of the pedagogical projection and educational training: curricular,
initial and ongoing training of the teaching staff.

The implementation of the scientific results took place in Ovidius University in Constansa
(Romania) and in the State Pedagogic University lon Creanga in Chisinau (R. Moldova) during 2011-
2015, through the teaching activity within the Master's program.
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INTRODUCERE

Actualitatea si importanta problemei abordate este justificatd de legatura existenta
intre obiectul de studiu specific al pedagogiei si intemeierea metodologiei de cercetare, prin
valorificarea normativitatii, angajata in termeni de axiome, legi, principii, normativitate,
raportatda permanent, la conceptele fundamentale care fixeaza nucleul epistemic tare al
domeniului studiat. Este evocatad forta explicativa si interpretativd a conceptelor pedagogice
fundamentale, care contureaza nucleul tare al normativitatii, inclus in cadrul teoriei generale a
educatiei - cea mai importanta stiintd fundamentald a educatiei, indispensabila in procesul de
formare si dezvoltare epistemologica, disciplinard, intra- si interdisciplinara, a tuturor
stiintelor educatiei. Procesul de constituire epistemologica, ontologicd, metodologicd si
normativa a sistemului stiintelor educatiei moderne si postmoderne confirma saltul istoric de
la pedagogie la stiintele pedagogice sau la stiintele educatiei, sustinut, explicat si interpretat
de paradigmele promovate in: a) paradigma psihocentristd si sociocentrista, in pedagogia
modernd; b) paradigma curriculumului, in pedagogia postmoderna, rod al filosofiei educatiei,
domeniu ce stimuleaza abordarea tipica epistemologiei pedagogice angajata direct si indirect
in constructia unei normativitati a educatiei/instruirii, care contribuie la asigurarea si
consolidarea stiintificitatii domeniului [25, p. 44]. Din aceasti perspectivd, evocim
constructia postmoderna a stiintificitdtii pedagogiei.

Importanta  studierii ~ problemei  vizdnd  intemeierea  epistemologicd  a
pedagogiei/stiintelor educatiei este marcata de evolutia principiilor didactice, reinterpretabile
ca principii de proiectare curriculara, care angajeaza procesul de constructie normativa a unor
legi pedagogice subordonate axiomelor educatiei, promovate de paradigma curriculumului, ce
reconsiderd dinamica raporturilor necesare intre conceptele de baza ale domeniului, definite si
analizate, in mod special, de teoria generald a educatiei [29, p. 201-205]. Abordarea vizeaza
conturarea unui anumit cadru epistemologic posibil si necesar pentru intelegerea problematicii
complexe a normativitatii in P/SE, raportat la particularitatile temei de cercetare si concretizat
la nivel de metodologie de cercetare hermeneutica (logistica axiomatica) [168, p. 125]. Un
astfel de cadru, care circumscrie reperele epistemologice ale normativitatii in stiintele

educatiei este necesar pentru a putea deduce, justifica si argumenta directiile principale de



istoricd; b) specificul normativitatii in P/SE; c) elaborarea unui model epistemologic al

normativitatii in P/SE.

,Hermeneutica poate asigura una din fundamentarile stiintifice ale pedagogiei, oferind
un sistem de procedee de interpretare calitativa, de explicare multipld, internd in cunoasterea
sensurilor, semnificatiilor specifice” [50, p. 205]. Din aceastd perspectiva, normativitatea
pedagogica trebuie abordatd intr-o logica a cercetarii fundamentale, hermeneutica, dar si
istorica, ce poate asigura: a) interpretarea operelor din domeniul stiintelor educatiei, in raport
de contributia lor la rezolvarea problemei normativitatii (educatiei, instruirii, invatamantului,
proiectarii pedagogice etc.); b) constituirea unei metodologii generale angajate si 1In
stabilizarea epistemica si perfectionarea sociald a normativitatii pedagogice, in special, in
zona principiilor de proiectare si de realizare a educatiei si a instruirii; ¢) fundamentarea
cunoasterii specifice la nivelul pedagogiei/stiintelor educatiei; d) imbunatatirea modalitatilor
de aprofundare a cunoasterii specifice P/SE prin Imbinarea operata permanent, dintre analiza
logistica (axiomatica) si analiza istorica (geneticd) [168, p. 125] [29, p. 727, 728].

Sursele cercetarii includ teorii, concepte, idei, abordari analitice, paradigme din
domeniile: filosofiei educatiei, epistemologiei generale si epistemologiei pedagogiei/stiintelor
educatiei. Abordarea a fost realizatd prin consultarea unei tematici complexe si diversificate,
cuprinzand autori dintr-o multitudine de spatii culturale, selectati, in functie de tematicile
abordate, in vederea unei cit mai complexe si integratoare intelegeri si aprofundéri a
problematicii studiate. Astfel, pentru studiul lucrarilor de epistemologie generald, am integrat
contributia urmatorilor cercetatori: Flonta M. (analiza teoriilor cunoasterii stiintifice, teoriile
intemeierii cunoasterii, fundationalismul ca paradigma a intemierii epistemice) [40], Moser B.
[161], Hiigli A., Liibcke P. (analiza contributiilor de epistemologie contemporana apartinand
fenomenologiei) [46], [47]; Quine W.V.O. [76], [174]; Parvu I. (metode de interpretare
fenomenologica a textelor, epistemologie generald) [67], [68], [69]; Russell B. [78], Popper
K.R. (delimitarea unor criterii de demarcatie ale stiintificitatii cunoasterii) [172], [173]; Quine
W.V.O. (naturalizarea epistemologiei in psihologie, perspectiva cognitivista) [174]; Moser B.
[161]; Cuznetov L. [34], [35], Piaget J. [167], [168], [169], Avanzini G. [97], Reboul O.
[175]; Maritain J. [148] (epistemologia educatiei ca disciplind din domeniul stiintelor
educatiei); aspectele legate de evolutiile paradigmelor, conceptelor si reperelor
epistemologice din domeniul filosofiei educatiei, au fost analizate prin raportare la lucrari de
referintd din acest domeniu realizate de: Calin C.M. [16], Barzea C. [12], Joita E. [50],

Silistraru N. [82], Paslaru V. [72, 73, 165], Kuznetov L. [34, 34,]; Hirst P.H., Peters R.S.
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(paradigme analitice ale epistemologiei educatiei) [126]; Mialaret G. [151], [152], [153],
[154] (analiza critica a conceptelor campului epistemic al educatiei), Scheffler I. (sensurile
conceptului de cunoastere in domeniul educatiei) [177], [178], [179], Bachelard G., Mialaret
G., Barzea C. (insertia ,,noului spirit stiintific” in stiintele educatiei, [102], [151], [12]; Cristea
S. [24], [25], [26],[27], [28], [29], [30], Cucos C. [31], [32], [33]; Panisoara I.-O. [66], Hattie
J. [45], Avram (Caraveteanu) F.O. [10], [98], [99], (normativitatea pedagogica); Houssaye J.
[127], [128], [129], [130], [131], Albulescu I. [1], Compayré G. [113], Marin C. [56], Stanciu
I.Gh. [84], [85], Mialaret G. [155], [156], [157], [158], llica A. [48] (evolutii ele
normativitatii in istoria pedagogiei).

Pedagogia a fost definitd ca stiinta legilor educatiei, acestea din urma, exprimand
»raporturi esentiale, generale, necesare, relativ stabile si repetabile intre laturile, aspectele si
elementele interne ale procesului educational, ca si intre stadiile succesive ale desfasurarii lui,
raporturi care 1i asigurd orientarea realizdrii lui elevate si eficiente In planul gandirii si
practicii pedagogice” [15, p. 19]. Evolutia epistemologica a pedagogiei moderne este marcata
normativ de saltul pregatit si exersat, In diferite variante, de la pedagogie spre stiintele
educatiei. Acest salt este explicabil din punct de vedere epistemologic si implica depasirea
punctelor de vedere unilaterale, conform carora pedagogia este doar psihologie aplicata sau
»teorie practicd”, necesard pentru acea educatie conceputd sociologic, doar ca socializare a
tinerei generatii (E. Durkheim). Extinderea sferei de cercetare, respectiv, a educatiei, conduce
la consolidarea rolului specific pedagogiei, dar si la largirea sa, prin apelul la alte stiinte
socioumane care pot contribui la rezolvarea marilor probleme teoretice si practice ale formarii
omului in societatea moderna. De la aceastd premisd, pedagogia este/ar trebui sa fie
fundamentul sau radacina pe care se dezvolta ramurile care pot fi denumite stiinte pedagogice
sau stiinte ale educatiei. Din aceasta perspectivd, pedagogia este o stiintd esentialmente
normativa, aflata la baza stiintelor educatiei [152, p. 59]. Sunt - analizate prin comparatie -
legile pedagogice in particular si cele din stiintele sociale si stiintele naturii, in general. Legile
pedagogice sunt legi de tip statistic, ,,care indica frecventa relativa a fenomenelor”. [25, p.
62]. In ceea ce priveste legititile diferitelor discipline, din perspectiva filosofiei stiintei, J.
Piaget este preocupat de diferentele metodologice legate de cercetarea realitatii, specifice
diferitelor stiinte. Astfel, in conceptia psihologului elvetian, stiintele ar trebui sa treacad de la
studiul cantitativ, in raport cu care s-au redus, prin raportare la rationalismul lui R. Descartes,
la cel de tip calitativ. O astfel de cercetare asupra realitatii investigate de stiintd, ar realiza un
studiu al relatiilor de echilibru ce se afla intre aceste calitdti, care nu pot fi cunoscute in ele

insele, ci1 doar prin raportare la relatiile dintre acestea. Studiul relatiilor de echilibru ce exista
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intre aceste calitati cercetate de stiinte, ar putea sda fondeze o noud stiintd a vietii care sa ia
locul metafizicii. Principiul echilibrului este considerat ca fundament al acestei stiinte [133, p.
40, 41].

Problematica elaborarii normativitiatii in pedagogie/stiintele educatiei a luat
amploare ca rezultat al intemeierii cunoasterii pedagogice la nivel de demers normativ, fapt ce
a determinat extinderea conceptului de normativitate in P/SE, prin integrarea sa 1in
problematica specifica epistemologiei pedagogice, in calitate de subdisciplind a filosofiei
educatiei, dar si de modul, in cadrul teoriei generale a educatiei. Acest demers normativ
presupune valorificarea conceptelor operationale de: (a) justificare epistemica prin raportare
la principii de naturd axiologicd, exprimate, asumate, interiorizate ca judecati de valoare; (b)
abordare probabilistica; (c) argumentare epistemica, pornind de la enunturi non-inferentiale;
(d) finalitati epistemice, legate de anticiparea cresterii cunoasterii pedagogice prin
valorificarea resurselor modelului ipotetico-deductiv; (e) rationalism critic necesar pentru ,,a
repera regularitatea”, corelatia dintre fapte, idei etc. esentiale, prin ,,metoda conjecturilor si a
respingerilor”; f) tip inductiv, utilizat in istoria stiintelor pentru a sustine anumite generalizari
si a descoperi cauze, care guverneaza anumite regularitati.

Specialistii semnaleaza existenta a doud ,,provocari epistemice si metodologice la nivel
de normativitate pedagogica: a) afirmarea unui nou tip de profesor, ,,profesorul
experimentat”; b) promovarea modelului ,,profesorului de succes”, construit normativ prin
definirea sa operationala in functie de 59 de principii (al competentei, perfectionarii inalte,
flexibilizarii dialogului, consecventei, incurajarii etc.) [66].

Inainte de a trata despre stiintificitate, aceasta ar trebui definitd in context educational.
Rezolvarea problemei stiintificitatii este deschisd si in prezent, chiar in contextul extinderii
permanente a numarului de stiinte ale educatiei, prin contributia a numeroase stiinte (in
special stiinte socioumane) si cercetdri operationale, particulare care fragmenteaza obiectul de
studiu, inclusiv prin adoptarea neconditionata a numeroase metodologii si principii de actiune.
In acest context, chiar dupi ce stiintele educatiei au dobandit un statut academic, ambiguititile
sunt departe de a fi eliminate si campul pedagogiei ramane supus la presiuni institutionale si
la lupte pentru ,,castigarea teritoriului”. Existd o tendintd negativa de proliferare a unor
»stiinte si ministiinte ale educatiei fara educatie” [12, p. 138], care este criticatd de istorici si
datorita faptului ca ea a fost legitimatd chiar si in mediul academic din tari dezvoltate, unde
»facultétile propun sub titlul sforaitor de stiinte ale educatiei un fel de ghiveci universitar care
juxtapune psihanaliza, medicina, psihologia, sociologia, antropologia sociald, laboratoarele

audiovizuale etc. — la care putem adduga astazi managementul, teoriile comunicarii,
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informatica, politologia etc. (n. n.) — pentru a ajunge la un limbaj confuz fara o unitate reala”
[ibidem, p. 138].

Intr-o astfel de situatie, ilegitima epistemologic (dar si etic), pentru a putea fixa anumite
repere epistemologice necesare in vederea argumentdrii stiintificitatii domeniului, apelam mai
intai la resursele cercetdrii fundamentale, hermeneutice si istorice. Aceasta ne poate oferi o
imagine globald asupra procesului de evolutie a pedagogiei, dintr-o perspectivd care sa
permita identificarea acumularilor semnificative din punct de vedere epistemologic, in special
in zona elaborarii si respectdrii unei anumite normativitdti a pedagogiei/stiintelor educatiei.
Problema fiind, prin excelentd, de naturd epistemologicd, implicd o interventie hotarata,
analitica si, mai ales, sintetica a ,,filosofiei educatiei” chemata sa raspunda la doua intrebari cu

2

puternic impact normativ: ,,.De ce?...” si ,,Pentru cine?” evolueaza pedagogia in directia

stiintelor educatiei, concepute ca ,,stiinte ale educatiei sau stiinte pentru educatie?” [97, p. 8].
educatiei, care are ca ,,primd cerintd” grija pentru definirea sistematica si riguroasd ,,a
notiunilor si a conceptelor mobilizate pentru a risipi echivocurile si a evita confuziile (...),
situand valorile si degajand semnificatiile” pentru a putea ajunge la o conceptie plenara asupra
educatiei ca si activitate si experientd de calitate specificd omului si societatii, in general.

Oportunitatea elaborarii normativititii in P/SE rezulta din contradictia dintre
provocarile epistemologice si etice persistente de decenii, obiectivate in fenomenul crizei
mondiale a educatiei, insuficienta maturizare epistemica a pedagogiei/stiintelor educatiei, care
genereazd dificultati in interpretarea fenomenelor educatiei contemporane si necesitatea
elaborarii unui model al normativitatii in P/SE.

Scopul lucrarii consta in elaborarea unui model al normativitatii pedagogice care poate
fi realizat in functie de obiectul de cercetare specific pedagogiei (educatia) si de metodologia
de cercetare specifica utilizata la scara macrostructurala - ca cercetare fundamentala (istorica
si hermeneuticd) - si ca cercetare microstructurala aplicatd, operationald, empirica,
experimentala, cantitativa, dar si calitativd. Modelul reprezinta, pentru domeniul stiintelor
educatiei - un mod exemplar de manifestare si expresie a stiintificitatii acestora, diferentiindu-
le de pseudostiinta sau de nonstiinta.

Obiectivele cercetirii vizeaza: 1. studiul istoric si axiomatic al NP/SP pentru
identificarea unui cadru posibil, a unor repere teoretice si paradigmatice de ordin
epistemologic pentru determinarea normativitatii in P/SE; 2. evidentierea specificului

IR

teoriile pedagogice (din etapa preparadigmatici a pedagogiei), cat si la paradigmele
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identificate in perioada moderna, clasica [Anexa 2]; 3. elaborarea unui model epistemologic
ideal (in sensul conceptului de ,.tip ideal”, impus in cadrul stiintelor socioumane, de catre M.
Weber) al normativitatii in P/SE, necesar pentru a justifica si argumenta stiintificitatea
domeniului, in contextul paradigmei curriculumului; 4. stabilirea campului epistemic al
normativitatii in P/SE la nivelul conceptelor pedagogice fundamentale: norma, normativitate,
axiome, legi, principii, pentru intemeierea cunoasterii pedagogice intr-un demers de tip
normativ; 5. formularea concluziilor stiintifice privind NP/SP si justificarea stiintificitatii in
domeniul pedagogiei/stiintelor educatiei: obiect de studiu, normativitate, metodologie de
cercetare specifica si a recomandarilor metodologice cercetatorilor in domeniul pedagogiei, in
cunoasterii in stiintele educatiei.

Aceste obiective specifice au fost definite si aprofundate transversal pe parcursul celor
trei capitole. In cadrul lor, se urmireste evidentierea : a) cadrului istoric si epistemologic al
normativitatii pedagogice; b) modelului de realizare al normativitatii care, la scara
macrostructurald, se afirma prin axiome si legi statistice aflate la baza unor principii:
pedagogice, didactice, de proiectare clasicd sau curriculard, de orientare scolard si
profesionald, de ghidare in cariera, de cercetare tematica etc.; ¢) limitelor epistemologice care
intemeiaza normativitatea pedagogiei in general, a fiecarei stiinte pedagogice a educatiei mai
vechi sau mai noi, 1n special, prin coordonarea realitatii educationale reflectate si investigate.

Metodologia cercetirii stiintifice include metode teoretice de cercetare istorica prin
documentare stiintifica, generalizarea, sistematizarea, analiza calitativd a continutului ideatic
al reperelor teoretice si descrierea directiillor de dezvoltare a P/SE, precum si metoda
hermeneutica.

Noutatea si originalitatea stiintificd a cercetarii sunt asigurate de: complexitatea
temei si profunzimea investigatiei, de cercetare fundamentald, abordabile la nivel intra- si
interdisciplinar, intr-un spatiu tipic cercetarii fundamentale; 1) au fost identificate reperele
epistemologice paradigmatice si conceptuale ale normatvitatii in stiintele educatiei, atat prin
raportare la istoria pedagogiei (antice, moderne si postmoderne), cat si analitic, prin
clarificarea si Tmbunatatirea cadrului normativ existent; 2) au fost evidentiate conceptele
specifice ale campului epistemologic al normativitatii, printr-o analiza criticd a evolutiei si a
relevantei acestora la nivel diacronic si logic (de logicd, logisticd a stiintei), raportat la
semnificatiile conceptelor definitorii ale normativitatii, diferentierile si similitudinile dintre
acestea; 3) elaborarea unui model epistemologic al normativitatii pedagogice (in sensul

conceptului de ,tip ideal” elaborat de M. Weber) intemeiat pe enunturi de maxima
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generalitate, conferind intregului model sintetic un aspect de noutate prin constituirea unor
axiome cu statut epistemic aparte (nu necesitd demonstratie), acestea fiind validate de
enunturi si practici cu valoare pedagogica perend; 4) s-au clarificat prin studiu analitic si
hermeneutic, stiintificitatea domeniului stiintelor pedagogice/educatiei, in conformitate cu
criteriile specifice de tip epistemologic, care valideaza/intemeiaza cunoasterea pedagogica; 5)
au fost formulate concluziile stiintifice privind normativitatea in domeniul stiintelor educatiei,
precum si directii specifice de insertie a acestora in cadrul praxisului educational.

Problema stiintifica solutionata in cercetare este una de naturd epistemologica
[Anexa 1]. Ea este decisiva pentru demonstrarea stiintificitatii in orice domeniu si, cu atat mai
mult, in domeniul stiintelor pedagogice/ ale educatiei, care sunt de mai mult timp in cautarea
unor clarificari de ordin conceptual, metodologic si normativ. Din aceasta pespectiva,
problema stiintificd solutionata in cercetare a urmarit: a) fundamentarea epistemica a
pedagogiei/stiintelor educatiei. In raport de criteriile epistemologice consacrate istoric, am
abordat prioritar problema substantei teoretice a conceptului de normativitate pedagogica, in
calitatea ei de varianta sau subsistem al normativitatii in stiintele socioumane. Pentru a
asigura, astfel, o intelegere a conceptului de normativitate pedagogica, am apelat la argumente
de natura istorica sustinute din antichitate pana in modernitate si postmodernitate, in filosofie
(istoria filosofiei), epistemologia generala si in epistemologia pedagogica. Pentru a sustine o
astfel de abordare, am avut in vedere nivelul cel mai nalt de generalizare pe care il poate
asigura normativitatea pedagogica prin: b) articularea conceptelor fundamentale ale
pedagogiei, aflate si ele, in evolutie istorica, la nivel de axiome. Perspectiva istorica
postmoderna ne-a condus la identificarea axiomelor pedagogiei in cadrul paradigmei
curriculumului, ca forma superioara de normativitate pedagogica. Rolul axiomelor in
normativitatea pedagogica este determinant pentru: C) construirea si contextualizarea legilor
pedagogiei de tip statistic, legi care definesc conexiunile generale existente probabilistic intre
diferite laturi ale activitatii educationale definite prin conceptele pedagogice funadamentale.
d) identificarea si structurarea principiilor de proiectare-realizare a educatiei, in acest fel, vom
putea da substanta epistemologica si operationalitate pragmatica principiilor pedagogice, prin
care educatorul ordoneaza proiectarea si realizarea educatiei, instruirii, orientarii scolare si
profesionale etc. e) elaborarea unui model al normativitatii in pedagogie/stiintele educatiei ca
solutie complexa, integrativa propusa in cadrul cercetdrii, in raport de problematica stiintifica
ridicatd de tema supusa investigatiei, prin fixarea legaturilor organice existente intre legi,

principii, reguli, dezvoltate in mod special, de stiintele pedagogice fundamentale, aplicate in
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diferite domenii (pedagogia familiei, pedagogia invatamantului primar etc.) si in diferite zone
interdisciplinare (filosofia educatiei, psihologia educatiei, sociologia educatiei).

Semnificatia teoretica a cercetirii este confirmata epistemologic si social, la nivel
istoric, prin evidentierea evolutiei pedagogiei in plan normativ si logistic; angajeaza procesul
de stiintificizare a domeniului, dependent de progresul conceptual si axiomatic, paradigmatic
si metodologic, in mod special, in zona normativitatii pedagogiei/stiintelor educatiei.

Valoarea aplicativa a cercetarii consta in: contributia adusd la clarificarea statutului
epistemic al pedagogiei/stiintelor educatiei, argumentat disciplinar, intradisciplinar si
interdisciplinar, in contextul unei clasificari bazate pe criterii epistemice clare, unitare si a
unei dezvoltari metodologice, valorificabile in sistemul de formare initiald si continud a
cadrelor didactice.

Implementarea rezultatelor stiintifice s-a realizat prin mediatizarea acestora in
Universitatea Ovidius din Constanta (Romania) si Universitatea Pedagogica de Stat ,,1on
Creanga” din Chisinau (R. Moldova), in anii 2011-2016, si prin activitate didactica in
cadrul programului de master. Insertia rezultatelor cercetarii s-a concretizat si prin conceperea
unui suport de curs universitar de masterat, sub forma unui modul adaptat, substantial ca si
continut, integrat in cadrul cursului de bazd, la masteratul de P/SE, din cadrul UPS ,,Ion
Creanga” din Chisindu. Denumirea masteratului este: ,,Educatie pentru carierd universitara”,
iar cursul are denumirea: ,,Epistemologia stiintelor pedagogice”. Am conceput un suport de
curs in forma modulara, denumit ,,Normativitatea stiintelor pedagogice”, acesta fiind realizat
stiintele pedagogice/educatiei.

Aprobarea si validarea rezultatelor stiintifice este asigurata de investigatiile teoretice
si experientiale la tema cercetarii. Rezultatele investigatiei au fost prezentate in reviste
stiintifice de specialitate: Valori si principii ale educatiei in tarile scandinave i influentele
lor asupra invatamdntului romdnesc interbelic, in Revista ,,Cultura si Comunicare”,
Bucuresti, 2015; Un model axiomatic al normativitatii in pedagogie/stiintele educatiei in:
Revista de Stiinte socio-umane, Chisindu, 2015; Epistemologia educatiei - 0 abordare
interdisciplinara, in Revista ,,Studia Universitatis Moldaviae”, Chisinau, 2015; in cadrul
conferintelor internationale si nationale: Some Aspects Regarding Normativity in Educational
Sciences as a Field of Research, in: materialele Conferintei Internationale ,,2-nd Cyprus
International Conference on Educational Research”, Cyprus, 2013; Discussing Normativity in
Educational Sciences, in materialele conferintei internationale ,,Omul - o perpetua

provocare”, Constanta, 2013; Normativity in Educational Sciences, in materialele Conferintei
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Internationale - ,,International Conferance on Education and Social Sciences”, Turcia, 2014;
Education Epistemology - A Border Subject in The Context of New Social Sciences, in
materialele Conferintei Internationale ,,Education and Psychology Challenges - Teachers for
The Knowledge Society”, Ploiesti, 2015; The Scandinavian Model In The Organization of
Romanian Educational System during The Interwar Period, in materialele Conferintei
Internationale ,,Historical Memory. The politics of Memory and Cultural Identity: Romania,
Scandinavia and Baltic Sea Region in Comparison”, Constanta, 2015; Normativitatea
activitatii didactice. Clarificari si ipostazieri, in materialele Conferintei Nationale cu
participare Internationald ,,Consilierea scolara intre provocari si paradigme”, Constanta, 2015;
The Educational Principles, Norms of Educational Theory and Practice, in materialele
Conferintei Internationale, Venus ,,De la cunoastere la interventie in psihologie”, Venus,
2015.

Publicatiile la tema tezei — 10 lucrdri stiintifice, articole in reviste stiintifice (2),
comunicari la foruri stiintifice nationale si internationale (5), publicatii in baze de date
internationale [ ISI WEB of Science, Sciences Direct, Procedia Social and Behavioral Sciences]
3).

Volumul si structura tezei include adnotare (roméana, rusa, englezd), introducere, trei
capitole, concluzii generale si recomandari, bibliografie din 196 de surse.

Concepte-cheie: axiome pedagogice, epistemologia pedagogica, legi pedagogice,

normativitatea in PISE, paradigma curriculumului, principii didactice, principii pedagogice.

SUMARUL COMPARTIMENTELOR TEZEI

In Introducere este conturat un anumit cadru epistemologic posibil si necesar pentru
intelegerea problematicii complexe a normativitatii in P/SE, raportat la particularitatile temei
de cercetare si abordat la nivel de metodologie de cercetare hermeneutica (logistica
axiomaticd), [167, p. 125], necesar pentru a putea deduce, justifica, argumenta directiile
perspectiva istoricd; b) specificul normativitatii in P/SE; c) elaborarea unui model
epistemologic al normativitatii in P/SE.

Capitolul 1, Abordarea istorica a perspectivelor epistemologice ale normativititii in
stiintele educatiei, ofera o analiza a problematicii lansata in Introducere, dintr-o perspectiva
istorica si filosoficd (proprie filosofier educatiei, cu deschideri spre epistemologia
pedagogica), este evidentiatd problematica generala si particulard a normativitatii, plecand de

la premisele acumulate anticipativ, de la pedagogia anticd la initierea pedagogiei moderne,
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dezvoltata ulterior prin contributia curentului Educatia noud, care adoptd un model normativ
cu deschideri multiple spre postmodernitate. Important este saltul istoric, initiat in
modernitate, de la pedagogie la stiintele educatiei. Prin desprinderea treptatd a gandirii
pedagogice si, in general, a stiintei de filosofie, progresul cunoasterii, initiat odatd cu
filosofia, va fi reflectat specific si in domeniul educatiei prin doctrinele pedagogice Tnnoitoare
care modifica legile cercetarii, principiile si regulile instruirii etc. [113, p. 99]. Premisele
epistemologice in pedagogia antica constituie cele mai notabile contributii ale filosofiei antice
grecesti, reflectate in pedagogia (filosoficd) si care sunt asociate cu personalitati de notorietate
in cultura universala: Socrate, Platon si Aristotel.

Initierea pedagogiei moderne este marcatd de cercetarile lui J.A. Comenius, J-J.
Rousseau, J.H. Pestalozzi, F. Frobel. Capitolul 1 prezinta criteriile normative in Educatia
Noua: M. Montessori, O. Decroly, J. Dewey. Teoriile si paradigmele afirmate in
epistemologia pedagogica sunt implicate direct si indirect in procesul de elaborare a
normativitatii necesare in P/SE. De asemenea, sunt abordate aspecte referitoare la perspective
contemporane In epistemologia pedagogicd ale unor autori din Roméania si Republica
Moldova.

Capitolul al 2-lea, Specificul normativititii in pedagogie/stiintele educatiei, pleaca de
la identificarea paradigmelor epistemologice, cu referire la modelele existente incepand cu
autori ce apartin antichitatii grecesti si pana la filosofia contemporana a educatiei. Definirea
conceptului de normd pedagogica capatd valoare de cadru de referintd epistemologica, de
justificare, argumentare logica si psihologica si de validare sociala a oricarui demers formativ,
initiat si realizat la scara sistemului si procesului de invatamant. La acest nivel, intervine
necesitatea construirii normativitatii specifice P/SE, care va rezolva problema raporturilor
dintre legile si principiile institutionalizate teoretic si metodologic si practicile dezvoltate in
proiectarea si realizarea educatiei/instruirii la toate nivelurile sistemului si ale procesului de
invatamant. Sunt clarificate, pe rand, relatiile dintre norma si normativitate, dintre axioma si
lege, dintre lege si principii, dintre principii si norme si reguli de realizare, de implementare,
unor legi, omologate In mod direct epistemologic si social. Pe acest fond, normele integrate in
structura unor principii interpretabile, in anumite conditii, ca legi virtuale, potentiale, au
semnificatia de imperative ipotetice, conditionale. Valorificam, la acest nivel, in termeni de
filosofie a educatiei, diferenta operatd de I. Kant, importantd in plan epistemologic si etic,
intre ,,imperativele categorice si imperativele ipotetice, conditionale”. Constructia

epistemologica a principiilor pedagogice/didactice presupune existenta unei conceptil
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generale despre educatie si instruire, afirmata specific in contextul paradigmei curriculumului.
Avem in vedere functiile normative multiple indeplinite de aceste principii, in cadrul
procesului de proiectare si realizare a activitdtilor specifice domeniului pedagogic [25, p. 65].
Pe acest fond, devin si mai importante axiomele pedagogiei, necesare in conditiile construirii
teoriei generale a educatiei, pe un fond filosofic, fixat la nivel de epistemologie pedagogica.
Axiomele sunt elaborate pe baza unui rationament ipotetico-deductiv, care permite corelarea
conceptelor pedagogice fundamentale, in cadrul unor demersuri ce justifica si argumenteaza
valoarea metodologica si practica a teoriilor generale (teoriei generale a educatiei, dar si a
teoriei generale a instruirii, ca subteorie a teoriei generale a educatiei). Legile pedagogice sunt
legi de tip statistic, care ,,exprimd o relatie de tip probabilistic intre fenomene. La nivel de
normativitate Tn P/SE, sunt abordate in sens larg, situatie in care sunt situate in apropierea
principiilor pedagogice. Un posibil cadru normativ al legilor pedagogice permite identificarea
acestora la nivel de sistem (legea orientdrii educatiei in directia formarii/dezvoltarii
permanente a personalitatii; legea ponderii specifice a functiei culturale, legea optimizarii
raporturilor educatie-mediu-ereditate etc.) si de proces de invatamant (legea comunicarii
pedagogice la nivelul repertoriului comun profesor-elev; legea transformarii cunostintelor de
specialitate in cunostinte cu valoare pedagogica etc.).

Capitolul al 3-lea, Intemeierea normativititii pedagogice/educationale pe un model
epistemologic ideal, abordeaza problema esentiala, complexa si extrem de dificild a tezei,
pentru realizarea careia, in plan teoretic si practic, trebuie stabilite anumite repere
epistemologice necesare pentru argumentarea stiintificitatii in domeniul pedagogiei/stiintelor
educatiei: a) evidentierea problemei epistemologice a intemeierii cunoasterii, in general, si a
specificului acesteia, in domeniul stiintelor pedagogice/educatiei, in special; b) repere privind
evolutia normativitatii in pedagogie/stiintele educatiei in contextul paradigmei
curriculumului; c) prezentarea si asumarea unui model de clasificare a stiintelor educatiei pe
criterii epistemologice normative; d) construirea unui model-ideal (inteles in sensul
conceptului de tip ideal avansat de M. Weber) de elaborare a normativitatii in P/SE,
valorificand cercetdrile fundamentale, istorice si hermeneutice, obiectivate in literatura de
specialitate. Elaborarea unui model epistemologic al normativitatii in P/SE trebuie sa se
raporteze intotdeauna la cele trei repere ale stiintificitatii [25, p. 47-67]: a) obiectul de
cercetare specific, care este concentrat la nivelul a ceea ce constituie esenta educatiei; b)
metodologia de cercetare specificd stiintelor educatiei; c¢) normativitatea specifica
pedagogiei/stiintelor educatiei ,,vizeaza ansamblul conexiunilor cu caracter obiectiv, general,

esential, necesar, existente la nivelul educatiei/instruirii, in proiectarea, realizarea si
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A

dezvoltarea acestor activitati prin actiuni proprii”. In raport cu modelul clasic al
stiintificitatii, normativitatea este asiguratd prioritar pe baza legilor. In cazul stiintelor
socioumane (deci si al pedagogiei/stiintelor educatiei), ,legile, ca exponente ale
normativitdtii, au un caracter probabilistic, urmare a interventiei factorului subiectiv”
(inexistenta in cazul naturii, respectiv al legilor din stiintele naturii). Capitolul al Ill-lea
include si descrierea unui model de clasificare a stiintelor educatiei pe baza unor criterii
epistemologice unitare, care functioneaza ca si criterii ale stiintificitatii domeniului P/SE.

Demersul propus reconstituie, astfel, drumul pedagogiei spre stadiul de ,stiinta
normald” sau de ,stiinta maturd” ce valorifica practic conceptul epistemologic-cheie de
paradigmad in stiintd, elaborat si difuzat in spatiul academic international de marele
epistemolog american
Th. Kuhn [136, p. XVI1].

Concluziile generale contin principalele rezultate ale cercetarii reperelor
epistemologice de elaborare a normativitatii in P/SE si recomandari cercetatorilor in

domeniul pedagogiei, in vederea dezvoltarii normativitatii in P/SE.
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1. ABORDAREA ISTORICA A PERSPECTIVELOR EPISTEMOLOGICE ALE
NORMATIVITATII iN STIINTELE EDUCATIEI

1.1. Premise epistemologice in pedagogia antica: Socrate, Platon, Aristotel

Pedagogia traditionald, clasica, are o ,,logica filosofica pe care o putem interpreta sub doua
aspecte: atasamentul sau fatd de filosofie si epistemologia sa caracteristicd”. Referinta la sursele
sale filosofice multiple reprezintd o fortd si o resursd importantd a pedagogiei traditionale, cu
referire la filosofia antica greaca si moderna. Acest fapt permite surselor filosofice respective sa
se recunoasca intre ele, sd se completeze intr-un cadru de referintd relativ sistematizat, chiar
daca, in anumite imprejurari, ele se opun unele in raport cu altele [127, p. 125-126].

Din antichitate pand in perioada contemporand, metodele de cunoastere si investigare a
realitatii si de atingere a adevarului, au cunoscut mai multe etape de evolutie. Stiinta a influentat,
prin cautirile sale, descoperirile de tip paideutic, semnificative in plan pedagogic. In acest sens,
destinul stiintei este strans legat de cel al pedagogiei. In mod analogic, evolutiile pedagogiei sunt
legate de destinele generale ale stiintei. Progresul stiintific se reflectd si in educatie. Cand un
novator modificd legile cercetarii adevarului, alti reformatori modifica, la randul lor, regulile
educatiei. Unei noi logici si paradigme a stiintei, 1i corespunde, aproape in mod necesar, o0 noua
pedagogie, ca actiune, dar si ca teorie [113, p. 99].

O abordare istorica, o doctrind sau o contributie ce apartine istoriei pedagogiei, are forta
explicativa, in masura in care evenimentele pe care acestea le contin sunt guvernate de legi ale
naturii si societatii la care istoricul are acces. Astfel, ,legile de acest gen reprezinta preocuparea
principala a stiintelor sociale” [62, p. 232].

Cele mai notabile contributii in cadrul filosofiei antice grecesti si a pedagogiei filosofice le
intalnim la Socrate, Platon si Aristotel. Aceste mari personalitdti ale antichitatii sunt implicate n
descoperirea si intelegerea legilor si principiilor care guverneaza, deopotriva, stiinta si educatia,
concepute, in mod original, la nivelul unui model complex si profund, ramas in istorie sub
numele de Paideia. Astfel, dincolo de filosofia sa remarcabild, Grecia antici a avut si o
pedagogie a sa, deoarece a avut oameni de stat, legislatori si filosofi de marca, primii dintre
acestia legiferand practicile, detaliile educatiei, cei din urmd cercetand, prin teoriile lor,
principiile care stau la baza dezvoltarii sociale si a sufletului uman.

Educatia, ca si celelalte aspecte ale activitatii si ale cunoasterii umane, s-a dezvoltat, in

modernitate, sub influenta antichitatii grecesti [113, p. 14].
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,»Achizitiile cu valoare certa ale pedagogiei s-au realizat prin doua modalitati esentiale. Pe
de o parte, indelungata experienta educationla a umanitatii a determinat decantarea unor valori
perene (poate chiar eterne) ale pedagogiei in toate laturile educatiei [...], pe de altd parte,
achizitiile asa numitei pedagogii temporalis, realizatd pe bazd de investigatie teoretica sau cu
metode obiective, au putut infirma rareori aceste decantari seculare. Valorile pedagogiei
perennis, verificate de cercetarea stiintifica — obiectiva sau de tip hermeneutic, ar putea constitui
fundamentul unei stiinte unitare a educatiei” [49, p. 40, 41].

Cautarea principiilor cunoasterii a dobandit, prin Socrate, forma unei stiinfe a moralei si a
cunoasterii de sine. Socrate este filosoful care intemeiaza stiinta moralei pe autoritatea ratiunii
teoretice, luand ca punct de plecare principiul inscris pe frontispiciul templului de la Delphi
(,,Cunoaste-te pe tine insuti!”). Toate celelalte patru sentinte constituie tot atdtea principii ale
cunoasterii de sine (stiinta moralei) si, implicit, ale educatiei, pe care vechii filosofi greci erau
chemati sd o realizeze 1n favoarea cetdtenilor liberi. lata celelalte sentinte cu rol de principii
directoare ale stiintei moralei: ,,Tu esti zeu”, ,,Zeului onoarea”, ,,Supune-te legilor!”, , .Cruta
timpul!” Sursa stiintei autentice este intrinseca omului, ea rezida in cunoasterea de sine. Influenta
exercitatad de aceste principii de natura morala asupra culturii occidentale, este una notabila, un
exemplu in acest sens 1l reprezinta filosoful si patrologul latin, la randul sau magister, Aurelius
Augustinus. In lucrarea ,,De Vera Religione”, autorul latin afirma, referindu-se la cunoasterea de
sine: ,,Noli foras ire, in teipsum redi; in interiore hominis habitat veritas; Et si tuam naturam
mutabile inveneris, transcende teipsum. Illuc ergo tende, unde ipsum lumen rationis accenditur”
(,,Nu cauta in afara, intoarce-te in tine insuti, in interiorul omului salasluieste adevarul. Si daca
descoperi ca natura ta este schimbatoare, depaseste-te chiar pe tine insufi. Asadar, indreapta- te
inspre acel loc in care, insdsi lumina ratiunii este aprinsa”) [187]. Acestea sunt cuvintele prin
care E. Husserl isi incheia prelegerile de la Paris din 1929, precum si Meditatiile carteziene din
anul 1931, relevand accentul husserlian pus pe redescoperirea subiectivitatii ca Weltanschauung
(perspectiva asupra lumii) [46, p. 430].

Socrate considera ca trezirea, scoaterea la suprafatd a adevarului este doar o problema de
dibdcie metodica, numitd de el, Mootk téyvn (,,arta mogitului”). Expunerea euristica
(épunveto, in Ib. gr.) isi are originea in arta poetilor (e.g. Homer) si s-a dezvoltat in Grecia
pornind de la nevoile invatamantului, ale instructiei [14, p.31]. Ea isi pastreaza actualitatea ca
metodd didacticd moderna si chiar postmoderna, sub numele de metoda conversatiei euristice.

In centrul stiintei moralei, care sti la baza educatiei morale, de care s-a ocupat Socrate, sti
asumptia (ipoteza) conform careia adevarul se afla ascuns in sufletul fiecaruia, iar scoaterea sa la

iveald se poate realiza prin intermediul logosului universal, manifestat prin dialogurile socratice,
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sustinut si finalizat cu ajutorul metodei maieutice. Aceasta ,trezire — scoatere” a adevarurilor din
suflet Inseamna nu doar constientizarea si intelegerea lor, dar si o conversiune a sufletului, in
vederea dobandirii capacitatii de practicare efectiva a lor. Cunoasterea teoretica a adevarurilor
sufletului reprezinta, dupa Socrate, si o purificare — kaOapoig (Katharsis), constituind principiul
fundamental al invataturii socratice si al metodologiei sale de realizare prin metoda Motevtikn
téyvn (in Ib.gr.- arta maieuticii) [56, p. 296-297].

Inductia reprezintd, in conformitate cu precizarile oferite de Aristotel, in tratatele sale de
logica (Categorii), cercetarea faptelor singulare, particulare si ajungerea la concluzii care au un
caracter probabil. Pentru Socrate, inductia presupune cercetarea faptelor. Aceasta nu este
expresia unui rationament inductiv propriu-zis, de tip aristotelic; este expresia cea mai inalta a
gandirii, care conduce spre o definitie, considerata ca fiind certa [56, p. 301].

Faptele supuse cercetarii prin intermediul rationamentelor inductive, nu sunt de tip
empiric, ci reprezintd cunostinfe subiective, acumulate de cunoasterea umana, opinii (doxa)
subiective ale oamenilor, ce vizeazd domeniul moral. Educatia morala, prin extensie si
aprofundare, implica practicile paideutice derivate din valorile generale sustinute in dialogurile si
filosofia socractica, printre care amintim: binele, virtutea, pietatea, raul etc. [ibidem, p. 301].

In ansamblul metodei socratice, inductia, ca procedeu normativ, avea rolul de a realiza
legatura intre metoda maieutica si ironie (ca procedeu). Ea constituie astfel, definitia-corolar a
metodei socratice. Rolul inductiei este acela de a resemnifica si a reconstitui unele experiente
subiective ale celor investigati dialogal, in scopul obtinerii claritatii si evidentei pentru
inlaturarea confuziilor, a idolilor dobéanditi prin formarea sau educatia influentatd pregnant, in
acea epocd, de sofisti. Aceastd formare, educatie de tip clasic, va fi mereu preocupatd de
eliminarea ,,idolilor” (influentelor sofistilor) gandirii si de constituirea unor principii clare si
distincte, care sa stea la baza cunoasterii omenesti.

Demersurile filosofilor de mai tarziu, ale lui F. Bacon si R. Descartes, dar si ale celui mai
de marca reprezentant al Umanismului si Realismului pedagogic modern, J.A. Comenius, vor fi
angajate in eliminarea gandirii de sub influentele nefaste. Acestia vor urmari, in special,
constituirea unor principii sigure, clare si distincte ce stau ca fundament al oricarui demers de
cunoastere, care pretinde dobandirea unui caracter stiintific. Din aceastd perspectiva, ca initiator
al unui demers de cunoastere ce vizeaza adevarul si principiile ce stau la baza unei cunoasteri
sigure, certe, Socrate este, deopotriva un intelept, dar si un magister, un epistemolog (in sensul
etimologic al termenului), dar si un educator, stapanind deplin arta conducerii sufletului —

Yoyayoyn téxvn (psychagogé téhne).
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Finalitatea metodei socratice era elaborarea unei stiinte morale cu caracter universal si
necesar, cu deschideri pedagogice multiple, evidente. Etapa cea mai importantd in eleborarea
unei astfel de stiinte socratice - neconcretizata insa, ar fi fost sistematizarea tuturor acestor
elemente intr-un tot unitar, cat si evidentierea principiilor stiintei respective.

Conceptia pedagogica a lui Platon, cel mai stralucit discipol al lui Socrate, poate fi
inteleasa prin analiza dialogului ,,Republica”, precum si a altor dialoguri. In cadrul lor, filosoful
antic revine asupra unor concepte si idei deja analizate.

In dialogul ,,Republica”, Platon acorda un loc important principiilor directoare ale
educatiei razboinicilor si magistratilor. Principiile educatiei erau constituite in gandirea lui
Platon, in functie de apartenenta sociala a indivizilor intr-un sistem divizat dupa modelul castelor
hinduse, in trei caste: muncitorii si mesterii (artizanii), rizboinicii si magistratii. In masura in
care nu acordd o mare importantd si valoare educatiei muncitorilor si artizanilor, Platon le
prescrie acestora invatarea unei meserii, adica abordarea aspectelor practice ale stiintei, ale
cunoasterii umane — Emotiun mpaxtuen (in Ib.gr. stiinta practicd). In privinta principiilor
proprii clasei razboinicilor si a magistratilor, Platon le enunta cu minutiozitate, identificandu-le
trasaturile definitorii. Educatia acestor categorii sociale superioare cuprinde doud niveluri:
muzica $i gimnastica, educatia magistratilor, a legiuitorilor, impune o instruire de nivel superior
de tip filosofic. ,,Acestia sunt initiati in toate stiintele precum si in metafizicd. In acest context,
conducdtorii statului trebuie sd fie, nu preoti ca in Orient, ci savanti gi filosofi” [113, p. 23]. In
conceptia lui Platon, o bund educatie este aceea care oferd corpului si sufletului Intreaga
frumusete si perfectiune de care acestea sunt capabile [ibidem, p. 26]. Relatia dintre educatia
fizicd s1 educatia intelectuald, muzicald etc. are valoare normativa explicitd. Platon este
initiatorul unui set de reguli si principii destinate educatiei magistratilor si razboinicilor -
categorii sociale care se supuneau, in conceptia filosofului atenian, unei educatii fondate pe
conceptia dualista platonica despre lume si viatd. Muzica si gimnastica reprezentau doua parti
distincte ale unei educatii de elita, continudnd de asemenea, initierea, cu studiul stiintelor,
precum si al metafizicii. Intr-un dialog mai tarziu al operei sale, in ,,Legile”, Platon corecteazi
cea mai mare parte dintre ideile sale despre educatie, prezentate anterior in dialogul ,,Republica”.
Astfel, ,.filosofia coboara din nou pe pamant §i se adapteaza la situatia reald a umanitatii.”
Renuntand la sistemul castelor, Platon va aplica in mod egal tuturor discipolilor/elevilor,
indiferent de provenienta lor sociala, prescriptiile educative de ordin teoretic si practic, o buna
educatie fiind definita astfel: ,,Numesc educatie acea virtute, asa cum apare ea la copii, atunci
cand sentimentele de bucurie §i de tristete, de iubire si de ura, care apar in suflet, sunt conforme

ordinii” [113, p. 27]. Principiul pedagogic al virtutii (in lb.gr. apetry) constituie, astfel, baza
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morald a normativitatii In educatia platoniciana. Unul dintre principiile fundamentale care decurg
din conceptia platoniciana este reprezentat de anterioritatea sufletului fata de corpul fizic (soma).
De aici decurge principiul paideutic al anterioritatii educatiei sufletului in raport cu educatia
fizica. Demersul educativ este cel prin care cunoasterea porneste mai intdi de la lumea
aparentelor sensibile, sustindnd apoi ca adevarurile eterne si esenta tuturor lucrurilor pot fi
descoperite, prin intermediul unui lung parcurs de formare si instruire. Arta de a educa pe altii
(paideia) este, in conceptia filosofului grec, mai mult un mestesug, o arta, care vizeaza cunostinte
teoretice, dar si dobandirea unor abilitati practice [Anexa 3]. Aceasta conceptie asupra educatiei
nu trebuie scoasd din contextul cultural in care a aparut ori extinsd sau inteleasd in sensul
conceperii contemporane a pedagogiei ca fiind o arta (in sensul actual al termenului). Arta este 0
cunoastere realizatd preponderent prin imagini artistice, iar pedagogia - o cunoastere realizata
preponderent prin experiente, concepte, notiuni si categorii. Doar in educatia artistic-estetica
cunoasterea se realizeazd preponderent prin imagini artistice. Din pacate, o didactica a artelor se
afla, in perioada contemporana, abia la Inceputul unui proces dificil de recunoastere stiintifica.
[165, p. 66-93]. Un alt principiu al pedagogiei lui Platon il reprezinta specificul educatiei morale
care este, cu precadere, o educatie artistica. ,,Sufletul se ridica spre bine, prin frumos” [113, p.
25]. Acest concept specific filosofiei antice grecesti si conceptiei acesteia despre educatie, pune
in prim plan ideea de bine si frumos [113, p. 25]. Acesti doi termeni sunt deseori asociati in
gandirea si limbajul specific filosofiei si educatiei din perioada antica greaca (idealul grec clasic
al Kalogahathiei). Din aceastd perspectivd, muzica ocupd un loc important in educatia
intelectuald, precedand, ca parte a formarii, gimnastica. Este principiul conform caruia, inainte
de formarea corpului fizic, este necesara, cu precadere, formarea sufletului, aceasta deoarece,
dezvoltarea virtutilor sufletului confera corpului fizic intreaga perfectiune de care acesta este
capabil [113, p. 26].

In antichitatea greacd, primul filosof care s-a preocupat de metoda stiintei, ca parte a
intregului sau sistem de gandire, incluzand si preocuparile legate de educatie, a fost Aristotel.
Principiile cele mai generale ale cunoasterii umane au constituit, la Aristotel, obiectul
preocupdrilor sale principale, concretizate in lucrari de referintd precum ,,Organon” si
»Metafizica”. Deoarece lucrarea sa despre educatie s-a pierdut, dupa marturia lui Diogene
Laertios, nu dispunem decat de cateva schite imperfecte, precum si de unele pargi extrase din
scrierile morale si politice.

in ,Categorii” insd, lucrare apreciata de C. Noica drept ,,0 mare carte a umanitatii”, putem
identifica principiile generale ale gandirii, aplicabile si in zona educatiei. Conceptia aristotelica

despre principiile paideutice, anticipeaza normativitatea educatiei. Aceasta isi are radacinile in
24



conceptia despre stiintd si in metodele sale specifice. Prin urmare, in analiza principiilor
educatiei vom aborda mai intai, aspecte legate de epistemologia si logica aristotelica, urmand ca,
apoi, sa evidentiem principiile si legile apartinand pedagogiei aristotelice, asumate mai mult sau
mai putin explicit. Organonul lui Aristotel este lucrarea in care se regdsesc primele incercari
sistematice in domeniul logicii, metodei stiintei si teoriei cunoasterii. Astfel, Stagiritul considera,
referindu-se la natura cunoasterii stiintifice, urmatoarele: ,,Suntem de parere cda avem cunoastere
absoluta despre un lucru, nu in felul sofistilor, adica una accidentald, ci atunci cand credem ca
cunoastem cauza de care depinde lucrul, anume, ca fiind cauza lui si nu a altuia, si apoi, cadnd am
inteles ca este imposibil ca el sd fie altfel decat este. Este evident, acum, cd cunoasterea
stiintificd este de acest fel [5, p. 78]. Demonstratia este, pentru Aristotel, metoda specifica
stiintei. Prin urmare, orice stiinta trebuie, in mod necesar, sa aiba o structura deductiva.
Instrumentul preferat al rationalismului stiintific este, conform ,,Analiticilor secunde”, silogismul
[52, p. 950]. Demonstratia prin silogism este insusi scopul stiintei, deoarece acest tip de
rationament permite descoperirea cauzei lucrurilor si nu existd alt fel de cunoastere decat cea
cauzala. Aceasta cunoastere demonstrativa (fondata pe demonstratie), si care are ca instrument
silogismul, este de tip stiintific, deoarece este singura care indeplineste cateva criterii de baza cu
valoare normativa, concentrand capacitatea anticipativa: 1) de a fi cauzala, 2) de a fi obtinuta
prin rationament deductiv, 3) de a avea un caracter de necesitate. In gindirea lui Aristotel,
metoda stiintifica este deductiva. In sens normativ, orice cunoastere empirica trebuie obtinuta
prin inferentd deductivd. Aristotel conferd un rol si inductiei, In cunoastere, prin prezenta
senzatiei §i experientei: ,,senzatia da acces la substantele prime si la substantele secunde,
generand memoria, care, la randul ei, sintetizeaza experienta. Aceasta sinteza permite accesul la
cunoagtere, deoarece inductia pe care o presupune permite perceperea universalului. Cu toate
acestea, la cunoagterea Stricto sensu nu se poate ajunge decat dupad ce acest proces lasa locul
inferentei deductive. Aceasta permite perceperea cauzei §i este singura care poate garanta
necesitatatea si certitudinea.” [ibidem, p. 253-255]. Principiile specifice ale oricarui lucru nu sunt
demonstrabile, acestea, impreund cu stiinta careia ii apartin, au o suveranitate absoluta.
Cunoasterea stiintifica trebuie sa fie dedusa din principiile proprii ale unei stiinte, nu din cele
apartinand altei stiinte, acest fapt conferd caracter autonom stiintei, iar descoperirea acestor
principii se realizeaza cu ajutorul inductiei [5, p. 104, 105].

La acest nivel, P. Aubenque [7, p. 7, 8] are in vedere semnificatiile originare ale
conceptului apyn (in 1b.gr. - principiu), la Platon si Aristotel avand semnificatia, in ordine
metafizicd, de principiu nedemonstrabil. In ordine fizica, semnifici cauza unei actiuni, a miscarii

(H apym thc xwvnoewg, in 1b. gr., ,,cauza care este originea unui efect”) [104, p. 827], ceea ce
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genereaza un efect, prima cauza eficienta (,,miscatorul nemiscat” - ca si cauza a tuturor
lucrurilor), din care ceva provine si in care se origineaza, fundamentul si, in ordine logica,
semnifica principiile demonstratiei. Analizand conceptul de principiu si cel de lege dintr-o
perspectiva moderna, a filosofiei apriorismului kantian, ele semnifica diferit. Cei doi termeni,
principiu si lege, sunt deseori, folositi ca sinonime. Intre ei existd, totusi, o mare deosebire:
principiile sunt formulate de oameni, deci sunt categorii ale gandirii subiective (autoreflexive-
Kant), iar legile si legitdtile sunt cele care exprima determinatiile (care sunt obiective) lucrurilor,
deci sunt categorii ale gandirii rationale (Kant, ,,Critica facultatii de judecare”).

Normativitatea de tip deductiv, care nu exclude rolul inductiei, ofera sugestii pedagogice
valorificabile in epoca moderna a educatiei pe care o va inaugura J. A. Comenius, in secolul al
XVll-lea.

In capitolul al Il-lea al ,,Metafizicii”, Aristotel considera filosofia primi ca fiind o stiintd a
intelepciunii, care are drept obiect de studiu cauzele prime aflate dincolo de lumea fizica (,,meta
ta physika”, in Ib. gr. ,,dincolo de lumea fizica”). Una dintre caracteristicile acestei stiinte este
exactitatea, care nu este decit un alt nume pentru claritatea obiectului de studiu. Astfel, ,,stiintele
cele mai exacte sunt acelea care sunt in cea mai mare masura stiinte ale principiilor” [7, p. 33].

In ordinea cunoasterii, platonicienii imparteau cunoasterea speculativd in trei ramuri:
morala, fizica si dialectica. Aristotel distinge 1n acest sens, trei tipuri de propozitii: unele sunt
etice, celelalte sunt fizice si, in sfarsit, altele sunt logice [ibidem, p. 33].

Pentru Aristotel, adevarata cunoastere se desfasoara conform unei ordini care nu este doar
logica, ci si cronologica, sugerdnd o recunoastere a ratiunii istorice, abordata epistemologic.
Astfel, nicio demonstratie nu este posibila dacid nu presupune adevirul premiselor sale. in
filosofia greaca antica, premisele unui silogism, intelese ca si cauze ale lucrurilor, aveau o
demnitate logicd si ontologicd in raport cu concluziile: ,,Cand zic ca premisele unei cunostinte
demonstrate trebuie sa fie prime, inteleg ca ele trebuie sa fie principii potrivite, intrucit premisa
prima si principiu sunt totuna.” Atunci cand demonstratia este intotdeauna ceva Inceput, nu este
posibilda o demonstratie a inceputurilor: premisele primului silogism vor fi prime si
nedemonstrabile.” [5, p. 78]. Adevirata cunoastere este, in gandirea Stagiritului, una a cauzelor
(aitia), adevarul despre acestea fiind necesar [ibidem, p. 79], in timp ce opinia (doxa) este o
cunoastere de tip contingent (Symbebekos) [5, p. 174].

Epistemé este o cunoastere demonstrativa, silogistica, stiintifica, opusa lui doxa [74, p.
93]. Toate aceste consideratii sunt enuntate intr-un context logic. Cauzele la care se refera
Aristotel sunt premisele unui silogism si, in acelasi timp, cauzele concluziei. Din punct de vedere

ontologic, epistemé (cunoasterea stiintificd) este abordata la inceputul Metafizicii. Sensul
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conceptului de cunoastere in acest tratat al filosofiei prime este cel referitor la cunoasterea
cauzelor fiintei, dintre care cunoasterea cauzelor prime este tipul cel mai inalt de cunoastere,
adica intelepciunea (sophia). Clasificarea stiintelor, in conceptia aristotelica, se afla in Metafizica
[4, p. 227, 230] [Anexa 3]. Sensul conceptici despre ,,epistemé” este de ,,corp organizat de
cunostinte rationale care are un obiect propriu de studiu, abordabil din unghiuri diferite” [ibidem,
p. 227-230]. Aceasta diviziune este prezentata in functie de specificul fiecarei stiinte, care poate
fi evidentiata la nivel de model al cunoasterii: prima categorie include stiintele care au drept
obiect de studiu binele vizat de actiune; a doua categorie are drept obiect de studiu specific
aplicarea cunoasterii; a treia categoric are dept obiect de studiu formalizarea cunoasterii
(adevarul formal).

La Platon, artele sunt impartite in: arte achizitive si separative, arta katharctica a lui
Socrate (maieutiké tehné), si artele productive (poietiké tehné).

Daca pentru sofisti (Protagoras, de exemplu) educatia reprezintd o artd de tip practic,
(praktike tehné, in sensul platonician de arta, mestesug) vizand sa formeze indivizi care sa fie
buni cetateni [127, p. 32-33], in conceptia lui Aristotel, ,,scopul educatiei este acela de a lucra la
instruirea omului pentru ca acesta sa devina capabil sa cunoasca universalul” [ibidem, p. 36].

Aristotel, insusi, se considera un pedagog, nu in sensul sofistilor, ca un demagog al
opiniilor (doxa), ci ca un intelept (sophos) in cautarea cauzelor ultime, a principiilor, a
universalului (lucrul in sine), a esentei lucrurilor, ca finalitate ultima a demersului paideutic.

Atat Aristotel, cat si Platon critica incercarea sofistilor de a face din paideutiké tehné (arta
sau mestesugul educatiei) o indeletnicire de tip productiv (poesis). In conceptia lor, educatia este
mai degraba, o forma de actiune care vizeaza faptul ca omul se constituie in mod esential, ca un
creator de sine insugi [127, p. 36] (evid. n. - F.O. C.). Aceasta constructie permanentd de tip
reflectiv face din educatie deopotrivd o artd, un mestesug, in sensul socratic si platonic al
termenului (arta katharctica a lui Socrate este poietiké tehne, stiintd aplicata). Din perspectiva
aristotelica, educatia reprezintd o stiintd a actiunii de tip practic, situatd in aceeasi categorie a
stiintelor practice in care se afla etica si politica [Anexa 3].

In conceperea educatiei, Aristotel opteazi pentru dezvoltarea progresiva a naturii umane in
trei etape succesive distincte: a) dezvoltarea corpului prin exercitii fizice — educatia fizica; b)
dezvoltarea instinctelor, a senzatiilor, a perceptiilor — educatia emotional-spirituald; c)
dezvoltarea inteligentei si a gandirii — educatia intelectuala.

Prin aceasta clasificare a etapelor de evolutie pedagogica, educationald, considerdm ca
Aristotel este cel dintdi initiator al conceptului de dezvoltare, care se va regasi, ulterior, in

psihologia dezvoltarii de la S. Freud, la Kollberg si J. Piaget.
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In functie de aceste trei stadii de dezvoltare formativa, Aristotel considera ci trebuie si se
realizeze o progresie graduala, raportata la fiecare nivel de varsta, atat in privinta exercitiilor
fizice, cat si a disciplinelor studiate de catre elevi. ,,Corpul fizic trebuie, in mod necesar, sa
constituie obiectul celei dintai instruiri, urmand apoi partea sufletului care este sediul dorintelor”.
Pe de altda parte, adauga faptul ca ,,nu trebuie sd incetdim de a avea 1n vedere inteligenta, in
[113, p. 31], prin urmare, Aristotel este si primul filosof al educatiei, care a mentionat unitatea
triadicd a fiintei umane: biologica-spirituald-intelectuald, readusa in spatiul educational romanesc
in actualitate de VI. Paslaru [70, p. 13-15]. Anterioritatea educatiei fizice in raport cu educatia
intelectuala constituie un principiu al educatiei aristotelice. In privinta educatiei intelectuale si a
celei morale, Aristotel considera ca acestea ar trebui sa Inceapa de la varsta de cinci ani, cu toate
ca dezvoltarea inteligentei ar trebui sd Inceapa incd din primii ani de viatd. Gramatica,
gimnastica, muzica si desenul reprezintd, dupa Aristotel, elemente de baza ale educatiei
intelectuale. In gandirea greacd despre educatie (paideia), exista credinta conform cireia muzica
exercitd o influentd majord asupra educatiei morale a unui popor. Aceastd consideratie, il
determina si pe Aristotel sa acorde un rol important educatiei muzicale.

Educatia morald 1-a preocupat indeosebi pe Aristotel, care, asemenea magistrului sau
Platon, a insistat asupra nevoii de a forma deprinderile morale. Tratarea, in cadrul scrierilor sale
de etica (,,Etica Nicomahica”), a diferitelor virtuti umane, reprezinta o preocupare centrala a
gandirii lui Aristotel despre importanta acestora in educatia morald. Principiul care std la baza
acestui sistem de educatie este reprezentat de superioritatea epistemologica a stiintelor teoretice
in raport cu cele practice. Tot in plan normativ, acest principiu exprima credinta comund, in
mentalitatea acelei epoci, ca tot ceea ce are o utilitate practica reprezintd continuturi care sunt
nedemne de un cetatean liber. Prin urmare, principiul fundamental care std la baza educatiei
propuse de Aristotel in Lyceum este urmatorul — ,,studiile intelectuale sunt singurele care au
drept scop elevarea spiritului cu ajutorul gandurilor nobile, care decurg din stiintele teoretice”
[113, p. 33].

1.2. Initierea pedagogiei moderne: J. A. Comenius, J.-J. Rousseau, J. H. Pestalozzi, F.
Frobel

J.A. Comenius (1592-1671) este cel care initiazad o gandire sistematica asupra educatiei
fondata pe principii didactice si pedagogice, expuse in opera sa fundamentala ,,Didactica Magna”
(,Marea didactica”), tiparita in limba latina in 1657. Este contributia sa cea mai importanta
pentru cd promoveazad o gandire specificd pedagogiei ca domeniu distinct de cunoastere si de

actiune. Prin ,,Didactica Magna”, J.A. Comenius fondeaza prima teorie a instruirii, constituita
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dintr-un sistem de principii specifice. Cel mai important este principiul intuitiei, care sustine
conceptia sa bazatd pe un realism umanist, natural. Este urmarea paradigmei pe care o
promoveaza, ca un indicator de baza al normativitatii, care consta in conformitatea educatiei cu
natura perfecta creatd de Dumnezeu. Pentru a atinge un astfel de ideal, Comenius preconizeaza
aplicarea unor metode specifice de cunoastere a elevilor, bazate pe principii pedagogice, prin
care sa se realizeze, in consecintd, un invatamant bazat pe intuitie, opus celui scolastic, medieval.

Aceasta lucrare marcheaza contributia lui Comenius la promovarea unei normativitati
pedagogice bazate pe: a) un model ideal de educatie, influentat de formatia sa teologica si
filosofica — conformitatea educatiei cu natura perfectd creatd de Dumnezeu; b) un sistem de
principii generale (pedagogice) si speciale (didactice); c¢) un sistem organizat de instruire,
conceput, pentru prima datd in lume, pe clase si lectii; d) un ideal renascentist al educatiei, cu
valoare individuala si sociala, concentrat in ceea ce constituie misiunea invatdmantului, care
reprezinta ,,arta de a invata pe toti toate” (nu in sens enciclopedic, ci in sens formativ, cu accent
pe ceea ce este esential pentru pregatirea omului pentru viatd, dar si pentru eternitate); e) o
recunoastere a educabilitdtii, a puterii educatiei de a ridica natura umana spre Implinirea unor
scopuri legate de educatia morala, religioasa, intelectuala si fizica.

Inteleasa din aceastid perspectivd normativd, ,.Didactica Magna” este ,un discurs al
metodei” in campul epistemologic al pedagogiei, comparabil cu ceea ce a reprezentat in filosofie
Discursul asupra Metodei al lui R. Descartes. In general, secolul al XVII-lea este strabatut de
revolutia initiatd in conceperea educatiei. In acest context, J.A. Comenius este supranumit un
,»Qalilei al educatiei”, capabil sa realizeze pentru pedagogie ceea ce G. Galilei a construit pentru
fizica. Gandirea pedagogica a lui Comenius se Inscrie in spiritul stiintific al epocii sale. Ea apare
ca un ecou al unei revolutii stiintifice necesare si in educatie. Anticipeazd astfel, in plan
metodologic si normativ, saltul spre constituirea unei pedagogii stiintifice atat de necesard
omului, privit individual si societal, in ansamblul sau. Comparatia cu G. Galilei nu este
intamplatoare. Savantul italian a descoperit legile importante ale naturii, care au devenit apoi
parti integrante ale fizicii teoretice si ale astronomiei (legile pendulului, legile caderii corpurilor
etc.). Opera sa va fi continuata de G. Bruno si N. Copernicus, care vor marca revolutia stiintifica
de cunoastere a legilor universului. I. Newton va fonda aceastd revolutie pe experimente care
consacra forta metodologica si normativa a stiintei moderne.

In plan istoric, Comenius anticipeazi astfel de misciri necesare pentru scientizarea
domeniului de cercetare a educatiei, cercetari realizabile in timp. El are intuitia faptului ca o
cercetare, in pedagogie, nu se poate fonda pe subiectivitate. Intelege, astfel, specificul

pedagogiei, ca viitoare stiinta specializata in studiul educatiei. Stiinta educatiei, pe care o cauta
29



Comenius, apeleaza deja la concepte specifice si la metoda intuitiei, necesare in calitate de/cu
valoare de criterii normative, indispensabile procesului de depasire a oricdrei tendinte de
abordare subiectivd a educatiei, chiar dacd, evident, didactica nu putea sa fie o stiintd n sensul
impus acestui concept de catre R. Descartes si G. Galilei.

Ratiunea exemplificatd de Comenius in educatie, hranita din cunoastere si credinta, vizeaza
»arta de a-1 invata pe toti toate”, nu oricum, ci utilizand concepte, metode si norme pedagogice.
El face apel la conceptul de ordine, premergator celui de lege, folosit de savantii secolului XVII,
promotorii revolutiei in stiinta de la G. Galilei la N. Copernicus. Comenius extinde semnificatia
conceptului normativ de ordine, de la natura fizica la natura spirituald, la viata omului si a
societdtii. El are in vedere ordinea speciald, realizatd sau realizabild prin mijloacele si
spune paradigmatic — superior in cdutarea permanentd a conformitatii educatiei cu natura
perfecta a fiintei umane, creatd de Dumnezeu.

J.A. Comenius actioneaza ca un umanist aflat in cautarea legilor care trebuie cunoscute si
adancite, specificate si aplicate cu grija si raspundere speciald in domeniul educatiei. El se
confruntd cu multitudinea faptelor prezente in lumea educatiei, a Tnvatamintului, fara legatura
intre ele, fapte mult prea numeroase si uneori mult prea contradictorii, care nu pot fi ordonate in
lipsa unei nrormativitati. Ordinea, echivalentul latin al conceptului grec de cosmos, care
semnifica o lume unitara, trebuie asezata si la baza educatiei. Educatia, insasi, trebuie sa devina o
lume unitara, care evolueaza in ordine, in armonie, In frumusete. Provocarile sunt foarte mari, cu
precadere, in conditiile in care aceastd lume unitard este sau pare a fi in disolutie calitativa si
ontologicd, in contextul ,,revolutiei stiintifice” din secolul al XVII-lea, care creeaza, voit sau nu,
0 anumitd rupturd sau discontinuitate intre ,,.Legile Cerului” (in traditia vetero-testamentara si
iudeo-crestind, reprezentate de Decalog) si ,,Legile Pamantului”.

Comenius concepe educatia la un nivel de normativitate universald, superioard, ca un
mijloc prin care Legile Cerului si Legile Pamantului pot sa fie interconectate. Normativitatea sa
pedagogica are o astfel de menire exprimatda metaforic, cu exactitate, in paradigma conceperii
educatiei in conformitate cu Natura perfectd creata de Dumnezeu, valorificatd pedagogic in
termenii pedagogiei si pansofiei sale [25, p. 40].

Plecand de la aceasta paradigmad, care anticipeaza modelele formative ale pedagogiei
moderne din secolele al XIX-XX-lea, Comenius propune in ,,Didactica Magna” un set de
principii, care sunt inca de actualitate, constituind argumente epistemologice solide in favoarea
unei normativitati specifice pedagogiei [27, p. 10]:

I) Principii ale educatiei permanente — principiile prelungirii vietii prin educatie;
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I1) Principiile instruirii scolare: a) principiile generale ale predarii si invatarii,

b) principiile predarii si invatarii lesnicioase; c) principiile predarii si invatarii temeinice;

d) principiile invatarii concise si rapide.

Plecand de la aceastd platformd normativa superioara, Comenius deduce principiile
didactice necesare, care trebuie cunoscute si respectate permanent in realizarea activitatilor din
invatamant, organizate pe clase si lectii. Ele sunt construite n jurul principiului intuitiei, care
exprima cel mai bine nu doar esenta normativitatii, in pedagogia/didactica lui Comenius, ci si
sursa aplicarii sale la un nivel metodologic eficient.

J.-J. Rousseau (1712-1778). inteleasd din perspectiva istoricd, normativitatea defineste
ansamblul de legi si principii consacrate (si) prin contributia unor autori celebri (Comenius,
Rousseau etc.), afirmati in istoria pedagogiei, precum si prin generalizarea cerintelor impuse de
practica pedagogici, in general, in activitatea didacticd, in mod special. In contextul analizei
operei lui Comenius si Rousseau retinem: a) conceptia generala, aflata la baza normativitatii; nu
putem Iintelege normativitatea fara fixarea conceptiei generale despre educatie, instruire,
invatamant, a pedagogilor respectivi (in cazul dat, Comenius, Rousseau); b) principiile
pedagogice sunt dezvoltate, in mod explicit, sau pe care le putem deduce, implicit, prin analiza
istorica, diacronica.

In conceptia proiectati de J.-J. Rousseau, cu talent artistic/literar si spirit politic/civic
vizionar, principiul coordonator este acela ca educatia trebuie sa fie conforma cu natura proprie a
copilului, a adolescentului, punidnd accentul pe responsabilitatea umana, in privinta libertatii
individului: ,,Libertatea nu rezida in nicio forma de guvernare, ea se afla in inima omului liber; el
o0 poartd peste tot cu el.” [77, p. 605]. Aceasta libertate este inteleasa de Rousseau ca fiind vointa
autonoma a individului In care rezida principiul oricarei actiuni.

Desi ne nastem liberi, ne nastem fiinte fragile, care depind de ajutorul celor din jur pentru a
supravietui. Aceasta dependentd este opusul libertdtii si ne compromite autonomia inca din
frageda copilarie prin influenta exercitatd de parinti, in special prin cea exercitatd de mama, fie
prin indiferenta, fie prin protejare excesiva. ,,Libertatea naturald” este, asadar, indbusita incd de
la inceput de ,,prejudecati, autoritate, necesitate, exemplu, institutii sociale”.

Proiectul de educatie al lui Rousseau va viza omul liber, capabil sa isi valorifice
aptitudinile si abilitatile sale naturale intr-un mediu comunitar, pedagogic si psihosocial adecvat.
Rousseau avanseaza urmatoarea teza, cu valoare de principiu fundamental pentru destinul
pedagogiei moderne si al pedagogului modern, care se adreseazd educatului, In termeni
normativi — ,,4 trdai este meseria pe care vreau sa-l invat. lesind din mdinile mele nu va fi nici

magistrat, nici soldat, nici preot, va fi, in primul rand, om.” [ibidem, p. 12].
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Paradoxul educatiei proiectate de Rousseau este exprimat in urmdtoarea idee care
concentreaza, de asemenea, un sens normativ subtil si provocator pentru relatia speciala care
trebuie instituitd intre educator si educat in conditii de respect al libertatii naturale — ,,a face totul
nefacand nimic”. Principiul degajat este cel al educatorului, care respecta personalitatea
copilului, exprimand increderea deplina in resursele sale naturale pozitive. Pe acest fond
principial, rolul educatorului este acela de a individualiza procesul de invatare in functie de
diferentele existente intre cei educati, pe care trebuie, totusi, sa le cultive cu ,,un spirit de
egalitate”. Educatorul este artizanul educatiei, iar educatia este proiectul umanizarii. Toate
finalitatile sociale au dus la aceasta idee care transforma educatia intr-un principiu al stimularii
dezvoltarii educatului, prin valorificarea resurselor naturale, in folos individual, dar si social.

Formarea omului liber — teza cu valoare normativa exceptionald, deja abordata de J. A.
Comenius si J. Locke [145, p. 101] — este proiectatda de Rousseau in mod original. Educatia se
bazeaza prioritar si exclusiv pe libertatea copilului, a educatului, respectata integral de educator.
J.-J. Rousseau considera experienta pozitiva, intr-un mediu pedagogic adecvat, 0 prioritate a
educatiei. Experienta educatiei naturale are Intaietate 1n raport cu teoria educatiei si aceasta teza,
cu valoare epistemologicd, are o semnificatie normativa exceptionald, cu efecte speciale in
constructia activitatilor formative, pe baza metodologica adecvata naturii copilului. Astfel, in
orice situatie, educatia copilului trebuie s acorde un loc privilegiat cunoasterii si invatarii pe
bazd de experientd, de rationament inductiv. Este ceea ce Rousseau exprima la nivel de
normativitate pedagogica, in termeni imperativi, adresati in special educatorului, cu indicatii
valabile si in plan metodologic — ,,Nu oferiti elevului vostru niciun fel de lectie verbala. Nu
trebuie sa primeasca decdt experienta” [77, p. 81].

Cu toate acestea, apelul la experienta, in pedagogie nu exclude, ci presupune elaborarea
unui proiect educational, bazat pe un demers teoretic, subordonat unui scop practic. Elevul
trebuie sa poatd raporta experienta la teorie si sa invete legea in sensul sdu propriu, de necesitate
pozitiva. Pentru ca pedagogia sa se bazeze pe o buna psihologie si pe stiintele umane in general,
trebuie sd folosim ca instrument observarea copilului, Inainte de toate: ,,Urmariti indelung
natura, observati-va elevul inainte de a-i spune primul cuvant” — aceasta reprezinta o afirmatie cu
valoare de principiu — fundamentatad pe resursele epistemologice, normative si metodologie ale
inductiei, ca model de cunoastere si de invitare [ibidem, p. 84]. In ,,Emil sau Despre educatie”,
se pune 1n practica o educatie naturala, situatd la limita realitdtii sociale, fard a fi in opozitie cu
aceasta, in sine, ci cu tarele sale morale, de care copilul trebuie ferit. Natura reprezintd o matrice
originara, este o referintd permanenta cu valoare normativa, cu ajutorul careia putem descoperi si

aplica metodologia pedagogicé/didactica adecvata, implicatd direct in insusi procesul formativ
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proiectat cu abilitate, de educator. In acest sens, normativ, metodologic si practic, ,,tot ce ne
lipseste in momentul nasterii si avem nevoie atunci cand suntem mari, ne este oferit de
educatie”. Normativitatea pedagogiei lui Rousseau este centratd pe convingerea ferma ca
»educatia ne vine de la naturd, de la oameni sau lucruri”, care sugereaza sau chiar ofera
principiile de actiune formativa eficientd. Aceastd normativitate pedagogica urmareste ,,evolutia
internd a facultétilor noastre si a organelor noastre”, dependenta calitativ de ceea ce Rousseau
numeste si intelege prin ,,educatia naturii”. Important, in plan normativ si metodologic, este sau
devine modul ,,cum folosim aceastd evolutie, care reprezintd educatia oamenilor, iar ceea ce
dobandim din experienta noastra proprie asupra obiectelor care ne influenteaza, este educatia
lucrurilor” [ibidem, p. 245-247].

J. H. Pestalozzi (1746-1827). Valorifica, in sens normativ, ideea avansata de J.-J. Rousseau
referitoare la ,,natura superioard” a educatului, dezvoltatd in ,,Emil sau Despre educatie”, care
constituie, mai exact, impulsul decisiv necesar in orice proces formativ. Opera pedagogului
elvetian marcheaza efortul de a instrumenta viziunea lui Rousseau intr-un cadru institutional,
sustinut normativ. Evenimentele din 1789 il vor forta pe J.H. Pestalozzi si-si reanalizeze
conceptiile din tinerete, aceasta ducand la marea lucrare teoretica din 1797 - Cercetarile mele
asupra cursului naturii umane in dezvoltarea genului uman - care va constitui schimbarea pe
care se va fonda educatia in insdsi inima societatii, ca singura actiune viabila in viitor, a omului
asupra omului. Mai tarziu, in 1801, va scrie Cum si-a educat Gertruda copiii, in care va schita
ceea ce vom numi mai tarziu Metoda Pestalozzi, ce a inspirat reforma pedagogicd in
invatdmantul primar. Aceasta constd in promovarea unor modele care stimuleazd normativ
pedagogia inteligentei, pedagogia mainii (educatia fizica si profesionald) si pedagogia inimii
(educatia morald). Metoda concentreaza un ansamblu de principii asupra cdrora pedagogul
revine mereu pentru a genera tehnici, dar mai ales, pentru a putea ghida eficient actiunea
formativa, in diferite situatii si contexte.

Principiile pedagogiei lui Pestalozzi sunt: 1) principiul ,,Anschauung” (principiul intuitiei),
[apud 130, p. 81], care stipuleaza ca: orice invatare trece, mai intdi, prin simturi si trebuie sa
ramand ancorata in trdirea imediata a copilului; cunoasterea este structuratd in forma, cuvant si
numadr; raportul cu lumea reala este garantat de o formad de invétare care este intotdeauna in
raport cu nevoia copilului, prin evitarea capcanei verbiajului, fapt care garanteazd maturizarea;
dinamizarea nevoii de a cunoaste, in raport cu o lume care nu se opreste din a cere; este
incurajatd, in acest tip de educatie, orientarea progresiva a copilului in viata activa (vizite la
artizani); 2) principiul simplificarii elementare. Acest principiu are in vederere intoarcerea la

elemente simple, impotriva tendintei de a elabora procedee si tehnici didactice pe cat de
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complexe, pe atat de artificiale; implica (re)activarea unei (re)insusiri a cunostintelor; stimuleaza
realizarea scopului educatiei, care urmareste a pune in miscare fortele/capacitatile naturale ale
copilului si nu transmiterea de cunostinte; face apel la cartile elementare — adevarate manuale de
exercitii, concepute special, din aceasta perspectiva; 3) principiul implinirii complete vizeaza
dezvoltarea si consolidarea progresiva a fortei/capacitatii autonome a copilului, necesara si
perfectibild in situatii multiple; 4) principiul activitatii stimuleaza procesul formativ prin care
copilul trebuie sa fie pus Intotdeauna in pozitie de actiune, initiativa, creatie, pozitie necesare
pentru a gasi el Insusi solutii viabile; promoveazd o pedagogie care stimuleazd miscarea,
necesara copilului, din toate punctele de vedere, in plan fizic si psihologic; 5) principiul reluarii
autonome marcheaza importanta scopului procedural al pedagogiei, care este conditionat de
modul in care copilul isi insuseste singur cunostintele; 6) principiul educarii unor viitori
educatori promoveaza un sistem de tutoriat in care elevii din clasele superioare se ocupau de cei
mai mici; stimuleaza solidaritatea intre copii in plan moral si aplicativ si in ceea ce priveste
educatia intelectuala prin impartasirea cunostintelor.

Metoda proiectata de Pestalozzi este aplicata in trei directii ale educatiei care vizeaza
intelectul (mintea) — spiritul (inima) — actiunea (mainile). Triada minte-inima-maini corespunde
unor obiective exprimate concentrat, operational, prin trei actiuni formative: a sti, a vrea, a putea.
Aceastd metoda are, deci, un sens predominant normativ, cu impact in zona proiectarii si
realizarii invatarii. Normativitatea educatiei este conceputa de Pestalozzi nu doar din perspectiva
metodologicd. El dezvolta o filosofie a actului pedagogic pe care o putem sesiza in ceea ce el a
scris in ultimii ani de viata: Formarea oamenilor — ultimul sau mesaj, si Cdntecul lebedei —
testamentul sau de pedagog [apud 131, p. 85]. Omul este minte (Geist). Urmand calea naturii, el
emite legi eterne si imuabile in cele trei directii — minte, inima si maini. Omul munceste in sensul
perfectiondrii naturii sale; el creste (Er wichst). De asemenea, omul este si existenta (Leben),
supus pericolelor conditiei sale, trairilor si circumstantelor intalnite, lucruri care fac din el un
individ care nu poate fi divizat sau redus la elemente disparate. Omul este educat prin vointa si
prin arta sa [apud 131, p. 85]. Pedagogia se construieste epistemologic in sens normativ,
valorificand tensiunea existentd intre nevoile particulare ale copilului si natura umana, in
dimensiunea sa universala. Educatia este acea artd (Kunst) prin care pedagogul stie sd produca
universalitate prin particularitate si particularitate prin universalitate: ,,Ceea ce constituie cu
precizie generalul este faptul ca individualitatea fiecaruia in particular se produce si se formeaza
ca atare.” [131, p. 86]. Pestalozzi sesizeaza existenta a trei surse ale invatarii pe care le

trateaza/interpreteaza ca cerinte normative sau chiar ca principii de organizare a invatamantului.
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I) Prima sursd are In vedere natura cunoasterii realizatd prin invatare, care trebuie sa
conduca la depasirea tendintei care apare in Invatare, de a confunda perceptiile cu notiunile clare.
La acest nivel, pot fi identificate urmatoarele principii cu valoare de legi ale cunoasterii naturii:
1) principiul insusirii de notiuni clare, sigure; 2) principiul valorificarii perceptiilor atasate la
notiuni secundare (mai mult sau mai putin apropiate de anumite perceptii); 3) principiul
valorificarii mecanismului naturii proprii individului, care influenteaza perceptia si insusirea
notiunilor; 4) principiul asigurarii unei perspective de ansamblu asupra naturii individului, care
largeste si consolideaza cunoasterea lucrurilor la nivel profund, esential (interior), nu la nivel
particular, prin impresii sau confuzii legate de ceea ce este aparent (exterior); 5) principiul
invatarii eficiente, realizate astfel, incat lucrurile complexe devin simple sub actiunea omului; 6)
principiul cunoasterii, care devine mai exact atunci cand are in vedere esenta manifestarii unui
lucru.

IT) A doua sursa are 1n vedere caracterul sensibil al naturii umane, care este strans legat de
perceptie. La acest nivel, intervine principiul intuitiei, care urmdreste trecerea, prin metode
didactice adecvate, de la invatarea pe baza perceptiei, la invatarea conceptuala.

IIT) A treia sursd are in vedere raportul existent Intre situatia exterioara a omului si
facultatea cunoasterii acestuia. La acest nivel, intervine principiul capacitatii omului de
valorificare a acelor adevaruri apropiate de mediul in care el traieste si se misca. [ibidem, p. 86].

F. Frobel (1782-1852) este pedagogul german care a intemeiat invatamantul prescolar.
Teoria educatiei elaboratd de Frobel este fondata pe principiile crestinismului, dar confesional si
nedogmatic. De la acest nivel, putem identifica si notiunile si principiile aflate la baza
pedagogiei sale, orientata spre crearea unei noi institutii rezervata in special invatamantului
prescolar. Gradinita de copii si jocurile sale specifice sunt fondate pe ceea ce el numeste educatie
sferica. Ea este bazata pe ,.filosofia sferei”, filosofie pe care si-a construit pedagogia si care a
determinat teoria sa dedicatd educatiei, pedagogia sa scolara si teoria jocului. Filosofia fro-
beriana a sferei (Sphére) reprezinta propria sa teorie asupra stiintei, fundament, deopotriva, al
pedagogiei sale, piatra de temelie a teoriei sale asupra educatiei, a pedagogiei sale scolare si a
teoriei jocului la copii. Influentat de conceptia lui J.G. Fichte, (Wissenschaftslehre, in gandirea
lui Fichte), a lui F.W. Schelling dar si a lui E. T.A. Hoffmann, filosofia sferica a lui F. Frobel
intelege educatia ca un concept ce sprijind procesul de formare a categoriilor intelectului, ca pe
un proces de interiorizare idealista a lumii, in structurile subiectului (sub influenta idealismului
german) [ibidem, p.134]. Pedagogia lui F. Frobel poate fi interpretatd in patru moduri: ca
filosofie a educatiei, ca pedagogie scolara, ca o conceptie a unei teorii a jocului pentru copii, ca o

pedagogie pentru cei foarte mici. In privinta principiilor de pedagogie scolara, stiinta si formarea
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au aceleasi radacini. Formarea omului duce la stiintd, iar stiinta genereaza formarea.
Invatimantul lui Frébel le cuprinde pe améandoud, rezultand intr-un model de educatie sferica:
elevul se instruieste prin lucruri, stie sa inteleaga generalul (ratiunea, legea) din lucrul Tnsusi si se
intelege pe sine ca fiintd cu o minte structurantd. Cu alte cuvinte, el intelege procesul de
autoconstituire, abordabil in sens normativ.

1.3. Criterii normative in Educatia noua: M. Montessori, O. Decroly, J. Dewey

M. Montessori (1870-1952). Intr-un articol intitulat Copilul, publicat in 1941, in timpul
sejurului sau de cativa ani in India, Montessori anunta solemn, intr-o rubrica intitulata ,,Cheia
problemelor educatiei”, ca a descoperit o lege care permite reglarea definitiva a problemei
educatiei. In plan pedagogic, este vizati sursa misterioasa ascunsi a fiecarui copil in care isi au
originea ,,ordinea, dezvoltarea mintii, inteligenta si sentimentele”.

Chintesenta filosofiei educatiei din gandirea pedagogului italian sta in ,.evidentierea
factorilor care permit o asemenea concentrare” necesara unui act formativ pozitiv, posibila si
realizabila prin ,,crearea unui mediu favorabil suscitarii acestei concentrari”. M. Montessori face
referire la F. Bacon si la idealul sau stiintific modern. Ea se plaseaza voit in spatele sustinatorilor
filosofului empirist, despre care spune: ,,Nu au vrut sa filosofeze, au cautat adevarul. Si-au dorit
sa realizeze adevarul si au vrut sda observe ce se intampla apoi.” [apud 131, p. 399].

M. Montessori interpreteaza teza lui F. Bacon ,,cunoasterea este putere”, in raport cu
stabilirea unei educatii de tip stiintific. Menirea educatorului este exprimata la nivel de deziderat
normativ trait retrospectiv si prospectiv. Munca, intr-adevar eficace, este cea a educatorului, care
,»a fost capabil sd influenteze viata” prin cunoasterea legilor dezvoltarii si valorificarea lor in
favoarea copilului. Formarea sa ca pedagog este revendicatd la nivelul unei axiome care
confirmd importanta stiintei educatiei Intr-un context universal, care confirma faptul ca ,,toate
progresele civilizatiei au o baza stiintifica”. Iar intr-un astfel de context, educatia trebuie, cu atat
mai mult, datoritd importantei sale psihologice si sociale, ,,sd fie plasatd intotdeauna pe o baza
stiintifica.” [apud 130, p. 399]. Privind mai in profunzime acest fundament stiintific, descoperim
inevitabil, un concept care se dovedeste a fi unul de baza, in aceasta axioma sau paradigma
despre educatie. 1l regisim aproape in fiecare pagini, deoarece toate celelalte concepte ale
pedagogiei sale, In mod mai mult sau mai putin evident, rezultd din acest concept. Avem in
vedere conceptul ,,planului de dezvoltare imanent” [apud 130, p. 400].

In 1906, intr-un discurs tinut la un congres al femeilor, organizat la Roma, M. Montessori
lanseaza urmatoarea intrebare-problema: ,,Care este, de fapt, impactul educatiei ? Poate ea face
un orb sd vadd, un ignorant, cu adevarat inteligent, un individ cu obiceiuri anormale o fiinta

sociald utilda?”. M. Montessori ramane sceptica in raspunsul ei, lucru uimitor pentru un pedagog
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reformator, si, in schimb, se intreaba, mai departe, daca nu ar trebui sa fim reticenti in ceea ce
priveste rolul educatiei, deoarece totul pare sd indice cd@ personalitatea individului este
predeterminata natural. Cel putin din punct de vedere biologic, individul este ,,predeterminat in
mod fundamental in ceea ce priveste personalitatea sa, inca de la fecundarea micilor ovule
microscopice, invizibile, ovule care contin deja tot ce inseamna individul.” [apud 131, p. 400].

Unul dintre principiile de baza ale gandirii pedagogice a M. Montessori este cel conform
caruia educatia poate sa modeleze si sa ghideze individul, ,,dar nu poate sa modifice natura lui
profundd”. In cadrul cursurilor sale de antropologic pedagogicd, aceasta studiaza in detaliu
factorii care conditioneaza dezvoltarea copilului si ajunge la urmatoarea concluzie: ,,La baza
oricarui lucru, ca o cauza potentiald, std factorul biologic, care confera in mod misterios, 0O
anumita predestinare fiecarui individ. Mediul se poate opune, altera si poate genera obstacole
fatd de ceea ce natura a inscris in ovulul fecundat, dar nu putem sa uitdm ca aceastd schema
prestabilita de ordine naturald a vietii este singura care determina caracterul individului” [apud
131, p. 400]. M. Montessori fundamenteaza normativ notiunea de ,,eliberare prin dezvoltare” la
nivel de principiu pedagogic, care exprima convingerea ca fiecare copil dispune in mod natural
de o capacitate de dezvoltare organica spontana, precum si de un impuls de inflorire a fortelor
ascunse [ibidem, p. 401]. Aceasta conceptic despre educatie este sustinuta la nivel de
normativitate pedagogica prin doud principii: a) principiul manifestarii libere a copiilor intr-un
mediu organizat; b) principiul facilitdrii afirmarii active a intereselor copiilor, ca o conditie
fundamentala a educatiei. Cadrul normativ al acestei pedagogii implicd cunoasterea legilor
dezvoltarii copilului, observarea sistematica a copilului pe parcursul deruldrii procesului
instructiv-educativ, asigurarea libertatii de actiune a copilului pentru a stimula capacitatea de
manifestare a acestuia. Fundamentul operei lui Montessori sta in convingerea existentei acestui
plan imanent, propriu fiecarui copil apt sa-si dezvolte o personalitate proprie, eliberata prin
dezvoltarea stimulata si adaptata la cadrul normativ impus special in acest sens, prin crearea unui
mediu favorabil pentru realizarea acelei cerinte axiomatice prezentate anterior. Normativitatea
pedagogiei nu se rezuma doar la studiul legilor naturale ale dezvoltdrii omului. Educatia nu
inseamnd doar a face posibila dezvoltarea copilului, fara luarea in calcul a factorilor externi si
interni implicati cu adevarat intr-un si printr-un proces formativ de calitate. De aceea, M.
Montessori merge mai departe si interpreteaza aceste forte imanente. La acest nivel putem
semnala fundamentul religios al pedagogiei lui Montessori.

In cursul sau de antropologie, pedagogul italian afirmi: ,,Suntem imorali daci nu ne
supunem legilor vietii.” [apud 131, p. 403]. Justificarea sustinutd in sens normativ cauta sa

echilibreze raportul intre moralitatea actelor noastre, pe de o parte si supunerea noastra necesara
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in raport cu legile imanente ale vietii, pe de altd parte. La acest nivel normativ este evocatd
»regula vietii care triumfa in univers” [ibidem, p. 403]. Ea marcheaza ,ceea ce constituie
conceptia noastra despre frumos, bine si adevar — intr-un cuvant, despre Divin” [ibidem, p. 403].
Cu alte cuvinte, valorile normative aflate la baza continuturilor generale ale educatiei — frumosul,
binele si adevarul — au fundament profund, teologic, fiind integrate insa, in mod natural, in
specificul discursului pedagogic rezervat formarii estetice, formarii morale, formarii intelectuale.
Pe acest fundal, evocarea lui Dumnezeu semnificd un model de fundamentare teologica a
normativitdtii pedagogice — ,,Dumnezeu a dat copilului o naturd proprie, iar facand aceasta, a
fixat anumite legi definitive de dezvoltare atat pentru corp, cat si pentru suflet. Cine se preocupa
de o dezvoltare normala, trebuie sa se supuna acestor legi” [ibidem, p. 404].

M. Montessori subliniaza forta educatiei, exprimata in urmatorii termeni normativi si
axiologici, retrospectivi si prospectivi: ,,Atunci cand descoperim legile dezvoltarii copilului,
descoperim spiritul si intelepciunea lui Dumnezeu, care se manifesta in copil”. [ibidem, p. 404].
Normativitatea pedagogica este construitd pe un traseu demonstrativ, educativ, pe o cale
teologica, argumentata in urmatoarea afirmatie cu valoare imperativa, morala si epistemologica -
,Problemele educatiei trebuie sa-si gaseasca solutiile in motivul existentei legilor ordinii
cosmice.” [ibidem, p. 404].

Legile dezvoltarii copilului, cu caracter obiectiv, au o sustinere teologica, reinterpretabila
pedagogic. Ele au semnificatii cosmice, fiind indispensabile bunei functionari a ordinii
universale raportate la valorile supreme, sustinute la nivel de antropologie teologica [ibidem, p.
405]. Toate acestea se traduc in pedagogie la nivelul unor legi divine cu valoare normativa.
Altfel spus, normele actiunii educative nu pot avea alte origini decat cele ale legilor imanente ale
dezvoltarii copilului, care au un caracter obiectiv, argumentat teologic. Legile educatiei, ca
expresie a normativitatii, trebuie plasate logic inaintea finalitatilor educatiei care exprima
scopurile activitatii omului. Ele au calitatea de model educativ ce trebuie urmat de catre copil,
cu ajutorul pedagogului. Viata copilului este total diferitd de cea a adultului, chiar antagonica.
Adultul vizeaza transformarea mediului, pe cand copilul vizeazd sa si-l insuseascd si sd se
structureze pe el Tnsusi in acesta. Pentru aceasta, copilul nu urmeaza un impuls din exterior, ci
urmeaza legi innascute. Educatia ca normalizare, constituie cheia pedagogiei lui Montessori. De
la copiii, care au reintegrat ordinea legilor naturii, se asteaptd nu numai o imbunatatire a
relationdrii lor sociale si interindividuale, ci si o instaurare eternd a pdcii interioare. Pentru ca
lipsa pacii rezida in lupta dintre copil si adult, care conduce la o catastrofd in plan pedagogic, de
aceea, trebuie sd incepem cu normalizarea copilului, adica sa-1 lasam sa-si regaseasca autonom,

dar si cu ajutorul adultului, calea normala a dezvoltarii sale. Este o cale comparabila cu demersul
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normativ, principial, vizat de psihanaliza, in tentativa sa de a normaliza persoana umana; chiar
daca mijloacele sunt, in mod evident, total diferite, scopul este comun, fiind acela de a mentine
copilul pe traiectoria dezvoltarii normale. Intoarcerea la normalitate se face doar prin adunarea si
reunificarea tuturor energiilor copilului, prin polarizarea atentiei, adicd prin miscare si lucru
orientat si concentrat spre scop formativ pozitiv. Normalizarea unui copil inseamna crearea unui
mediu favorabil si oferirea unor instrumente cu care sd poatd lucra In mod concentrat,
focalizandu-si atentia asupra unor activitti formative de calitate. In termenii pedagogiei
promovate de M. Montessori trebuie avuta in vedere, in sens normativ superior, ,,activitatea
manuald, cu scop practic, care ajutd la stabilirea unei ordini interne.” [apud 131, p. 410].

O. Decroly (1871-1932) este un alt reprezentant de frunte al curentului Educatia noud cu
contributii importante in domeniul promovarii unor principii necesare pentru fundamentarea unei
normativitati pedagogice, validate stiintific.

Pedagogia lui Decroly este influentata de idei ce apartin gandirii evolutioniste din biologie,
pe care o transpune in actiunea educativa. Bazele operei sale sunt construite interdisciplinar,
fiind in mod fundamental bio-psiho-sociale. Principiile care normeaza metodologic si practic
pedagogia sa au in vedere activitatea educatorului (implicit si a educatului), care trebuie ordonata
in cadrul unei anumite normativitati fundamentate stiintific, in spiritul si in sensul programatic al
pedagogiei lui Decroly:

1. Principiul activitatii educatorului — bazate pe respectarea cursului natural evolutiv al
copilului. Acest principiu are in vedere potentialitatile de nesters ale copilului, mostenite de la
parinti, care i1 permit, sub influenta mediului, sd se dezvolte; abordeaza ereditatea ca factor care
transmite mai ales instinctul de conservare, care este sursa oricarei actiuni formative, favorabila
copilului, sub influenta pozitiva a educatiei.

2. Principiul activitatii educatorului bazate pe crearea unui mediu adecvat, favorabil
dezvolatrii copilului/elevului. Acest principiu are in vedere acel mediu formativ ideal prolific in
plan psihopedagogic, metodologic si practic, care este astfel apt sa stimuleze potentialul si sa
creasca puterea de adaptare a educatului. Pleaca de la teza, demostrata stiintific, ca influenta
mediului este puternica. Pe acest fond, o scoald bine organizata poate fi un factor favorabil
dezvoltarii copilului prin medierea calitativa a educatorului.

3. Principiul rezolvarii tensiunii dintre copil si mediu prin activitatea profesorului de
pregatire a copilului/elevului, in vederea adaptarii sale la mediu. Acest principiu are in vedere
stimularea capacitatii de adaptare a copilului la mediu, sub influenta pozitiva a educatorului.

In opera lui Decroly, existd o preocupare speciald pentru intelegerea problematicii bio-

psiho-sociale, dar mai ales a laturii pedagogice a relatiei dintre individ (copil, elev) si mediul
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frecventat. Cei doi se gasesc intr-o stare permanentd de interactiune care trebuie valorificata
pedagogic, in sens normativ superior, de educator. Subiectul se perfectioneaza in functie de
mediu, iar eforturile sale trebuie intotdeauna sd imbundtiteascd acel mediu prin contributia
speciala (pedagogicd) a educatorului. Cele trei principii pedagogice constituie repere normative,
care contribuie la conturarea unei anumite conceptii despre formarea si dezvoltarea
copilului/elevului in calitate de educat si la stimularea si realizarea mai multor practici
pedagogice semnificative, rezultate din principiile pedagogice lansate de Decroly.

J. Dewey (1859-1952). Filosofia sa promoveaza principii directoare ale educatiei in spirit
progresivist si reconstructionist. Printre lucrarile sale despre educatie se afla titluri precum
,Crezul meu pedagogic” (1897), ,,Scoala si socictatea” (1899), ,,Scolile de maine” (1915 — in
colaborare cu fiica sa), ,,Democratia si Educatia” (1916) — despre care el insusi spune, ca este cea
mai buna reprezentare a filosofiei sale despre educatie 1n societatea moderna americana.

In ,,Cum gandim” (1910, revizuita in 1933) descrie o metodi a gandirii rationale, eficiente.
Conceptia sa despre metoda stiintificd in cinci etape va fi adoptatd de scolile progresiste si
reconstructioniste ale vremii. In scrierile sale nu dezvolta o filosofie speculativa a educatiei, ci
una pragmaticd, plecand de la evaluarea problemelor sistemului scolar. Are ca premisda un
principiu de baza al pedagogiei sale, conform caruia ,,educatia este dezvoltare”, realizabila ,,in si
pentru experientd. ” Normativitatea pedagogica implica principiile fundamentale ale experientei
— principiul continuitatii si prinCipiul reconstructiei. Educatia pragmatica este o tranzactie
reconstructivd, o devenire Intru reconstructie sau mai precis, In termenii lui J. Dewey, ,,0
reorganizare sau o reconstructie permanenti a experientei” [1, p. 371]. In 1896, in contextul unei
situatii critice a scolii americane, J. Dewey creeazda o scoala-laborator, pe baza unui cadru
conceptual si normativ considerat progresist, denumit progresivist, urmare a faptului ca varianta
americand a curentului de idei lansat in Europa sub numele de Educatia noua apare in Statele
Unite ale Americii sub titulatura de progresivism. Dewey experimenteaza ideile sale timp de 7
ani, apoi aloca 4 decenii rafinarii filosofiei sale, a educatiei. Este convins ca cercetatorii in
educatie au nevoie de o asemenea scoala-laborator pentru a oferi o demonstratie practica teoriei
sale si pentru a sublinia faptul ca si educatia, in mod necesar, trebuie sa fie studiata, cercetatd cu
rigoare conceptuald si metodologica de o stiinta specializata, pe care o numeste intr-un mod
declarat normativ ,,stiinta educatiei”.

Influentat de Darwin, Rousseau, Pestalozzi, Herbart si Frobel, dar, mai ales, de ideile
Educatiei noi, lansate in Europa la granita dintre secolele al XIX-XX-lea, Dewey sustine ca
educatia trebuie sa faca parte din procesul amplu de dezvoltare naturala a fiintei umane, care are

ca punct de referintd normativa resursele bio-psiho-sociale ale educatului, valorificabile in sensul
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integrarii sociale eficiente. In acest fel, evolutia unei persoane depinde de resursele sale interne
(bio-psiho-sociale), dar si de societatea in care urmeaza sa fie integrata. La randul sau, societatea
depinde de calitatea procesului de educatie, de gradul in care aceasta valorifica eficient resursele
fiecdrei personalitati umane.

Reconstructia, ca si concept sociologic, este valorificatd in mod special la nivelul ,,stiintei
educatiei”. Ea este o dimensiune a normativitatii pedagogice, dezvoltatd in mod special de J.
Dewey in conditiile trecerii de la viziunea psihologica a progresivismului (preluatd de la
Educatia noua timpurie) la abordarea unitara, integrata, psihologicd si sociologica, a
reconstructionismului. In acest fel, J. Dewey anticipeaza forta paradigmei curriculumului,
rezultatd din simbioza incercatd intre cerintele naturale psihologice ale personalitatii educatului
si exigentele societdtii moderne americane, dezvoltate pe calea industrialismului si a democratiei.

Scoala reconstructionista este, in mod esential, in sens normativ, o institutie sociala. in
contextul in care educatia este un proces social, scoala ca institutie reprezintd o forma de viata
sociald complexa. Ea trebuie sa se bazeze practic sau, mai precis, pragmatic, si pe interesul
personal, si pe imboldul social al elevului. Trebuie sa mizeze pe toate resursele psihologice ale
elevului — afective, motivationale, cognitive, volitive, caracteriale — si pe toate aspiratiile si
cerintele unei societdti in plind dezvoltare economica si politicd, tehnologica si civica etc.

Activitatile sociale constituie baza si firul director al continutului didactic. Educatorul
trebuie sd acorde atentie nevoilor actuale si capacitdtilor elevului si nu sistematizarii si
formalizarii materiei. Selectia materiei trebuie s se faca in functie de ameliorarea vietii sociale,
dependente, la rindul sau, de calitatea educatorului, ca produs si model normativ superior.

Analiza pedagogiei lui Dewey evidentiaza existenta unui nucleu conceptual consistent si
solid din punct de vedere paideutic si epistemic: educatie, ideal democratic al educatiei, scopuri
pedagogice pozitive, model de cercetare stiintifica, experienta, curriculum etc.

In planul normativitatii pedagogice, trebuie si evidentiem importanta unui principiu al
proiectdrii referitoare la continuitatea intre experienta elevului si materia scolard bazatd, in mod
traditional, pe reproducerea stiintei. Prin acest principiu, inclus in studiul ,,Copilul si
curriculumul”  (1902), Dewey semnaleaza necesitatea fundamentarii psihologice a
curriculumului. El anticipeaza astfel forta paradigmei curriculumului, care se va afirma in cea
de-a doua jumatate a secolului al XX-lea. Trebuie sa remarcam faptul — important in contextul
unei epistemologii a normativitatii pedagogiei/stiintelor educatiei — ca Dewey concepe atat
materia, cat si elevul ca fiind doud limite ale aceluiasi proces conceput curricular, ca cel de
proiectare eficienta a educatiei, a instruirii, a Invatarii. Acest proces pleaca de la reconstructia

continud a experientei actuale a elevului, pentru a putea ajunge, pe o cale pedagogica eficienta, la
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disciplinele scolare ce constituie procesul instructiv-educativ; ambele laturi sunt intelese ca
domenii organizate ale adevarului ca valoare teoreticd fundamentald, traductibila in sensul
filosofiei si al pedagogiei pragmatice, in solutii practice/didactice si extradidactice eficiente.
Pentru pedagogul american, este importanta raportarea permanentd a materiei de studiu la
experienta psihologica, sociald si didactica a elevului, care 1i este o veritabila matrice originara.
In acest sens, ,,educatia este o dezvoltare in si pentru experienta” [1, p. 371], [113, p. 75].

Unul dintre principiile fundamentale ale experientei este cel al continuitafii, al
continuumului experiential. Acest principiu il conduce pe J. Dewey la intelegerea faptului ca
educatia este o tranzactie reconstructiva, o devenire intru reconstructie [1, p. 371].

O alta dimensiune normativd a pedagogiei lui Dewey este cea imprimata prin valorificarea
speciala, in sens formativ, progresivist (ulterior, si reconstructionist) a conceptului psihologic de
interes. Acest concept este fundamental in teoria educationald a unui pedagog progresivist,
reprezentant al progresivismului ca variantda americand a Educatiei noi. Conform lui Dewey,
continuturile educationale trebuie alese tindnd cont de experienta si nevoile copilului/elevului,
reprezentate psihologic la nivel de interes, ca forma de motivatie. Mizand pe interesul elevului
pentru materia predatd, obtinem din partea acestuia un angajament sustinut in formarea sa. Rolul
educatorului este de a descoperi obiectele si activitatile ce pot suscita interesul elevului. In acest
fel, centrarea educatiei/instruirii/invatarii pe interesul elevului are valoare de principiu construit
din perspectiva progresivismului psihologic si pedagogic. Ad litteram, termenul ,,continut
curricular” trimite la componentele unui curriculum: baza conceptuald sau epistemologia
domeniului organizat curricular; teleologia (finalitatile), continuturile educationale recomandate,
metodologiile specifice domeniului, bibliografia recomandata cadrelor didactice. Continuturile
educationale sunt materiile stiintei-artei/literaturii-tehnologiei etc., structurate pedagogic pentru
invatare si educatie In cadrul unei anumite discipline, pe clase, trepte de invatdmant etc.
Structurarea pedagogica a continuturilor curriculare nu este realizata la nivelul intereselor
educabilului evocate de J. Dewey. Aceasta presupune in primul rand, valorificarea acelei forme
de cunoastere esentiald, care se afld la baza disciplinei/cursului. Are in vedere faptul ca
matematica este un alt obiect de cunoastere decat literatura si educatia fizica — un alt obiect decat
limbile etc., de aceea, metoda, conform lui Goethe, este calea spre adevar. in acelasi timp, sunt
valorificate particularitatile psihologice si de varsta ale educabilului, prin raportare la scopul
educatiei (specific fiecarei discipline de invatamint, institutii scolare/universitare etc.).

Aceasta structurare are n vedere faptul ca obiectul cunoasterii, lumea, realitatea obiectiva
si subiectiva ii este datd omului in cel putin patru forme (mitic-religioasd, empiricad, artistica si

stiintificd). In acest context, poate fi atribuita instruirii-educatiei ,,specializarea” inerenta pe arii
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curriculare, dicipline/cursuri si interese. Prin urmare, pragmatismul experiential al lui Dewey,
obiectivat de criza societdtii americane din perioada interbelicd, este normativ in limitele
pedagogiei timpului societitii industriale. In conditiile societitii postmoderne, definirea
normativitatii in pedagogie ar trebui sa tind cont de mai multe demersuri fundamentale (familial,
comunitar/local, national, international, educativ propriu-zis, la nivel colectiv si individual etc),
avansate Tn mod necesar de poporul unei tari concrete, intr-o perioada de timp concreta.

O alta dimensiune normativa este cea rezultatd in urma raportarii demersului pedagogic la
conceptul de ocupatie, care 11 permite lui Dewey sa integreze teoria sa despre educatie in practica
scolard si sa dezvolte progresiv cercetdrile pe masurd ce elevii se Intreaptd catre nivele mai
avansate de studii secundare. Dewey confera conceptului de ocupatie, tratat practic, la plural
(ocupatii), un sens normativ de model, care proiecteazd continutul invatdmantului in termenii
pragmatici, deschisi, ai unor metode de viata si de Invatare, nu in sens restrictiv, traditional, fixat
prin denumirea de materii de studiu distincte. La acest nivel, formarea sociald pentru diferite
ocupatii/profesii utile, are valoare de principiu.

In cadrul didacticii sale reconstructioniste, Dewey avanseazi principiul integrarii lectiilor
in cadrul scolii, care este un mediu social, ce reprezintd viata insdsi, nu pregatirea pentru viata.
Conform acestui principiu de proiectare, sunt selectate si grupate materiile scolare principale n
raport de obiectivele lor asumate in viata scolii si a elevilor: 1) Istoria si geografia sunt
considerate cele mai importante resurse, de care dispune scoala; prin intermediul lor este posibila
largirea semnificatiei experientei personale. 2) Stiinta — reprezentatd de matematica si de stiintele
naturii — constituie, in conceptia lui Dewey, cel mai bun mod de a gandi la care a ajuns
umanitatea; metoda stiintifica, abordata pedagogic/didactic devine sursa de invatare procesuala,
in cinci etape, confirmate epistemologic, adaptabile la experienta elevului, prin medierea
proiectelor de tip curricular; implica invatarea prin descoperire, realizabild gradual in raport de
experienta proprie subordoantd unor obiective didactice clar formulate: a) recunoasterea
existentei unei probleme; b) definirea si clarificarea problemei;c) formularea ipotezelor, adicd a
solutiilor posibile comparate in termeni de consecinte; d) proiectia completd a consecintelor in
viitor, reflectdnd la rezultatele posibile; e) testarea ipotezei sau planului de actiune in termeni de
evaluare/autoevaluare finala.

Algoritmul lui Dewey este aplicabil cunoasterii stiintifice, nu si cunoasterii artistice, care
urmeaza un algoritm diferit: @) crearea starii afective (starea de lectura, starea de céant etc.) b)
comprehensiunea; c) comentarea/interpretarea; d) creatia, fiecare actiune/etapa fiind
prezentd/continuta si de celelalte actiuni (creatia, de ex., este prezenta la toate etapele cunoasterii

artistice, dar se desfisoard si ca activitate distinctd, de creare a produsului artistic). In plus,
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activitatea de cunoastere artistica este prin definitie, preponderent practic-experientiala (dar, in
alta formula decat cea a lui Dewey), deoarece receptorul de arta (Cf.: I. Kant, St. Lupascu, M.
Heidegger, J. Mukarovsky etc.) participa la recrearea operei in calitate de al doilea subiect
creator al acesteia, prin valoarea addugata (valoarea in actu — U. Eco), ce-si are originea in
experientele sale de viata, literare si estetice (H.R. Jauss).

In concluzie, contributia marelui pedagog american J. Dewey in zona reperelor
epistemologice ale normativitatii in P/SE, poate fi remarcata si fixata la nivelul unui principiu
director care, pe de o parte, poate fi interpretat ca lege virtuala fundamentala a educatiei, iar pe
de altd parte, valorificat in zona metodologiei didactice, favorabile unui invatimant activ
eficient, individualizat si diferentiat. Avem in vedere principiul conceperii si proiectarii educatiei
ca reconstructie continud a experientei educatului, In vederea integrrii sale sociale optime.
Acest principiu formativ general include si integreazd in structura sa de ordin normativ,
axiologic si pragmatic, scopul proiectat si procesul necesar pentru indeplinirea acestuia. Pe acest
fond, materiile scolare, raportate la experienta elevului reprezintd, in acelasi timp, un scop si un
mijloc de realizare a unui proces formativ eficient, prin caracterul sau activ, unic, diferentiabil si
individualizabil prin mijloace didactice, psihologice si sociale/comunitare multiple, variate,
adaptabile permanent la mediul scolar — ca mediu de viatd sociala reala.

Acest principiu influenteaza foarte mult, in mod hotarator, evolutia unei didactici eficiente,
care anticipeaza constructia conceptuald, metodologica si, mai ales, normativa a unei teorii a
instruirii conceptualizate curricular.

Este urmarea faptului ca, la baza conceptiei didactice a lui J. Dewey este plasatd, ca
argument psthologic si logic, epistemologic si metodologic, teoria cunoasterii prin experienta.
Este ceea ce istoricii pedagogiei moderne semnaleazia cu exactitate. Astfel, in viziunea
curriculara anticipatd de Dewey intr-un cadru normativ nou, in plan pedagogic, este fundamental
faptul ca, in procesul experientei directe, intervine gandirea, care discerne raportul dintre ceea ce
incercam sa facem si ceea ce se Intamplad drept consecinta. Este ceea ce orice educator trebuie sa
valorifice in educatia conceputa ca reconstructie a experientei elevului. Aceasta deoarece, pe de
0 parte, ,.fara gandire, fara judecatd nu este posibila patrunderea semnificatiei lucrurilor” [1, p.
373], care trebuie invatate conform programelor si manualelor scolare, care au ca finalitate, nu
lucrurile obiective, ci educatorii-educabilii, formarea si dezvoltarea capacitatilor cognitive
logice, rationale ale acestora.

Educatia dezvolta si capacitati cognitive de natura subiectiva, acestea din urma fiind
tezaurizate de gandirea artistica, a carei expresie este una in imagini — nu in notiuni. Aceste

capacitdti cognitive au 0 dimensiune ,,meta-logica” (in sensul originar al termenului grec ,,pueto”
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- care aratd succesiunea de loc sau de conditie) [104, p. 1259]. Aceste capacititi pot fi denumite
artistic-estetice. Pe de alta parte, la nivel de principiu pedagogic, de respectat integral, in orice
act de invétare, trebuie valorificatd capacitatea tipica ,,gandirii care apare In experientd” si care,
asa cum Insusi Dewey observd si exprima in termeni de filosofie a educatiei, ,,cuprinde
cunoasterea”, perfectibila prin activitate, in cazul nostru, prin activitatea de educatie, de instruire,
de invatare [1, p. 371].

1.4. Deschideri contemporane ale normativitatii pedagogice

Problematica aprofundarii cunoasterii specifice pedagogiei/stiintelor educatiei a devenit o
coordonatd importanti si in atentia cercetitorilor din Republica Moldova. In vederea
exemplificarii si punerii in lumind a influentelor prolifice exercitate, Tn cdmpul epistemologic al
educatiei, de specialistii din Republica Moldova, vom prezenta cateva dintre aceste contributii.
Dintre lucrarile de referintd la care ne raportam pentru a exemplifica aceste contributii, amintim
pe cea a lui D. PATRASCU [65]. Autorul este preocupat de specificul metodologiei de cercetare
a creativitatii psihopedagogice si analizeaza, deopotriva, aspecte ce privesc logica cercetarii,
metodele de cercetare ale educatiei, statistica educatiei etc.

Un alt autor care abordeaza domeniul filosofiei educatiei este si L. CUZNETOV care, in
colaborare cu N. BARUH, a initiat un ghid metodologic pentru facilitarea formarii initiale a
cadrelor didactice [34]. Unul din obiectivele acestui curs este acela de a orienta cadrele didactice
universitare in vederea Intelegerii si resemnificarii teoriilor pedagogice, din perspectiva valorii
lor euristice si a articularii acestora cu ansamblul teoretic explicativ al fenomenelor educationale.
Scopul acestui curs este valorificarea potentialului intelectual al cadrelor didactice, prin formarea
st dezvoltarea capacitatilor de analiza, sinteza, concretizare, generalizare, reflectate in logica
rationamentelor, in formularea si argumentarea ideilor privind educatia si personalitatea umand
aflata in devenire. Autorii apreciaza importanta studierii si constientizarii valorilor nu numai ca
ideal, ci si ca factor, mijloc, deopotriva sursa si finalitate, a procesului educational si a vietii
umane. Dintre tematicile abordate in cadrul acestui curs, amintim: evidentierea fundamentarii
filosofice a educatiel, inteleasad ca un imperativ al dezvoltarii durabile a acesteia, elaborarea unor
teorii despre educatie [34, p. 48-75], axiologia educatiei, filosofia analitici a educatiei,
epistemologia educatiei [34, p. 102-118]. Autorii analizeaza, de asemenea, problema intemeierii
cunoasterii, opereaza departajari si clarificdri conceptuale intre opinie, adevar si testare, cea a
variabilelor de epistemologie pedagogica, nivelurile cunoasterii in educatie, relatia dintre teorie
si practica in cercetarea pedagogica, paradigmele educatiei, atitudinea stiintifica pedagogica etc.
Analiza unor aspecte de ontologie a educatiei, evidentierea unor tendinte si orientari in filosofia

contemporana a educatiei, precum si directii mai noi ale unor abordari paradigmatice (curentul
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noua educatie, existentialismul) vin sd intregeasca aceste contributii, de o relevantd majord in
dezbaterea contemporana de idei despre filosofia educatiei.

O altd contributie a L. CUZNETOV este cartea ,,Educatie prin optim axiologic” [35].
Lucrarea constituie un reper si o initiere in axiologia pedagogicd, evidentiind prezenta valorilor
in contextul educatiei permanente si a autoeducatiei, trasand multiple delimitdri conceptuale si
resemnificari ale unor concepte precum: obiectul de studiu al axiologiei educatiei, esenta
valorilor, educatia prin valori si pentru valori.

O alta abordare de axiologie a educatiei se remarca prin profunzimea ideilor si a analizei,
in lucrarea lui N. SILISTRARU — ,.Valori ale educatiei moderne” [82]. Lucrarea valorifica si
reinterpreteaza unele fenomene, notiuni si categorii ale educatiei si invatamantului, in contextul
conceptului educational modern si al reformei invatamantului din Republica Moldova.
Demersul stiintific este structurat pe urmatoarcle domenii: formarea identitatii etnice in familie,
valori ale educatiei.

Un alt autor din Republica Moldova este si I. GAGIM care aduce o contributie importanta
asupra epistemologiei muzicale. Autorul reconceptualizeaza teoria muzicala, muzicologia si
pedagogia muzicala din perspectiva aportului adus de principiile fizicii cuantice si ale teoriei
complexitatii, reiterand importanta explicatiei si a intelegerii complexe a lumii (la nivel fizic, dar
si psihologic) si relevanta acestora pentru stiinta muzicii [42, p. 110, 111]. Coreland principii ce
apartin fizicii cuantice, teoriei complexitatii, ale noii biologii si ale psihologiei (mai cu seama,
din domeniul neurostiintelor), autorul reevalueaza si aplica, in cadmpul epistemic al pedagogiei
muzicale, teza lui M. Ponty conform careia ,,psihicul functioneaza pe baza unui principiu de tip
ritmo-dinamic”, fiind evidentiata analogia dintre natura psihicului si cea a muzicii [42, p. 113].
[ata exemple ale principiilor noii fizici care se pot aplica si in muzica: principiul cuantic
ondulator [42, p. 81] si principiul rezonantei [ibidem, p. 77]. Miza unor abordari de tip
epistemologic ale pedagogiei muzicale evidentiaza integrarea unor principii pedagogice noi:
teoretizarea si punerea in practicd a unei educatii a auzului muzical, precum si constituirea unei
metodologii si a unor principii noi ale educatiei muzicale, care sa puna in centrul preocuparilor
relatia subiectului uman (a eului) cu muzica [42, p. 114].

A. PASCARU se preocupa, in spatiul cultural din Republica Moldova, atat de implicatiile
epistemice, cat si de cele axiologice ale societdtii bazate pe cunoastere.

Din punct de vedere epistemic, statueaza autoarea, multitudinea controverselor existente la
nivelul societdtii contemporane se constituie ca fiind o parte integrantd a deschiderilor societatii
bazate pe cunoastere. Aceasta societate este una deschisa, gata de a primi tot ceea ce poate fi

cunoscut. In aceastad societate a globalizarii, filosofia are un rol coordonator la nivel societal, n
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raport cu celelalte stiinte. Autoarea sustine, in acest sens, o conceptie ce apartine lui M. Florian
[64, p. 138] despre filosofia culturii. Este implicat, cu predilectie, rolul central al filosofiei in
raport cu celelalte stiinte, evidentiind-Se rolul important al cunoasterii si importanta raportarii
axiologice, referitor la continuturile demne de a fi retinute, cu adevarat valoroase si aflate in
beneficiul culturii umane, ale achizitiilor stiintei contemporane. Prin semnificatiile si analiza
specifica realizate la nivelul sensurilor, semnificatiilor culturii contemporane, filosofia ocupd un
rol important prin faptul ca realizeaza o selectie a factorilor si a continuturilor, care reprezintd un
progres al cunoasterii in societatea actuala. Nu putem accepta totul fara discernamant, ,,ci doar
ceea ce slujeste omului si valorilor acestuia”, afirmi autoarea. Insdsi conditia umani este
implicata in aceste reorientari valorice la care filosofia este chemata sa evalueze — din punct de
vedere axiologic — noile orizonturi ale cunoasterii, care au fost deschise de stiinta contemporana
prin descoperirile acesteia.

Mediul comunitar, sustine autoarea — dintr-o perspectiva a filosofiei sociale, este putin
pregatit sa faca fatd acestei extinderi epistemice, specifice unei societatii care are la baza
cunoasterea. Raportat la domeniile stiintelor, se profileaza o tendintd actuald de constituire a
unor noi directii de cercetare, dar si modificarea celor conturate la intersectia mai multor
discipline [ 164, p. 139]. Sunt puse in evidentd atat multiplicarea disciplinard existenta, cat si
necesitatea aparitiei unui nivel ridicat de constiinta si responsabilitate din partea cercetatorilor,
raportat la noile continuturi ale stiintei contemporane. De asemenea, sunt analizate implicatiile
etice suscitate de progresul cunoasterii stiintifice din cadrul societdtii bazate pe cunoastere. Sunt
abordate aspecte precum: descentralizarea axiologica si cea societala, pilonii valorici,
multiplicarea controverselor societatii contemporane, preocupari epistemice privind societatea
bazata pe cunoastere etc.

Accentul este pus asupra reperelor valorice, care au rolul sa diferentieze achizitiile stiintei,
ce sunt 1n slujba culturii omului, spre deosebire de cele care nu sustin nici mediul ambiant si nici
cultura. Multiplicarea dezbaterilor dintre diferite domenii ale stiintei reprezinta un mediu prolific
pentru ,,identificarea si elaborarea criteriilor valorice ale cercetarii”, avand rolul de a identifica
oportunitati viabile In acceptarea paradigmei cercetdrii de cdtre comunitatea stiintifica. Acest
fapt reprezinta, conform autoarei, o dovada a calitatii si a responsabilitatii comunitatii stiintifice.
Evidentierea postulatului conform caruia ,,orice actiune este in raport cu o valoare” atrage atentia
asupra faptului ca actiunea societala trimite catre atitudini cu conotatii etice, acestea din urma
avand rolul de vectori ai experientei actorilor implicati in extinderea cunoasterii din societatea

contemporana.
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L. TROIANOWSKI realizeaza o analizd a normativitatii prin raportare la aspectele si
dimensiunile culturale ale societatii contemporane cu tendinte de globalizare [89, p. 122-131].
Valorile si normele circumscrise de mutatiile survenite in cadrul acestei societati, aflatda dinamic
dar si conflictual intre globalizare (procesele specifice globalizarii) si tendintele de pastrare a
traditiei, capdatd valente specifice. Enunturile normative au conotatii ce se deplaseaza catre
semnificatiile etimologice ale conceptului de norma — de la ,,norma,-ae” (in limba latina), care
semnifica reguld (prin extensie, reguld morald), masurd, norma. Sistemul de semnificatii al
normativitdtii se deplaseaza, pentru autoarea din spatiul cultural moldav, catre domeniul culturii
— ca spatiu (de desfasurare) al tuturor formelor posibile ale educatiei.

Fenomenul globalizarii, deopotriva de nivel cultural, cat si spiritual, pune in evidenta
,conflictul valential al celor doua sisteme — traditional si contemporan”. Prins pe de o parte, intre
fluxul informational masiv, care genereaza personalititii umane o stare de incertitudine resimtita
valoric si, pe de altd parte, prada culturii de masa si consumismului, omul contemporan traieste 0
criza valorica. Conflictul dintre lumea traditionala si cea contemporana il pune pe omul de astazi
intr-o continud dilema a alegerilor, cu 0 conotatie normativa. Globalizarea si cultura impusa de
mass-media 1isi extind propriile valori sau norme in constiinta omului contemporan,
manipulandu-i, deseori, gandurile, propriile valori inradacinate de generatii, impunand
comportamente stereotipe greu de controlat si carora, acesta nu este pregatit sa le faca fata.

Este pusa in lumina necesitatea de a creea — la nivel societal — criterii stabile ale acceptarii
si asimilarii valorilor noi, pe cat posibil omogene in raport cu cele traditionale, pentru a se evita
conflictele majore intre societatea contemporand, supusd globalizdrii axiologice si cea
traditionala. Implicatiile acestei crize valorice vizeaza insasi structura sociald, autoarea facand in
mod evident referintd la cultura si societatea din spatiul cultural cdruia ii apartine. O ruptura
valoricd intre vechi si nou ar duce invariabil si iremediabil la o scindare a societatii. Pentru a
evita acest lucru, autoarea propune sa surprindem ,,mijlocul de aur dintre vectorii ambelor tipuri
civilizationale, sa descoperim modalitati si metode nu de a schimba cultura cu care se
interactioneaza, dar de a-i patrunde valorile, aspiratiile, idealurile [...] sd se elucideze o serie de
norme si principii ce trebuie respectate in afara de orice conditii” [89, p. 130].

C. BARZEA. In lucrarea sa ,,Arta si Stiinta educatiei”, autorul analizeaza pe larg aspecte
importante ale pedagogiei contemporane: 1) relevanta definirii caracteristicilor ce apartin stiintei
spre deosebire de cele nonstiintifice; 2) capacitatea stiintei educatiei de a rezolva probleme
specifice ce apartin obiectului sau de studiu; 3) definirea conditiilor epistemologice specifice

acestei stiinte; 4) trasdturile definitorii ale cunoasterii stiintifice spre deosebire de cunoasterea
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artistica: autorul specifica faptul ca ,,pedagogia se prezinta in acelasi timp, ca o filosofie, o
stiintd, o artd si o tehnologie a educatiei”.

Asemenea altor stiinte sociale (precum psihologia si sociologia), pedagogia este afectatd de
,0 crizd de identitate” atat la nivelul obiectului sau de studiu, cat si al paradigmelor si metodelor
sale de cercetare, osciland intre arta si stiinta educatiei. Pentru a aborda acest subiect al identitatii
obiectului de studiu al pedagogiei, autorul se preocupd de diversele pedagogii: stiintifica,
filosofica, normativa, tehnologicd, al caror obiect de studiu raméane educatia. Aceastd situatie
este explicata prin existenta unui ,,camp de tensiuni epistemologice”, care a strabatut pedagogia
de-a lungul timpului, imbogatindu-i campul epistemic, printre care se numara: interactiuni,
fecundari reciproce, disparitii si nasteri de noi ,,forme de cunoastere”.

In ceea ce priveste diferenta dintre cunostintele de tip stiintific si cele nestiintifice, autorul
precizeaza faptul ca existd, 1n istoria stiintei, doud perspective distincte 1n acest sens.

Cea dintai (raspanditd in prima jumatate a secolului al XX-lea) este 0 perspectiva
continuista ce ,considera ca prestiinta evolueaza In mod necesar spre stiintd [12, p. 26].
Cunoasterea stiintifica este rezultatul unui proces evolutiv indelungat realizat prin conversiunea
naturala si progresiva a cunostintelor prestiintifice” [ibidem, p. 26].

Opusd celei dintdi, este ,.epistemologia discontinuistd a lui Bachelard”. In opinia
filosofului francez, progresul stiintific se diferentiaza radical de gandirea pozitivista. Stiinta
evolueazd prin trecerea succesiva de la un mod de gandire la altul, ,spiritul stiintific fiind
constituit dintr-un ansamblu de erori rectificate”. Aceasta din urma reprezintd o perspectiva
istorica asupra progresului stiintei, care evolueaza prin discontinuitati si ,,rupturi epistemologice”
succesive si este radical diferita de pozitivismul lui A. Comte. Daca pentru pozitivisti, progresul
stiintific se realizeaza prin acumuldri continue si graduale, G. Bachelard afirmd cd spiritul
stiintific evolueaza printr-o serie de rupturi necesare emanciparii acestuia in raport cu conceptiile
stiintifice anterioare.

Astfel, notiunea de ,,eroare” capata un rol important in istoria stiintei, prin opozitie fatd de
conceptia pozitivistd fondatd pe o logica a stiintei de tip enciclopedic. Prin incercari si erori,
spiritul stiintific este supus unor testdri succesive, intr-o dinamicd de tip discontinualist, In care
rupturile si intreruperile au un rol progresist pentru cunoasterea stiintifica.

In continuarea acestor idei, C. Barzea integreaza pedagogia, cu stratificarile si
contradictiile ei, in aceastd gandire discontinualistd a progresului stiintific, astfel cd ceea ce
numim pedagogie ,.cuprinde un ansamblu de enunturi provenind din aproape toate formele

cunoasterii umane”.
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Pedagogul roman avanseaza teza conform careia, prin rupturi epistemologice, stiinta se
defineste in raport cu propria istorie si preistorie.

Deosebirea stiintei de prestiinta se realizeaza prin constientizarea diferentelor dintre cele
doua [12, p. 26]. Autorul intelege trecerea de la enunturile prestiintifice la cele de tip stiintific, ca
pe un salt in constiinta spiritului stiintific: ,,analiza epistemologica ar actiona in scop purificator
si psihoterapeutic, ca o adevarata psihanaliza a cunoasterii obiective” [ibidem, p. 26].

Noul spirit epistemologic contemporan (initiat de G. Bachelard si continuat in domeniul
pedagogiei, de catre G. Mialaret) presupune, in opinia pedagogului roman, un demers de tip
fenomenologic si psihanalitic, care are drept scop ,,sa deceleze si sd disipeze diversele «obstacole

9 A
1

epistemologice»” intdlnite anterior in cunoastere.

Adaptand aceastd abordare epistemologica la domeniul pedagogiei, C. Barzea stipuleaza:
»Ne asteptam deci ca stiinta educatiei, debarasata de reziduurile sale prestiintifice si purificata
epistemologic, sd ne dezvaluie una dintre cele mai originale si mai interesante moduri de
cunoastere ale fiintei umane” [ibidem, p. 26]. Instrumentele specifice cunoasterii stiintifice sunt:
teoria, paradigma si modelul.

Importanta teoriei este fixata prin demersul logic de tip deductiv, nomotetic, specific
pedagogiei ca stiintd sociald si umana. Paradigmele confera pedagogiei ca stiintd normala (in
sensul acreditat de Th. Kuhn), maturitatea necesara in rezolvarea unor probleme specifice
obiectului sdu de studiu.

Modelul reprezinta pentru stiintele sociale in general, o forma predilectd de reprezentare a
continuturilor lor exemplare. Autorul romén stipuleaza faptul cd ,,modelul si modelizarea
deschid perspective foarte promitatoare pentru «ansamblul stiintelor noi»”, intelegdnd pedagogia
ca ,,0 stiintd a modelelor” [12, p. 35].

E. JOITA este preocupata de iIntelegerea pedagogiei ca stiintd a educatiei teoreticd si
normald, aducand argumente valide, intemeiate din punct de vedere epistemic in sprijinul acestei
asumptii. Autoarea pledeaza pentru reconstructia conceptuala si paradigmatica a acestui domeniu
de cunoastere. Interesatd de noile paradigme ale filosofiei stiintei si utilizand concepte si idei ce
apartin epistemologiei constructiviste, E. Joita propune o noud viziune asupra educatiei si
pedagogiei contemporane.

In lucrarea sa ,,Stiinta educatiei prin paradigme”, autoarea avanseazi ideea conform careia
»pedagogia, ca stiintd a educatiei, isi poate actualiza si reconstrui cunoasterea problematicii ei
specifice si isi poate consolida statutul, prin intermediul principiilor paradigmatice (de inspiratie

kuhniana) necesare redefinirii sale ca stiinta normala si matura” [48, p. 247].
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Pentru ca pedagogia sa devina o stiintd normala, in sensul specificat de catre epistemologul
american Th. Kuhn, este necesara respectarea unor conditii ,,de definire interna specifica” cu
statut stiintific recunoscut. Apreciind ca demersul metodologic de tip hermeneutic poate conferi
pedagogiei un fundament stiintific prin utilizarea unor procedee de tip calitativ, autoarea
argumenteaza faptul ca studiul sensurilor, semnificatiilor principale specifice educatiei, sprijind
acest demers de reconstructie si reinterpretare a problematicii pedagogiei.

Metodologia de cercetare de tip hermeneutic, care vizeaza interpretarea pedagogica, are o
valoare epistemica certd, fiind completatd (intregitd) de identificarea unor criterii clare de
stiintificitate, care pot fi aplicate enunturilor si teoriilor pedagogice [50, p. 205, 210].

Autoarea aduce argumente in favoarea elaborarii unei epistemologii pedagogice ,,centrata
pe constructia unei teorii pedagogice consistentd formal, pertinentd axiologic si adecvata
praxiologic [...], alaturi de realizarea unei analize logice si a unei innoiri a limbajului stiintific
pedagogic” [50, p. 248].

A. llica [48] abordeaza problema statutului epistemologic al pedagogiei, care implica
evidentierea obiectului de cercetare specific, atdt a normativitatii specifice (axiome, legi,
principii), cat si a metodologiei de cercetare proprii. Pentru aceasta, autorul solicita unor
pedagogi romani contemporani sa raspunda la mai multe intrebari. Ne vom raporta la primele
patru intrebari:

,»1. Apreciati, in contextul educational actual, ca pedagogia are statutul de stiinta a educatiei
generale (sau poate numai a educatiei scolare)?”

2. Considerati ca sintagma ,stiintele educatiei” nuanteaza domeniul educatiei, fiind mai
cuprinzatoare decat notiunea ,,pedagogie”?

3. Pedagogia este ,,stiinta si artd a educatiei” sau doar ,,stiinta educatiei”?

4. Care ar fi ,,nucleul tare” al terminologiei stiintei pedagogice?” [48, p. 16].

Vom analiza astfel, viziunea epistemologica a unor pedagogi romani, cu implicatii directe
st indirecte in procesul de identificare si constituire a normativitatii pedagogice. Avem in vedere
urmatorii pedagogi: I. Albulescu, L. Ciolan, C. Cucos, S. Cristea, C. Cretu, M. Manolescu, I.
Negret-Dobridor, E. Paun, 1.-O. Panisoara, V. Paslaru.

In conceptia lui I. ALBULESCU ,pedagogia are statutul de stiinta care studiaza educatia
in toate formele si dimensiunile sale” [48, p. 140]. In planul constructiei normativitatii
pedagogice, trebuie avut in vedere faptul cd educatia, ca obiect de studiu specific al pedagogiei,
»este privitd, in esentd, ca un proces social prin care este dezvoltatd personalitatea umana”
[ibidem, p. 140]. Normativitatea pedagogiei reflectd astfel scopurile strategice prin care se

,Lurmareste analiza, explicarea si conceptualizarea fenomenelor educationale desfasurate intr-0
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multitudine de contexte, nu doar formale”. In acest cadru deschis, normativitatea pedagogiei
vizeaza: a) centrarea pe ,,anumite competente, norme, valori, atitudini pe care individul (n.n.
educatul) nu trebuie sa le manifeste numai In scoald”, ci la scard sociald; b) constructia
epistemologica a stiintelor educatiei, Care marcheaza ,,rezultatul a doud directii de dezvoltare a
pedagogiei: diversificarea interna (n.n. vezi fundamantele pedagogiei, istoria pedagogiei, teoria
instruirii, teoria curriculumului, teoria evaludrii, pedagogia prescolard etc.) si diversificarea

=9

externa” (n.n. vezi psihologia educatiei, sociologia educatiei, filosofia educatiei etc.).

Nucleul epistemic tare al pedagogiei trebuie sesizat, evidentiat si fixat la nivelul
normativitatii domeniului. Este o necesitate epistemologicad fundamentald, in conditiile in care
»terminologia pedagogica este, in multe situatii, criticatd din cauza multitudinii de sensuri si
definitii ale unor concepte care genereazd unele dezacorduri In lumea stiintifica”. Autorul nu
fixeaza conceptele care alcdtuiesc acest nucleu tare, dar atrage atentia asupra valorii normative a
acestuia. Retine, in acest sens, urmadtorul principiu valabil la nivel de epistemologie a
domeniului: ,,cu cat nucleul conceptual va fi mai ferm explicat si asumat, cu atat statutul
pedagogiei de stiinta riguroasa se va consolida” [ibidem, p. 142].

L. CIOLAN. Autorul sustine faptul ca ,Pedagogia a evoluat din punct de vedere
epistemologic, social, cultural si al practicilor profesionale, intr-un complex de domenii de
studiu/discipline/subdiscipline” [48, p. 162]. Din aceastd perspectiva, ,sintagma stiintele
educatiei e mai oportund”. Pe de alta parte, ,,existd o cunoastere pedagogica bogatd, articulata
mai ales in jurul conceptelor/proceselor de educatie si de invatare”. O astfel de cunoastere,
specifica pedagogiei, presupune existenta si consolidarea unei normativitdti pedagogice (legi,
principii etc.), necesard pentru legitimarea epistemologica a pedagogiei ca stiinta, ,,veleitatile de
artd fiind justificate mai ales de practicieni” [ibidem, p. 162]. Nucleul tare poate fi identificat in
raport de conceptele de educatie si invatare, care genereaza ,,multe, extrem de multe invecinari
si derivari terminologice” [ibidem, p. 163]. Este remarcat faptul ca ,nucleele tari” ofera
avantajul ca ,,se schimba greu”, dar si riscul conservatorismului. Pe de altd parte, lipsa sau
diluarea acestui nucleu tare ,,poate da in superficialitate” [48, p. 163].

C. CRETU afirma: ,,Conceptul de pedagogie, vehiculat in limba romana (n.n. si in alte
limbi/literaturi de specialitate) are Inca legitimitatea si cutuma de a acoperi problematica
educatiei in general, in calitate de stiinta a acesteia” [48, p. 176]. Pe de alta parte, ,,sintagma
stiintele educatiei ne avantajeazd in comunicarea cu cercetatorii domeniilor educationale din
toate tarile lumii”. In planul normativititii pedagogice, optiunea pentru sintagma stiintele
educatiei, ,,echivalentul semantic pentru pedagogie”, are o tripld justificare: a) practica, pentru a

putea vorbi ,,aceeasi limba”; b) metodologica, pentru a conferi ,,0 mai mare deschidere spre
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abordarea domeniilor interdisciplinare si de granita”; C) epistemologica, pentru a reflecta valorile
comune si specifice care sustin ,toate subdomeniile stiintifice specializate ale educatiei, aflate
intr-o fireasca expansiune” [ibidem, p. 176].

Nucleul tare al pedagogiei/stiintelor educatiei este important de identificat si de consolidat
ca o premisa epistemologica generald, necesara in constructia oricarei stiinte. De aceea, trebuie
sa ne raportam la acest nucleu care sustine ,,conditiile de legitimare ale unei stiinte, in general”
[ibidem, p. 177]. Se considera ca ,,fiecare ramura a sistemului stiintelor educationale are propiul
nucleu dur, conceptual, insusit si recunoscut deja de expertii sdi”. Pe de alta parte, trebuie
reperate ,,conceptele ce desemneazad obiectivele fundamentale ale acestei stiinte (pedagogia),
principiile ei” care sustin epistemologic, metodologic si practic, ,aparatul terminologic al
fiecarei ramuri a stiintei educatiei” [ibidem, p. 177].

S. CRISTEA. ,Pedagogia este stiinta socioumana specializatd in studiul educatiei”.
Aceasta are: a) obiect de cercetare propriu (educatia abordatd global, profund, dinamic); b)
metodologie de cercetare specifica (istorica, hermeneuticd la nivel macrostructural; empirica,
experimentala, la nivel microstructural); ¢) normativitate proprie (axiome, legi, principii ale
educatiei, instruirii, proiectarii educatiei si instruirii, promovate si fixate epistemologic la nivelul
stiintelor pedagogice fundamentale: teoria generald a educatiei, teoria generald a
instruirii/didactica generala, teoria generald a curriculumului) [48, p. 182-186].

Nucleul epistemic tare al pedagogiei ,ca stiintd socioumand specializata in studiul
educatiei este/trebuie fixat la nivelul conceptelor pedagogice fundamentale definite si analizate
de teoriile generale ale domeniului™: a) teoria generald a educatiei (educatie, functiile si structura
de baza ale educatiei, finalitatile educatiei, continuturile si formele generale ale educatiei,
sistemul de educatie/invatamant); b) teoria generald a instruirii/didactica generald (instruire,
proces de invatamant, forme de organizare/lectie etc.; obiective, continut/plan, programe,
manuale etc.; metodologie/metode, procedee, mijloace didactice; predare, invatare, evaluare); c)
teoria generald a curriculumului (curriculum ca paradigma — ca proiect educativ, tipuri de
curriculum, niveluri, trepte, cicluri, arii — curriculare; produsele curriculumului, procesul de
elaborare al curriculumului).

C. CUCOS. ,,Pedagogia, ca incercare teoreticd de a explica si de a proiecta, vizeaza
procesul educational global, integral, pentru toate varstele, in multiple circumstante, chiar daca
termenul (pais, paidos — copil; agoge — a conduce) ar trimite, chipurile, la varstele timpurii” [31,
p. 195-196]. Expresia ,,stiintele educatiei”, care pare a fi mai largd si mai permisiva, poate fi
utilizatd in complementaritate cu notiunea de pedagogie”. Este semnalat faptul ca ,,prin termenul

de pedagogie desemndm, mai cu seama, ,,nucleul dur”, traditional al stiintelor educatiei, axul
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central pe care s-au asezat/adaugat celelalte specificatii ce vizeaza preponderent educatia din
anumite puncte de vedere”. Sesizam astfel semnificatia normativa care trebuie conferitd relatiei
dintre pedagogie, ca ,nucleu tare” si stiintele educatiei, care se dezvolta pe axul central,
conceptual, metodologic si normativ, al pedagogiei ca stiintd specializatd in cercetarea
»procesului educational global”.

Nucleul dur al pedagogiei, important din punct de vedere epistemologic, are si O
semnificatie asociatd cu normativitatea, care trebuie impusa pentru ordonarea educatiei, ca obiect
de studiu specific pedagogiei/stiintelor pedagogice/stiintelor educatiei. Un astfel de nucleu tare
este necesar in plan valoric, normativ, in masura in care el ,,desemneaza ceea ce este constant si
peren in educatie, in termeni ce-i vizeaza pe cei doi protagonisti (elevul si profesorul), tintele
urmadrite (obiective, competente), actiunea ca atare (educatia), ceea ce se transmite in interiorul
acesteia (valori, continuturi, curriculum), felul in care se face educatia (strategii, metode,
procedee), dimensiuni sau specificari ale educatiei (educatia morald, intelectuala, estetica etc.),
dimensiuni procesuale (predare, invatare, evaluare), context al invatarii (clasa, scoala, familie,
comunitate) etc.

A. ILICA. ,Ca stiinta, pedagogia propune sugestii reflexive asupra modului in care se
ajunge la eficientd in invatare”, in instruire, in educatie. Important este ca pedagogia sa fie
construitd si consolidata epistemologic de pedagogi. In masura in care va continua si lase ,,pe
seama psihologilor ori sociologilor sd teoretizeze despre fenomenul educational”, pedagogia
riscd sa ramana fixatd in cadrul epistemologic restrans al ,,unei stiinte de rang inferior”. ,,Nucleul
tare al terminologiei pedagogice ar putea fi conturat in urma unor congrese internationale, avand
tematica specifica”. Este necesard ,,0 examinare calma a terminologiei pedagogice spre a
decontamina teritoriul stiintific de enunturi emotive, ambiguitati banale ori exprimari
metafizice”. Trebuie neaparat rezolvata, la nivel epistemologic, metodologic si normativ,
problema acelor ,transferuri terminologice care au imbacsit nucelul tare al stiintei educatiei:
design educational, leader, management, rol, randament scolar, tehnologie didactica etc.”.
Trebuie procesat special termenul de ,,instructie”, importat din stiinta militard care desemneaza
,-a face doar ce spune superiorul”, tezd mentinutd de paradigma magistrocentrista, cu efecte pana
in prezent. La acest nivel, didactica generald trebuie reconstruitd ca teorie€ generald a instruirii
(instruirea reprezentand activitatea de educatie, realizata in contextul specific procesului de
invatamant).

M. MANOLESCU. ,Pedagogia trebuie sa vizeze educatia, in general”. Conceptul de
stiinte ale educatiei ,nuanteaza, dar si incurca interpretarile” de ordin epistemologic. In acest

context, semnaldm faptul ca lucrari de prestigiu din lumea francofond (n.n. dar si din alte spatii
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culturale: german, rus, italian etc.) pastreaza cu multd grija si promoveazd, in continuare,
conceptul de pedagogie”, inclus in tilul tratatelor si al dictionarelor de specialitate, la nivel de
,hucleu tare”, in pedagogie fiind necesara ,,0 harta conceptuald actualizata, care sa cuprinda
conceptele cheie/nodale ale educatiei la aceasta ora, precum si relatiile dintre acestea”. La acest
nivel, putem evoca mai multe concepte: curriculum, educatie, instruire, evaluare, competenta,
capacitate, metode interactive, didactica generala, didactica specialitatii etc. In acelasi timp,
trebuie eliminate acele formule care ,,intrd in zona limbajului lozincard (a se vedea ,,invatdmintul
centrat pe elev”, ,,calitatea in educatie” etc.)” [48, p. 272, 273].

I. NEGRET-DOBRIDOR. ,,Pedagogia nu este stiintd in sensul atribuit conceptului de
stiintd de catre epistemologii contemporani” (J. Piaget, K. Popper, Th. Kuhn etc.) [48, p. 283-
285]. Totusi, ,,poate fi considerata stiinta in sensul mai larg, acreditat de Aristotel, care inseamna
cunoastere si includea si artele/mestesugurile (téhne)”. La acest nivel, in plan normativ, trebuie
evidentiata deosebirea dintre ,,stiintele naturii, care formuleaza legi obiective anistorice” si
stiintele socioumane, zona in care inCludem si pedagogia, ,,pedagogie, care nu poate formula legi
obiective pentru ca fenomenele educationale sunt subiective si intersubiective, diacronice si fara
determinare cauzala stricta.” [ibidem, p. 283]. Din acesta perspectiva, este fundamental gresit sa
transferam metodologia din stiintele naturii la nivelul pedagogiei. Doar ,fenomenele
educationale superficiale pot fi studiate cu metode care maimutaresc metodele utilizate in
stiintele naturii, precum experimentul”. Din perspectiva epistemologica, teoretica si normativa,
este important sa realizam o distinctie intre: ,,paidagogia temporalis: o pedagogie a aparentelor
ingelatoare, de suprafatd, care enuntd unele legi nesigure si, cel mai adesea, inutile si ridicule;
paidagogia aeterna, adica pedagogia profunda care studiaza fenomenul uman”, valorificand, in
plan normativ, rationarea asentiva [48, p. 284]. Aceasta permite constituirea ,,principiilor
universale ale educatiei, care suplinesc mirific absenta legilor obiective naturale”. Pedagogia se
poate afirma astfel ca ,.stiinta prescriptivd a spiritului si a culturii”, care ,,nu se bazeazd pe
demonstratia logica, ci pe ,dialectica eulogica” adica, pe opinia bine intemeiatd, rationala,
coerentd, verosimilda” — ,,verosimil avand sensul de probabil”. Ca urmare, ,,simplul fapt ca
pedagogia este prea putin experimentala” (J. Piaget), nu trebuie sa conduca la ideea contestarii
statutului epistemologic de stiinta al pedagogiei [48, p. 284].

,Expresia nucleu tare ma depaseste”, conchide autorul, in opinia caruia, aceasta expresie
»apartine cliseelor manageriste, este un barbarism tehnologizant, care nu are ce cauta in
terminologia paideutica autentica” [ibidem p. 285].

E. PAUN. ,,Statutul stiintific al pedagogiei (ca si al multor stiinte socioumane) este inci o

problema controversata”. Situatia este generatd de raportarea la modelul de legitimare existent n
55



stiintele naturii, ,,caracterizat prin trei aspecte esentiale: este empirist, obiectivist si cantitativist.”
[ibidem p. 313]. Fenomenele socioumane, deci si cele educationale, nu au insd un caracter
obiectiv, ci implica ,,subiectivitate, intentionalitate, capacitate de simbolizare”. In acest context,
»modelul experimental s-a dovedit nesatisfacator si incapabil sa explice si sa permita intelegerea
fenomenelor sociale si umane, dominate de subiectivitate si aSpecte calitative care nu intra in
paradigma experimentald.” [ibidem, p. 313]. La nivel epistemologic, ,,pedagogia incearca sa-si
redefineasca identitatea Tn noul context marcat de stiintele educatiei”. Noua formula a intretinut
insa, de la inceput, ,,numeroase ambiguUitdti si imprecizii”, prin chiar variantele alternative
propuse: ,,stiintele educatiei, stiinte ale educatiei sau stiinte despre educatie”. Rolul important ar
trebui si il asigure pedagogia, nucleul epistemic tare al acesteia. In perspectivd normativd,
trebuie clarificat epistemologic ceea ce reprezinta stiintele educatiei prin ,,conglomeratul format
din ,,stiinte constitutive (dintre ele, pedagogia fiind cea mai importantd) si stiinte contribuitive,
care nu fac parte din stiintele educatiei”. Stiintele educatiei ,,ar putea sa se coaguleze in jurul
pedagogiei” in masura in care aceasta ar asigura nucleul epistemic tare al domeniului, validat si
la nivel academic, in facultatile de profil, prin programele de licenta, masterat si doctorat. Dar, la
acest nivel, sunt semnalate mai multe ambiguitati, cu impact negativ in plan epistemologic si
social. Astfel, ,.stiintele educatiei sunt institutionalizate relativ bizar; la nivel de licentd, avem o
licenta in pedagogie, la nivel de master, diplomele sunt pe domenii care nu amintesc nici de
pedagogie, nici de stiintele educatiei, iar la nivel de doctorat avem o diplomd in stiintele
educatiei.” [ibidem, p. 316].

I.-O. PANISOARA. ,,Pedagogia are statutul de stiintd a educatiei generale”. Evolueazi
prin dezvoltarea structurilor sale interne, dar si prin ,,ramificatiile sale necesare si profunde cu
alte stiinte care extind si aprofundeaza permanent obiectul de studiu, metodologia de cercetare si
normativitatea exprimata prin legi si principii explicative si interpretative” [48, p. 320-321].

In contextul deschis al stiintelor educatiei, putem identifica un nucleu tare al pedagogiei,
alcatuit din conceptele de baza care definesc educatia, instruirea, curriculumul, dar ,,s1 mai multe
nuclee, fiecare dintre ele avand un rol de punct central in functie de tendintele sociale” si de
dezvoltarile disciplinare, intradisciplinare, interdisciplinare, pluridisciplianare, transdisciplinare
ale domeniului. Evidentiem, in acest sens, evolutiile inregistrate, in ultimii ani ,,in jurul
termenului de curriculum, apoi de evaluare, apoi de metode interactive”.

V. PASLARU. In conceptia autorului, ,,pedagogia este stiinta generald a educatiei, prin
educatie intelegand schimbarea pozitiva a fiintei umane, adica desavarsirea ei” [ibidem, p. 323-
326]. Exista un fundament filosofic al pedagogiei, identificabil istoric, in functie de modelul

clasic si modern de abordare a personalitatii umane in raport cu educatia: a) modelul clasic,
56



sustinut de Aristotel care ,,afirma cd omul este animal, care poate fi instruit”, ceea ce probeaza
calitatea sa fundamentald de educabil; b) modelul modern: sustinut de I. Kant ,,potrivit céruia
omul poate deveni om doar prin educatie”. Din perspectiva normativitatii sale, pedagogia
reprezintd unul dintre domeniile cele mai generale ale existentei si activitatii fiintei umane”.
Avand ca obiect de studiu educatia, realizata constient si spontan, pedagogia implica principii de
proiectare si realizare ,,universala si omniprezenta”. Legitdtile sale pot fi deduse din faptul ca
,pedagogia reprezinta, intai de toate cea mai importanti experientd de cunoastere a omenirii”. In
cadrul ei, ,interactioneaza toate cele patru tipuri de cunoastere — empiricd, mitic-religioasa,
artistic-estetica si stiintifica — care evolueaza in raport de anumite principii specifice (educatiei
moral-religioase, estetice, intelectuale, cognitive: empirica, stiintifica). Nucleul epistemic tare al
pedagogiei este analizat la patru niveluri de referintd. La un prim nivel, ,termenul cheie al
pedagogiei ar trebui considerat desavdrsirea” — care exprima caracterul prospectiv al educatiei,
angajat normativ si axiologic in constructia oricarei finalitati a educatiei, a instruirii etc. La un al
doilea nivel de referintd, intervin acei termeni-cheie care vizeaza instruirea, formarea si
dezvoltarea, dar si conceptele care exprima dimensiunea teleologica a pedagogiei si a educatiei:
,»ideal-scopuri-obiective-finalitati”. La un al treilea nivel al ,nucleului tare”, este evocat acel
,,domeniu terminologic al pedagogiei”, definit prin conceptele de: ,,cultura — totalitatea valorilor
create de om”; axiologia educatiei — care ,,in sens mai Ingust, curricular include continuturile
educationale, iar in sens larg, include si procesualitatea: metodele-procedeele/tehnicile-formele-
mijloacele, precum si sistemele de activitate ale elevilor/studentilor si profesorilor, care sunt
valori ale educatiei”. La un al patrulea nivel, ,,nucleul epistemic tare” al pedagogiei este fixat in
zona metodologiei ,,care include si evaluarea rezultatelor scolare” si extrascolare, la scara
intregului sistem si proces de invatamant. Autorul este adeptul unei schimbari de mentalitate a
decidentilor, dar si a masei largi a intelectualilor cu privire la aspecte ce privesc noi perspective
privind politicile educationale si reforma sistemului de Tnvatamant. Ca exemplu istoric, putem
evoca situatia proiectelor de reforma a invatdmantului, intiate in Romania si in Republica
Moldova, in ultimul deceniu al secolului al XX-lea. Din perspectiva problematicii tezei noastre,
evidentiem necesitatea unei abordari normative a proiectului de reforma, care trebuie argumentat
epistemologic (prin elaborarea conceptului pedagogic de reformd) si social (prin dezvoltarea
conceptului reformei in contextul cultural, economic si politic al fiecarei tari, intr-un timp
conditionat istoric. In raport de aceste coordonate, putem semnala situatia particular existenta.
Romaénia, spre deosebire de Republica Moldova, a demarat reformele in invatamant fara a-si
sistematiza mai 1intai, reperele conceptuale ale noului tip de invatamant dorit, dar a avut o

conceptie clara de reformare a acestuia, reprezentata de cercetdrile profesorului S. Cristea [30].
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Pedagogii din Republica Moldova au fost nu numai primii care au elaborat o conceptie a
domeniului, ci au facut-o in cadrul URSS, cu mai bine de doi ani inainte ca aceasta tard sa-si
inceteze existenta. Facem trimitere la studiul publicat la 17 mai 1989, in ziarul hlnesysmvinmyn
ny6nux/Invatimantul public, studiul inititulat ,,Conceptia invitimantului mediu de culturd
generala in RSS Moldoveneasca” (Konuenyus binga3ysMulHMyayi Meouy 0e KyJamypd HCeHepand
vin PCC Mooosenscks). Printre autorii de baza ai Conceptiei se regaseste si profesorul V.
Paslaru, care a fost si initiatorul elabordrii unei noi conceptii a Invatdmantului, in spiritul
reformei gorbacioviste. Un principiu central, care se constituie la baza unei astfel de viziuni noi,
este cel al ,,suveranitatii, al promovarii culturii nationale si pe baza limbii romane” [48, p. 326-
328].

G. ALBU. Autorul reitereaza faptul ca pedagogia are ca obiect de studiu educatia.
Obiectivul fundamental al pedagogiei este, in opinia autorului, ,,acela de a Incuraja si sustine
gandirea libera, critica, integrativa, constructiva, valorile ce respecta si inaltd fiinta umana” [48,
p. 120].

Pedagogia este ,,un conglomerat de domenii cognitiv-normative”, care se raporteaza la
cresterea si dezvoltarea tinerelor generatii, avand responsabilitatea ,,dezvoltarii si afirmarii
personalitdtii umane in ceea ce are ea mai sublim”, acesta constituind fundamentul existentei
educatiei, precum si al domeniului de cunoastere si de actiune al pedagogiei ca stiinta.

Referindu-se la criza actuald a educatiei, autorul remarca faptul ci ,,nu avem o filosofie a
educatiei (precum kalokagathia, crestinismul, iluminismul, pragmatismul, organicismul etc.),
care sa valorifice aspectele benefice ale societatii si sd contracareze aspectele degradante,
alienante”. [48, p. 136]. O astfel de disciplina ar avea rolul de a intemeia un demers formativ si
de a stopa posibilele devieri ideologice, incurajand gandirea critica, onestitatea si stimuland
nevoia de cunoastere.

Filosofia educatiei are, de asemenea, rolul de a sintetiza ideile, principiile, valorile aflate in
operele marilor pedagogi, filosofi, psihologi ai lumii, cu scopul de a inspira, a lumina ,,mintea,
sufletul si calea de actiune a profesorilor” [48, p. 136].

D. SILAGHI. Matricea conceptuald a normativitatii este analizatd de catre autoare prin
raportare la concepte si enunturi de natura ontologica, epistemologica, axiologica si morala.

Normativitatea este inteleasa prin prisma intemeierii acesteia ca teritoriu al moralitatii (al
regulilor moralei), dinspre domeniile ontologiei, antropologiei, psihologiei, sociologiei si ale
axiologiei [81, p. 141].

Constituirea subiectului moral dinspre ontologic circumscrie concepte si referinte explicite

ce apartin gandirii filosofului german M. Heidegger. ,,.Deschiderea catre celdlalt” reprezintd una
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dintre conditionarile exterioare ,,care face cu putinta experimentarea moralitatii prin constituirea
conditiilor care permit deschiderea catre celalalt”, ca o conditie preliminard a ,,constructiei
dialecticitatii fiintarii” [81, p. 142].

ale autenticitatii «de a fi si de a deveni» presupune mai intai izolarea de alteritate si fiintarea doar
pentru sine, In opinia D. Silaghi, alteritatea reprezintd o conditie a faptului de a fi autentic”
[ibidem, p. 142]. Persoana umana dobandeste calitatea subiectului moral prin insasi raportarea sa
la colectivitate, acest orizont al alteritdtii conferindu-i un camp vast al alegerilor personale si al
autoconstituirii de sine constiente. Dintr-o astfel de perspectiva, se constituie ,,atat categoriile
sentimentului moral (sensul vietii, libertatea, fericirea etc.), cat si categoriile aprecierii morale
(virtutile morale, demnitatea, onoarea, modestia), categoriile normativitatii morale (datoria,
responsabilitatea etc.), precum si sistemul vointei si cel al valorilor morale” [81, p. 143].

Categoriile morale si participarea constienta si activa a individului uman in actul moral,
pun in evidentd interogatia privitoare la sensul fiintdrii si, prin aceasta, capatd implicatii
epistemice. Individul, ca subiect moral, se creeaza pe sine ca partener activ in actul moral, prin
raportare la cunoasterea de sine, autoreflectie, precum si prin cunoasterea celorlalti ca expresie a
reflectivitdtii cunoasterii.

Autoarea utilizeaza conceptul fenomenologic de intentionalitate pentru a explica procesul
formarii constiintei: ,,In calitate de intentionalitate, constiinta se constituie si constituie Eul.” De
asemenea, ,,eul imaginar este constituit pe fondul dorintelor, aspiratiilor care determind potente”,
iar Eul socializat este format pe fondul normelor impuse de societate.

Valorile morale reprezinta produsul constiintei de sine morale. In structurarea constiintei
morale (fie colectiva, fie individuald) intervine atat procesul ontogenetic, cat si cel filogenetic,
»inserarea constiintei personale deja formate, concretizatd In aria culturald proximd, prin
instituirea sistemului de norme morale”, care reprezintd vectorul intregii moralitati [ibidem, p.
146]. Viata morald presupune ,,0 stilizare a vietii obisnuite”, iar aceasta se poate produce
exclusiv ca urmare a actului invatarii realizat prin intermediul educatiei. Autoarea reitereaza
ideea conform céreia ,,moralitatea este contrard naturii”, iar instinctele se afla in opozitie fatd de
exigentele impuse de normele morale [81, p. 149]. Valoarea morald reprezintd o mdsurd sau un
etalon, fiind insusi nucleul normativului moral, precum si un referential de raportare a omului —

fata de propria sa experienta si a celorlalti.
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1.5. Concluzii la Capitolul 1

1. Analiza reperelor istorice si filosofice din perspectiva epistemologica a permis
evidentierea problematicii generale si particulare a normativitatii. In timp ce aspectele generale
fac referintd la deducerea legilor si principiilor educatiei din istoria pedagogiei, aspectele
particulare se raporteaza la impunerea unor criterii de clasificare - de tip epistemologic - ale
stiintelor educatiei.

2. Acumularea premiselor epistemologice anticipative in gandirea pedagogica antica, a
avut loc prin contributii notabile in cadrul filosofiei antice grecesti si a pedagogiei filosofice
reprezentate de Socrate, Platon si Aristotel.

3. La etapa de initiere a pedagogiei moderne, au fost identificate argumente epistemologice
solide in favoarea unei normativitati specifice pedagogiei, care exprima cel mai bine nu doar
esenta normativitatii, ci si sursa aplicarii sale la un nivel metodologic eficient, pe care le regasim
si in pedagogia/didactica lui J.A. Comenius. Constatam importanta metodologica a normativitatii
pedagogiei lui J.-J. Rousseau, care sugercaza/ofera principiile de actiune formativa eficienta.
Pestalozzi sesizeaza existenta surselor invatarii, pe care le interpreteaza ca cerinte normative sau
chiar ca principii de organizare a invatamantului.

4. Epistemologia normativitatii in pedagogie este dezvoltata ulterior, prin contributia
curentului Educatia noua - M. Montessori, O. Decroly, J. Dewey, care dezvolta modele ale
normativitatii ce incearca sa surprinda regularitati ale educatiei la nivelul dezvoltarii cognitive,
afective, morale, estetice etc.

5. Este de o valoare incontestabila saltul istoric, initiat in modernitate, de la pedagogie la
stiintele educatiei.

6. In perioada moderna, evolutia epistemologiei pedagogice are loc in directia clarificarilor
conceptuale, a evidentierii unor legi ale educatiei care, in prelungirea legilor naturii, cauta sa
confere lumii omului ordine si regularitate, revolutia in stiinta gasindu-si ecoul si in ideile despre
educatie ale pedagogilor.

7. Evidentierea contributiilor pedagogilor contemporani din Romaéania si Republica
Moldova imbogatesc si clarifica perspectiva epistemoogica asupra normativitatii. Prezenta
acestor abordari recente contribuie la extinderea cunoasterii pedagogice, prin clarificari
conceptuale teoretice si paradigmatice, care sunt de natura sa integreze in cadrul gandirii

pedagogice contemporane diferite perspective teoretice ale epistemologiei normativitatii.
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2. SPECIFICUL NORMATIVITATII iN PEDAGOGIE/STIINTELE EDUCATIEI

2.1. Paradigme in epistemologia pedagogica. Implicatii in procesul de elaborare a
normativititii in pedagogie/stiintele educatiei

Paradigmele afirmate in epistemologie evidentiazda importanta unor metode specifice
implicate in cercetare, In demersul de iIntemeiere a cunoasterii stiintifice. Este o tema
fundamentald a epistemologiei, dezvoltata ca filosofie a stiintei, pe care vom incerca sa o
valorificam in procesul de elaborare a normativitatii in P/SE, plecand de la modul de intemeiere
al cunoasterii in acest domeniu specializat in studiul educatiei.

In acesta perspectivi, aspectele privitoare la intemeierea cunoasterii stiintifice, in general,
cu deschideri spre cea pedagogica, in special, pot fi abordate incepdnd cu demersul propus de
teoriile fundationaliste, afirmate deja in istoria filosofiei antice si moderne. Avem in vedere
fundationalismul radical — clasic, rationalist, reprezentat de Platon, Aristotel, R. Descartes, B.
Spinoza, E. Husserl.

Aceastd abordare a paradigmelor fundationalismului epistemologic de tip clasic, din
filosofia si teoria stiintei, are ca finalitate intelegerea demersului de tip ipotetico-deductiv al
intemeierii cunoasterii pe categoriile cele mai generale: concepte, axiome, legi, principii. Toate
sunt de mare importantd pentru a putea intelege specificul cercetarii de tip hermeneutic,
continuatoarea idealului clasic al fundationismului aristotelic si cartezian.

Abordarea paradigmei epistemologiei clasice fundationaliste se justifica in contextul
acestui capitol, deoarece intemeierea cunoasterii in stiintele educatiei trebuie sa plece de la
concepte si enunturi Sigure, de natura teoretica/concepte generale specifice, enunturi de maxima
generalitate: postulate, axiome ale educatiei, legi, principii. Toate acestea, integrate intr-un
demers normativ structurat epistemologic, constituie fundamentele axiomatice ale pedagogiei ca
domeniu specific al cunoasterii umane. Cu alte cuvinte, indeplinesc un rol de intemeiere
epistemicad in domeniul stiintelor educatiei.

In acest context al cunoasterii, din punct de vedere al logicii cercetirii, identificim un tip
de rationament deductiv, care sustine Intemeierea cunoasterii in zona normativa a
fundationalismului clasic. Pe de alta parte, din punct de vedere al metodologiei de cercetare,
acest tip de rationament evolueaza ca un demers de tip hermeneutic, interpretativ.

Dupa cum defineste si demonstreaza Aristotel in ,,Organon”, ,stiinta este a universalului;
ea include intotdeauna un gen de émotue (in Ib. gr. stiintd) [5, p. 92, 93] ce se refera la
universal (in Ib. gr. kaBoiwkog - general, universal). Prin natura sa, se refera la mai multe lucruri

dezvoltand logic principiul care Intemeiaza si explica intregul, in sens ontologic. Cunoasterea
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este o ,,dispozitie catre demonstratie”, bazata pe conceptele sigure si pe principiile cunoscute,
care confirma faptul cd ,,este vorba despre stiintd”. Daca principiile nu sunt mai evidente decat
concluzia, va fi vorba despre o stiintd accidentald, in inteles metodologic, dar si logic, si
epistemologic.

Fenomenologia promovatda de E. Husserl reprezintd 0 paradigmd epistemologica
importanta, care a dus mai departe idealurile fundationalismului de tip radical ale rationalismului
clasic. La intrebarea ,,cum putem cunoaste lucrul in sine?”, (in 1b. gr. 1i éoti, esenta unui lucru),
fenomenologia raspunde — ,prin efortul de depdsire a perceptiei senzoriale”, care duce la
elaborarea conceptelor corelate cu obiectivul insusi, propriu fiecarei stiinte.

O realitate sau un lucru, un fenomen, nu pot fi reduse nici la ineditul perceptiei senzoriale,
nici la recurgerea, in mod exclusiv, la concepte si notiuni corelate lucrului in sine. Cunoasterea,
in paradigma fenomenologica, propune o cale de intelegere si decodificare a realitatii, a ,,lucrului
in sine”, care sd porneasca de la continuturile in sinteza lor, apartindnd constiintei. Acestea
conferd ,lucrului in sine” o dimensiune care vizeaza transcendenta, prin raportarea la
complexitatea faptelor constiintei. Interpretarea fenomenologica a structurii si @ continutului unei
opere ,,necesitd examinarea conexiunilor interne intre parti, interpretarea seriei de demonstratii,
cunoasterea conceptelor si a principiilor; este necesar, de asemenea, sd cunoastem originea
acestor concepte, modul in care ele provin dintr-o traditie si felul in care ele o transforma.” [67,
p. 30]. O abordare de tip fenomenologic implica un demers metodologic specific cercetarii in
domeniul de referinta al stiintelor educatiei. Cel mai important sens al metodei fenomenologice,
pe care il transferam metodologic dinspre epistemologie, in domeniul stiintelor educatiei, este
reprezentat de semnificatia axiologica a acestei metode, fundamentata chiar de filosoful german.
E. Husserl propune ideea ,.filosofiei ca stiinta riguroasa”, precum si delimitarea, prin reductie
fenomenologica, a ceea ce este ,,Wissen” (conceptul de cunoastere ca valoare) in orice stiinta (in
orice forma a stiintificitdtii), nu printr-o metodd rationala de deducere a principiilor ci prin
descoperirea acestora de catre cercetator in insasi structura de organizare a stiintei. Filosoful
german a intemeiat ,,0 metodd de lucru operationala in multiple planuri ale analizei si explicarii
creatiei (stiintifice, artistice, filosofice s.a.), Intrucat a pus in evidentd cdile prin care se poate
ajunge [...] la valoarea lor de cunoastere (la valoarea teoreticd) [14, p. 114]. Inteleasa in acest
sens, metoda hermeneutica plaseazd criteriul stiintificitatii si al rationalitdtii asupra
continuturilor, conceptelor si perspectivelor teoretice ce au valoare epistemica universald si
perena, Vizand atat aspectul axiologic, cat si sistemul de semnificatii al acestora. Continuturile
cunoasterii de tip stiintific se deschid spre o pluralitate de perspective si semnificatii.

»Modernitatea insdsi scapd de inchiderea in rationalism si tolereaza pluralitatea perspectivelor in
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asezarea valorica a ceea ce este rational (cu sens) in orice stadiu nou al reconstructiei unui
domeniu, adicd modernizarea” [ibidem, p. 115]. Din punct de vedere metodologic,
intentionalitatea, concept specific fenomenologiei, a fost Inteleasd ca o perspectivd de tip
constructionist. Raportarea subiectului (a cercetatorului) fatd de obiectele si fenomenele
investigate (cercetate) are drept scop conferirca de noi sensuri si semnificatii realitatii,
constructia si reconstructia continud a acesteia, prin raportare la structurile specifice constiintei.
Semnificatiile realitatii obiectuale sunt construite in mod imediat, nemijlocit, acest fapt
constituind o manifestare originara si nemijlocita a constiintei insasi, statueaza M. Crotty [114, p.
79] [Anexa 7]. In domeniul pedagogiei, continuturile cu gradul cel mai mare de generalitate,
vizeaza conceptele fundamentale ale domeniului, axiomele, principiile si legile, strategiile si
metodele de educatie si de instruire. Toate acestea vor fi raportate, in termeni de analizd critica,
la fundamentele normativitatii educatiei, care permit explicarea si interpetarea multitudinii
faptelor pedagogice cercetate de marii creatori din domeniul stiintelor educatiei. Acestia au
contribuit la Tmbogatirea cunoasterii si a reflectiei asupra praxisului educational, in conditii de
stiintificitate, sustinute prin axiome si principii, care aprofundeaza aparatul conceptual specific,
fara de care activitatea formativa pozitiva nu ar fi propriu-zis posibila la un nivel normativ,
specific stiintelor educatiei.

Din perspectiva unei astfel de abordari fenomenologice de tip interpretativ, centratd pe
datele nemijlocite ale constiintei, continuturile stiintei (in cazul nostru continuturile
pedagogiei/stiintelor educatiei) cercetate (din cadrul stiintelor educatiei) pot fi valorificate
normativ la un nivel superior care vizeaza: 1) traditiile consacrate istoric, exprimate prin diferite
scoli de gandire, admise ca valide din punct de vedere stiintific doar dupa ce au fost supuse
examindrii continuturilor nemijlocite ale constiintei ,,actorilor educatiei”; 2) corpusul conceptual
pe care se fondeazd P/SE implicate in constructia realitatii formative pozitive puse la dispozitia
»actorilor educatiei” pentru constientizarea resorturilor externe si interne, la toate nivelurile
sistemului si procesului de invatamant; 3) experientele personale, care scapa controlului obiectiv
sau datelor ce aparfin modalitifilor experimentale utilizate in anumite zone ale praxisului
educational determinat la nivelul conditionarii stimul — raspuns; 4) numeroasele postulate si
axiome la care se raporteaza cunoasterea pedagogicd, derivate din existenta obiectiva a
,actorilor educatieir”.

Cercetdrile de tip fenomenologic sunt subordonate unor obiective esentiale, care vizeaza:
a) instituirea unui fundament al cunoasterii umane bazat pe conceptele si categoriile cele mai

generale din stiintele educatiei; b) promovarea axiomelor, principiilor, legilor cu cel mai mare
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grad de generalitate, specifice educatiei, construite pe baza conceptuala si metodologica, proprie
domeniului; c) integrarea axiomelor, principiilor, legilor in normativitatea educatiei, care ofera o
baza conceptuald sigurda de abordare a problemelor fundamentale, teoretice si practice ale
educatiei si instruirii [80, p. 580].

Implinirea acestor obiective face inteligibila realitatea, care constituie obiectul de studiu
specific al tuturor stiintelor pedagogice/educatiei, dezvoltate prin concepte de baza si
operationale, corelate disciplinar, intradisciplinar si interdisciplinar. Fundationalismul ca
orientare ce apartine traditiei filosofiei empiriste, permite abordarea unor aspecte
epistemologice relevante in contextul tematicii lucrarii de fata, utilizdnd argumentele specifice
empirismului logic sau neopozitivismului. Criteriile specifice In conformitate cu care este
validatd cunoasterea de tip stiintific sunt definite ca si criterii de stiintificitate sau criterii ale
cercetarii de tip stiintific. Ele reprezinta acele conditii care intemeiaza o stiinta. Prin urmare, din
perspectiva epistemologiei stiintelor educatiei, trebuie sintetizate argumentele aduse de filosofii
stiintei, intr-un demers de Iintemeiere de tip interdisciplinar. Sensul in care utilizam
epistemologia este unul conform céruia acest domeniu de cunoastere este capabil sa contribuie la
reconstructia conceptuald, paradigmatica a cunoasterii in general, precum si a rationalitatii, sa
ofere modele logice ale dinamicii si ale progresului cunoasterii.

O alta sarcina a epistemologiei, aplicabila si in cazul epistemologiei pedagogice, este aceea
de a redefini obiectivele, valorile cunoasterii stiintifice. Obiectivele pot fi interpretate ca valori
care orienteaza activitatea de educatie, in sens pozitiv, la toate nivelurile sale de proiectare,
organizare si realizare. Sunt valori prospective create de om, semnificative pentru
individ/grup/comunitate, fundamentate psihologic si social, angajate epistemologic si etic pe
termen lung, mediu si scurt [71, p. 29] [73, p. 6-22]. Demersul epistemologic este deopotriva
descriptiv, cat si normativ. Primul sens vizeaza asumarea realitatii si a validitatii stiintei
existente, in cazul de fata, a cunoasterii pedagogice. Sensul normativ al cunoasterii face referire
la 0 analiza criticd a modurilor de gandire specifice, asa cum transpar acestea in istoria gandirii
pedagogice, precum si o reconstructie rationald avand ca scop obtinerea unor rezultate mai
sistematice, consistente din punct de vedere al constructiei logice a continuturilor lor. O mutatie
conceptuald importanta este realizata in gandirea epistemologica de catre W. V. O. Quine, care
propune conceptul de ,,naturalizare a epistemologiei” [174, p. 82]. Aceasta pespectiva asupra
cunoasterii se constituie intr-o incercare de aplicare a epistemologiei exclusiv in domeniul
psihologiei, intr-o abordare de tip cognitivist, in care epistemologia devine un capitol al
psihologiei [ibidem, p. 20]. Abordata din aceasta perspectiva cognitivista, epistemologia

realizeaza un salt de la intelegerea ei ca reconstructie logica a stiintei (asa cum era Inteleasa din
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perspectiva clasica moderna), la abordarea ei ca cercetare sau studiu al unui fenomen natural,
adica a unui subiect uman fizic [ibidem, p. 53-58].

Filosofii stiintei au ajuns la un anumit acord privind criteriile de intemeiere a cunoasterii,
pe un fundament de tip stiintific, valabil 1n orice stiintd academica. Criteriile specifice
cunoasterii stiintifice sunt integrate in cadrul conceptual specific epistemologiei. Transferul unor
astfel de criterii este necesar in diferite situatii. in cadrul stiintelor educatiei, reprezintd un
dintr-un domeniu al stiintelor sociale in altul. Acest demers are ca premisa de baza, posibilitatea
transferului metodologic si conceptual dinspre domeniul epistemologiei generale, ca metateorie a
stiintei, in campul conceptual al stiintelor pedagogice/educatiei, cu scopul intemeierii i validarii
cunoasterii pedagogice in contexte deschise, multiple, autoperfectibile.

Criteriile empirice de sens, specifice cunoasterii de tip stiintific, se constituie ca si conditii
de demarcatie intre demersul epistemic autentic si cel pseudostiintific. Masura in care sunt
respectate aceste criterii ofera caracterul de ,,demers epistemic de tip stiintific”, care permite
validarea oricaror enunturi, teorii, asertiuni promovate de stiintele educatiei. Criteriile
epistemologice de fundamentare a cunoasterii sunt aplicabile, din perspectiva interdisciplinara si
in domeniul stiintelor educatiei. Ele vizeaza: a) teoretizarea conditiilor cunoasterii stiintifice in
sensul argumentelor aduse de reprezentantii empirismului logic sau neopozitivismului (M.
Schlick si R. Carnap), dar si ai rationalismului critic (K.R. Popper si H. Albert); b) asigurarea
consistentei interne a unei teorii prin eliminarea contradictiilor (un criteriu intern, al oricarei
cercetari, din cadrul stiintelor sociale/ale educatiei cu pretentie de stiintificitate); c) testarea
observatie non-contradictorii, cu valorificarea sensurilor specifice ale termenilor.

Paradigmele pe care le putem identifica in epistemologia pedagogicaleducatiei sunt
importante din perspectiva elaborarii normativitatii domeniului (pedagogiei/stiintelor educatiei).

Pentru a pune in evidentd existenta unei gandiri pedagogice aflatda in cdutarea unui
fundament cat mai sigur al conceptiilor despre educatie, vom analiza cateva directii sau sisteme
pedagogice pe care le vom denumi paradigme. Acestea sunt interpretabile ca paradigme,
promovate de diferiti autori. Mai precis, ele sunt interpretabile ca modele cu valoare de
paradigma, sustinute, pe de o parte, teoretic, stabilizate, pe de alta parte, normativ, indeosebi ca
principii pedagogice, de proiectare in general, de realizare a activitatii didactice, de proiectare
curriculara.

Vom denumi aceste paradigme ca fiind de tip epistemologic, deoarece ele au avut in

vedere, prin reprezentantii lor, aspecte specifice legate de demersul unei cunoasteri de tip
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stiintific. Identificarea lor permite raportarea la legitatile si principiile proprii educatiei ce stau la
baza unei cunoasteri certe, sigure. Vom utiliza termenul paradigma pentru a defini unele directii
de gandire pedagogica ce au printre preocupdrile lor centrale problematica normativitatii, in
sensul etimologic al acestui cuvant, asa cum apare el in limba greaca - moapdderypo — care
inseamna model si exemplu [104, p. 223]. Paradigmele pe care le vom evoca reprezintda modele
sau exemple ale unor directii sau sisteme de gandire pedagogicd ce au pus in centrul
preocuparilor lor problematica normativitatii in educatie. Un sistem de gandire, care are la baza
principiul idealului grec al cultivarii binelui, frumusetii, adevarului este cel reprezentat de Platon.
Substanta axiologica si normativa este concentratd in finalitatile si valorile educatiei antice
clasice, afirmate istoric sub genericul conceptului de Paideia, care are semnificatia de paradigma
a culturii si a educatiei antice grecesti.

IMoudeio (Paideia) greaca reprezintda modelul clasic de cultura formativa pozitiva, fondata
pe idealul clasic al educatiei ce include studierea stiintei si a filosofiei. Aceasta dobandeste o
expresie exemplara in gandirea lui Platon, fiind un sistem de gandire care concepe educatia in
contextul vast al teoriei ideilor platonice, pune in centru stiinta cunoasterii adevarului si are ca
obiect de studiu ideile, lucrurile inteligibile. Educatia trebuie sa patrunda dincolo de lucrurile
sensibile, care constituie doar obiectul opiniei.

Platon este printre primii filosofi greci care a propus un sistem al educatiei centrat pe o
anumita norma necesara in cunoastere, in general, in procesul formativ, in special. Aceasta
normd are ca scop ultim dobandirea adevarului, realizabild prin autonomia intelepciunii care
constituie virtutea supremd. Finalitatea procesului paideutic este centratd pe dobandirea
virtutilor. In cadrul ei, intelepciunea este cea mai importanti, ducand spre implinirea scopului
vietii, care este atingerea fericirii (in Ib. gr. gvdorpovia). Din intelepciune (codro) deriva si
celelalte virtuti, cum ar fi: dreptatea, curajul si cumpatarea. Finalitatea educatiei este sa confere
corpului fizic - odpa (in 1b. gr., corpul fizic) si sufletului yoyn (in Ib. gr. suflet) frumusetea si
armonia de care acestea sunt capabile. Aceste consideratii, abordate de Platon in dialogul
,Legile” [apud 113, p. 25-27], sunt completate prin ideile despre educatie prezentate in dialogul
,Republica” [apud 110, p. 24].

Corpul frumos si sufletul frumos apartin exclusiv celor care au ajuns la dobandirea
intelepciunii, cu toate ca educatia sufletului este anterioara corpului, datoritd statutului axiologic
al sufletului ca fiind anterior si preexistent lui copa (trupului).

in dialogul ,,Republica”, Platon stipuleazi ci existi anumite norme specifice si universale
ale educatiei. Principiul oikeiopragiei semnifica faptul ca fiecare clasa sociald si fiecare individ

trebuie sa fie tratat in mod diferentiat in functie de disponibilitatea fiecaruia si de specificul
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activitatilor sale. Acest principiu considera educatia in functie de originea sociala a indivizilor si
este un principiu care trebuie sa fie inteles in contextul socio-cultural al perioadei respective.

Intelegerea si valorificarea pedagogici a conceptului de paradigmi ne obligi si ne
raportam la analiza propusa de epistemologul Th. Kuhn [136].

Conceptul epistemologic de paradigma, aplicat in interiorul unei activitati stiintifice, ne
ajuta sa putem distinge ,,stiinta normala” ca stadiu al cunoasterii. Ea este constituitd in cadrul
unei paradigme dominante. Inovatia sau revolutia stiingifica implica o schimbare de paradigma.
Expresia unei matrice disciplinare proprie fiecarei stiinte sociale in parte, deci, si stiintelor
educatiei, este datd de paradigma afirmata, care determind interogatiile specifice, programele de
cercetare proprii, metodele si tehnicile specifice ale cAmpului epistemic al stiintelor. Dupa Kuhn,
existd o evolutie in salturi, discontinud a stiintei, marcata de alternante si rupturi succesive intre
perioade de ,,stiinta normala” si ,,revolutie stiintifica”. Acest model paradigmatic descris de Th.
Kuhn poate fi doar partial generalizabil in cadrul stiintelor sociale, in general, al stiintelor
educatiei, in special. Acest lucru se datoreaza faptului ca atat stiintele sociale, cat si stiintele
educatiei sunt caracterizate printr-o mare diversitate de paradigme, de epistemologii ce stau la
baza acestor modele teoretice si practice. In plus, metodologiile din cadrul stiintei/stiintelor
respective sunt supuse fenomenului hibridizarii, specific noilor ,stiinte sociale”. ,,Stiinta
normald”, in cazul stiintelor socioumane/stiintelor educatiei, nu implica intotdeauna o dominatie
a matricei conceptuale impusd de o paradigma sau alta, predominantd in raport cu celelalte.
»otiinta normald”, in cazul stiintelor educatiei, constd in coexistenta unei multitudini de
paradigme, fiecare aducandu-si contributia specifica in istoria stiintei intr-0 ,,coabitare” lipsita de
competitie sau de conflict la nivel ,,conceptual” sau al nucleului epistemic specific fiecareia.
Evolutia diferitelor paradigme din istoria gandirii pedagogice este, de asemenea, mai putin
marcatd de revolufii paradigmatice cu caracter succesiv, fiind insd strabdtuta de o logicd a
stiintei, care se deplaseaza de la epistemologiile de tip realist si constructivist [143 p. 125], la
cele interpretativiste de tip hermeneutic sau ale interactionismului simbolic, de la pozitivism la
rationalismul critic postmodern. De asemenea, hibridarea conceptuala si mixajul de concepte,
metode si tehnici, precum si in ceea ce priveste logica cercetdrii si modalitatile specifice de
investigatie si cunoastere a realitdtilor educationale — sunt tot atatea exemple de provocari
necesare pentru dobandirea statutului de ,,stiintd normala” in cadrul stiintelor educatiei.

Istoria stiintelor a cunoscut in trecut mari revolutii: revolutia copernicand, evolutionismul,
teoria relativitatii, teoria cuantica — si va cunoaste si altele. Crearea Collége de France de catre
Francisc I, in 1530, a constituit deja o premiera avansatd de eliberare a cunoasterii de jugul

Universitatii acelei epoci; numeroase proiecte au fost propuse in perioada Revolutiei franceze,
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dar nu au avut timp sa fie realizate. Alte tari au avut curajul modificarii sistemului lor educativ,
prin raportare la studii stiintifice si la rezultatele acestora. Prin opozitie fata de stiintele naturii,
Noul spirit stiintific patrunde cu greu in mediile educative, constata G. Mialaret [151].

In conformitate cu analiza realizatd de G. Mialaret cu privire la impactul si insertia noului
spirit stiintific (al revolutiilor stiintifice), In domeniul stiintelor educatiei, reprezentantul
curentului Educatiei Noi considera ca o astfel de abordare este posibila doar in anumite conditii.
Educatia, ca obiect de studiu al stiintelor educatiei si ca realitate sui-generis, nu poate fi
conceputd fara raportarea la un sistem de valori si norme specifice, care permit conferirea de
sens, de semnificatie actiunii si practicilor educationale. In acest context, prezenta noului spirit
stiintific (de tipul revolutiei stiintifice) in P/SE, implica raportarea la un ansamblu de trei factori
esentiali: teoria, practica sau domeniul normativitatii si cercetarea (ca domeniu al descriptivului,
al explicatiei si al interpretarii). Nu existd educatie si evolutie a educatiei fara un ansamblu de
cercetari stiintifice, care permit realizarea acestora din urma, in acord cu valorile enuntate si cu
practicile posibile, a unor noi céi ale actiunii educative.

A situa stiintele educatiei In continuarea ,,noului spirit stiintific” contemporan, semnifica
intretinerea binomului inseparabil format din teorie si experientd, precum si prezenta
triunghiului simbolic gdndire/actiune/cercetare [151, p. 174, 175] [Anexa 5].

Domeniul normativitatii este cel care reglementeaza practicile educationale, fiind necesara,
in acelasi timp, o reflectie asupra sistemelor de valori, care reprezinta metadomeniul teoretic al
educatiei si instruirii. Implica reflectia asupra principiilor celor mai generale, a axiomelor ce stau
la baza acestora, sutinute conceptual, metodologic si practic. Astfel, teoria educatiei - sursa de
reflectie, contine si o dimensiune axiologica specifica ce orienteaza si selecteaza normativitatea —
directioneaza metodologia cercetarii ca domeniu prin excelentd al descrierii, explicatiei si
interpetarii faptelor pedagogice, in desfasurarea lor complexa, globald, particulara, istorica etc.

In lumina acestor consideratii privitoare la insertia ,,noului spirit stiintific” in domeniul
stiintelor educatiei, consideram ca este nevoie de un fundament sigur de intemeiere a educatiei
pe baza unor legi, principii, norme stabilizate epistemologic intr-un cadru axiomatic, determinat
istoric, dar si paradigmatic si logistic.

Cercetarea educationald a incorporat cateva puncte de vedere concurente, prezente in
stiintele sociale/socioumane: cel traditional, recunoscut, ca explicativ, si unul interpretativ, care
valorifica in postmodernitate ideile sustinute de teoria criticd si teoria complexitatii.

Punctul de vedere traditional, afirma ca stiintele sociale/socioumane sunt, in esenta, la fel
ca stiintele naturale; de aceea, sunt preocupate cu descoperirea legilor naturale si universale, cu

reglementarea si determinarea comportamentului individului si cel al societatii.
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Filosofia greaca antica a marcat deja deosebirea intre cele doua tipuri de stiinte [Anexa 3],
lar I. Kant a evidentiat diferentele dintre cele doua abordari, avansand legea determinismului
pentru stiintele fizice si autoreflexia pentru arte, literatura si stiintele socioumane.

Punctul de vedere interpretativ, desi poseda o rigoare inspirata din stiintele naturale si
mentine un anumit interes pentru descrierea si explicarea comportamentului uman, pune mai
mult accent pe diferentele care existd intre oameni si fenomenele naturale neinsufletite si chiar
intre oameni in contexte variate [Anexa 7]. Aceste puncte de vedere opuse au corespondentele
lor 1n cercetarea educationald, urmare a unor concepte diferite referitoare la realitdtile sociale si
la comportamentul individual si social al personalitatii umane. Pentru o mai bund intelegere a
aspectelor ce urmeaza a fi dezvoltate, vom examina aceste concepte mai in detaliu.

Paradigma analitica in epistemologia stiintelor educatiei valorifica metodele si tehnicile
filosofiei analitice conturate la inceputul secolului al XX-lea.

O munca de pionerat orientatd in domeniul educatiei, a realizat-o si autorul englez C.D.
Hardie, in lucrarea ,,Truth and Fallacy in Educational Theory” [124]. Inca din introducerea pe
care a facut-o acestei lucrari, autorul clarifica faptul ca, prin abordarea sa, realizeaza o analiza
logica a limbajului educational si a principiilor de baza ale educatiei din acea vreme.

Scoala analitica de la Cambridge, initiata de G.E. Moore, G. Ryle si L. Wittgenstein, a
realizat analiza proportiilor sau raporturilor dintre lucrurile insele (in sine) si semnificatia lor,
concentratd la nivelul anumitor cuvinte, care poate sd fie una pur emotionala. Se apreciaza ca
este timpul ca aceasta problema sd fie abordata si in campul teoriei educatiei.

Perspectiva pedagogica promovata in lucrarea lui C.D. Hardie este centratd pe urmatoarea
afirmatie de sorginte rousseauista: ,,copilul ar trebui sa fie educat in acord cu natura”. Aceasta
afirmatie este analizatd critic prin intermediul mai multor puncte de vedere exprimate de diferiti
autori, care au rezistat in timp, precum J.F. Herbart sau J. Dewey.

Pe un astfel de fond epistemologic, argumentat istoric, analiza criticd a limbajului
educational intreprinsa de Th. Hardie conduce spre urmatoarele consideratii: a) educatia sustine
imaginea, dar si practica istorica reprezentatd de ,,profesorul care ar trebui sa se comporte
asemenea unui gradinar”, care incurajeaza cresterea naturald a plantelor sale si evita sa faca ceva
care nu este in acord cu natura [ibidem, p. 3]; b) analogia dintre legile care guverneaza
dezvoltarea fizica a unui copil, cele care guverneaza dezvoltarea unei plante, precum si cele din
naturd, este aplicabila, in special, la educatia fizicd; c) educatia intelectuald nu trebuie abordata
in aceeasi maniera naturalista, ca cea fizica, deoarece aici intervin unele dintre legile care

guverneaza schimbarile la nivelul gandirii copilului, interpretabile si ca ,,legi ale invatarii, care
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nu prezintd nicio analogie cu legile ce guverneaza interactiunea dintre seminte (ceea ce este
cultivat) si mediul inconjurator [ibidem, p. 4].

Un alt reprezentant al directiei analitice 1n epistemologia educatiei este si autorul englez D.
J. O'Conner. In lucrarea sa ,Introducere in Filosofia Educatiei”, acesta analizeaza conceptul
»teorie”, asa cum este el folosit in context educational. Acest concept nu are, in domeniul
educatiei, semnificatia pe care o detine in cadrul stiintelor naturii.

D.J. O'Conner are in vedere obiectul principal al teoriei din domeniul pedagogic proiectat
disciplinar si interdisciplinar, precum si legatura existenta intre filosofie si teoria educatiei [162,
p. 138]. Autorul stipuleaza faptul ca, prin ,analiza filosoficd” angajata interdisciplinar in
domeniul pedagogic, teoria educatiei devine o ,,filoSofie a educatiei”, care exercita o influenta
majord, determinantd, asupra campului epistemic al educatiei.

Gandirea filosoficd asupra educatiei trebuie integratd Intr-o ,activitate de criticd si
clarificare” a conceptelor si a principiilor de baza ale domeniului [ibidem, p. 4]. Acest criticism
sustine instituirea unor criterii de sens ale asertiunilor implicate in definirea semnificatiilor
teoretice si normative necesare in campul conceptual al educatiei. Criteriul ce priveste
semnificatiile majore este exprimat in intrebarea: ,,Ce fel de dovada (evidenta) ar putea fi
relevantd in stabilirea adevdrului sau falsitatii unei afirmatii in educatie?” [ibidem, p. 30-35]. In
conceptia autorului, daca la aceastd intrebare nu putem raspunde in campul epistemic al
pedagogiei/stiintelor educatiei, atunci putem afirma ca educatia este lipsita de sens. Este nevoie
de reconstructia unor sensuri normative (si formative), care apartin metafizicii sau altor parti ale
filosofiei traditionale, acestea fiind neinteligibile in lipsa unui discurs pedagogic argumentat
conceptual, fixat valoric, cel putin la nivel de principii si deschis din punct de vedere
metodologic.

Un alt autor important in dezbaterea de idei apartindnd paradigmei analitice asupra
educatiei este |. Scheffler, filosof de marca al educatiei in Statele Unite ale Americii, ale carui
lucrari sunt importante prin clarificarile aduse asupra unor concepte si principii, care sustin
cunoasterea specificd prin intermediul limbajului educational. In lucrarea ,,The Language of
Education” (1960), I. Scheffler realizeaza o analiza conceptuald de naturd sa clarifice diferite
tipuri de definitii, din domeniul educational. El identifica si diferentiaza trei tipuri de definitii de
tip informativ, stipulativ si programatic. Un alt aspect abordat de acest autor american este legat
de logica sloganurilor din campul educatiei, deoarece acestea sunt considerate ca fiind ,,lipsite de
sens”, constituind argumente false sau chiar ,trucate”. Forta lor ideologicd nu trebuie insa
neglijata sau ignorata in conditiile sustinerii unor idei pedagogice in diferite medii comunitare cu

complicitatea presei si a factorilor politici.
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In cea mai importanti lucrare a sa de epistemologie a educatici, ,,Conditions of
Knowledge” (1965), 1. Scheffler abordeaza in maniera specifica filosofiei analitice a limbajului,
aspecte care vizeaza campul epistemic specific epistemologiei educatiei: a) intemeierea
cunoasterii; b) teoria failibilista a intemeierii epistemice; c¢) conditiile necesare si suficiente ale
cunoasterii. Realizand o trecere 1n revista a diferitelor abordari epistemologice despre educatie
in istoria filosofiei, I. Scheffler distinge intre epistemologia de tip ,,rationalist”, reprezentata de
dialogul ,,Menon” al lui Platon, paradigma empirismului a lui J. Locke si paradigma pragmatista
a lui J. Dewey. Intrebarea pe care si-0 pune autorul este: ,,Ce este cunoasterea?” |. Scheffler
identificd doud sensuri ale cunoasterii. In primul capitol al cirtii sale, intitulat ,,Cunoastere si
Predare”, autorul distinge intre ,,un sens slab al cunoasterii” (,,to know how”), si un ,,sens tare”
pe care |I-a numit ,,cunoasterea propozitionala” sau ,,cunoastere procedurala”.

Cele doud sensuri ale cunoasterii trebuie analizate din perspectiva diferentierii lor
epistemologice. ,,Sensul slab” al cunoasterii este conditionat (sau depinde) de existenta
credintelor adevarate. ,,Sensul tare” depinde de capacitatea de a furniza, satisface, promova
normativ anumite argumente (,,reasons”) in favoarea unei anumite convingeri, integrate intr-un
demers bazat pe convingeri relevante din punct de vedere pedagogic. Astfel, ,,orice invatitura se
adreseaza sau este in raport cu ceea ce profesorul considera a fi adevarat, si preocuparea acestuia
din urma este, nu numai ca elevul sa invete ceea ce este considerat ca fiind adevarat, dar sa fie si
capabil sa sustind aceasta cunoastere prin intermediul unor criterii ale argumentdrii, considerate
ca avand autoritate” (,,taken to be authoritative”) [178, p. 12-13].

Pe de alta parte, autorul american afirma ca ,,elevii care doresc sa fie creativi, trebuie sa fie
capabili sa identifice criterii adecvate pentru convingerile lor, denumite si ipoteze” necesare,
inaintea unor noi descoperiri care pot sa fie adaugate acelei cunoasteri. Acest ,,sens tare” al
cunoasterii mai este denumit si ,,cunoastere propozitionala”, fondata normativ pe resursele
cognitive, afective si volitive integrate in structura motivationald a convingerilor pedagogice.

Al doilea capitol al lucrarii lui I. Scheffler, ,,Cunoastere si adevar”, abordeaza aspecte
legate de failibilitatea cunoasterii, problema care, apreciaza autorul american, constituie una din
mostenirile empirismului lui D. Hume. Existd mai multe tipuri de cunoastere propozitionala.
Evaluarea lor implica mai multe criterii specifice ale adevarului. Existd trei criterii de evidenta
ale cunoasterii. Acestea au in vedere faptul ca orice cunoastere evidenta: a) trebuie ,,sa fie
adecvata si relevanta pentru a fi luatd in consideratie”; b) trebuie sa fie adaptata obiectului de
studiu abordat; c) trebuie sa fie potrivita (adaptatd) varstei persoanei, care achizitioneaza aceasta
cunoastere. Aceste trei criterii au valoare de standarde ale evidentei cunoasterii in conditii

relative, adaptabile la cultura si istorie.
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H. Siegel este un alt autor angajat in problema cunoasterii in P/SE [182]. Autorul este
interesat deopotriva de finalitatile educatiei (idealul si scopurile educatiei) cat si de analiza logica
a limbajului educational. Cele doua probleme majore sunt plasate in campul epistemic al
educatiei pe fondul unui demers de gandire criticd. Dezvoltarea gandirii rationale este necesara
pentru a putea intelege corelatia dintre curriculum si valorile cunoasterii, precum si paradigmele
epistemologice ale educatiei.

H. Siegel realizeaza o culegere de studii [181], care integreaza si valorifica cercetarile
contemporane preocupate in mod special de analiza logica a limbajului pedagogic si a gandirii
educationale, aplicatd in zona extrem de extinsd si diversificatd a proceselor psihologice si
sociale de ordin formativ, conditionate istoric, national, international etc.

O colectie importanta de eseuri apartindnd unor autori recunoscufi, reprezentanti ai
filosofiei analitice a limbajului, aplicata asupra conceptelor de baza din campul educatiei, este
editatd in Anglia de R.H. Ennis si de R.D. Archambault [95]. Cartea include lucrari de referinta,
in acest domeniu, reunite sub titlul ,,Philosophical Analysis and Education”, eseuri ce apartin
unor autori englezi de marca din domeniul epistemologiei educatiei. Cei mai importanti, prin
valoarea analizei pe care o realizeazd la nivelul conceptelor majore ale educatiei, sunt R. S.
Peters (comparabil, in Anglia, cu americanul 1. Scheffler), P. Hirst si J. Wilson. Sunt abordate
probleme care vizeaza educatia liberala, natura cunoasterii in educatie, tipurile sau stilurile de
predare, instruire versus indoctrinare etc.

Preocupati Indeosebi de definirea conceptelor fundamentale ce apartin cdmpului epistemic
educational, R.S. Peters si P. Hirst, realizeaza o analiza logicd a limbajului, a gandirii din
domeniul educatiei, productiva in planul realizarii saltului de la pedagogie la stiintele educatiei.
Demersul are loc in contextul cercetarilor epistemologice intreprinse pentru clarificarea
obiectului de studiu, dar si pentru elaborarea, consolidarea si validarea unei normativitati in
stiintele educatiei, exprimata si sustinutd in termeni de axiome, legi, principii si reguli
operationale.

In analiza logica a limbajului educational, Hrist si Peters sunt preocupati de conditiile
logice necesare pentru utilizarea atat a conceptului de ,,cunoastere”, cat si a celui de ,,educatie”.
Autorii ,,incearca sa faca explicite principiile, care stau la baza folosirii anumitor cerinte
necesare pentru reusitd n orice activitate cu finalitate formativd”. Pe acest fond, ei incearca sa
clarifice ce anume trebuie fixat normativ si ce fel de decizii trebuie luate in urma unei analize
pertinente a relatiei dintre scopuri si mijloace [126, p. 10].

Analiza criticd a conceptelor utilizate 1n stiintele educatiei presupune un proces de

»explicare, de justificare sau de actiune practica, pe care il mijloceste un astfel de demers
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reflexiv”, normativ si interpretativ [ibidem, p. 11]. Capacitatea de a corela conceptele, de a
stabili legaturi intre ele, este insotitd de abilitatea de a recunoaste realitatea reflectatd, exprimata
la nivel de limbaj educational [ibidem, p. 3].

O conditie importanta a inteligibilitatii unor concepte este capacitatea noastra de a le folosi
adecvat in praxisul educational. Cunoasterea unui concept reprezinta ,,abilitatea noastra de a
realiza discriminari (diferentieri conceptuale) si de a opera clasificari ale lucrurilor reflectate,
dupa criteriul similaritafii sau asemanarii lor”. Faptul de a fi capabili sa folosim adecvat un
concept poate fi considerata ca o conditie suficientd, dar nu si una necesara a intelegerii. Mult
mai importanta este insd ,,intelegerea unui principiu, Care st la baza utilizarii lui in practica”, pe
fondul dezvoltarii capacitatii noastre de a realiza clasificari ale conceptelor si realitatilor
reflectate si de a face discrimindri pentru luarea deciziilor optime. In legatura cu acest aspect este
reluata teza lui J. Locke, care evidentiaza faptul ca ,,0 idee reprezinta un obiect al intelegerii
atunci cand un om gandeste”. Aceasta este, probabil, cea mai apropiatd afirmatie despre ceea ce
este un concept [ibidem, p. 4]. ,,Sensul tare” al definitiei este ,,atunci cand pot fi produse anumite
conditii, care sunt, din punct de vedere logic, atit necesare, cat si suficiente”. Epistemologic si
normativ, o definitie cu ,,5ens tare” este confirmata atunci cand ea selecteaza si concentreaza
anumite caractersitici esentiale ale realitatii educationale reflectate. La acest nivel, cei implicati
intr-un proces formativ, prin studiul stiintelor educatiei, ,,capata o dimensiune a valorilor la care
nu au sperat inainte” [ibidem, p. 19]. Caracteristica prioritard a educatiei este prezenta la nivelul
dimensiunii axiologice. Ea determind calitatea actiunilor formative necesare in conditiile in care
,»-a educa oamenii sugereaza existenta unei familii intregi de procese”. Important este ,,principiul
unitar” al acestor procese formative, care se refera la ,,dezvoltarea unor calitati dezirabile,
precum §i a unor ratiuni inerente educatiei” [ibidem, p. 19]. Educatia omului va implica, pe
aceastd cale, iIn mod continuu si consistent capacitatea de ,,dezvoltare a cunoasterii si a
intelegerii”, concentrand si reprezintand calitd{i dezirabile initiate, promovate si perfectate, in
mod special, specific, ca produs ,,al unor ratiuni inerente educatiei” [ibidem, p. 19]. Intelegerea,
ca stadiu superior al cunoasterii pedagogice/in pedagogie, in stiintele educatiei, reprezinta astfel
calitati dezirabile dezvoltate prin intermediul educatiei. Conditiile de dezirabilitate $i conditiile
de cunoastere sunt considerate de P.H. Hirst si R.S. Peters ca fiind conditii logic necesare pentru
conceptul de educatie la nivel epistemologic si axiologic, in sens normativ superior. In vederea
analizei logice a acestor conditii, autorii realizeaza cateva contra-exemple pentru a le testa, intr-0
incercare de ,,falsificare” a conceptului de educatie. Ei se mentin astfel in traditia epistemologica
a filosofiei analitice, dar si a realismului critic, care a inceput cu K.R. Popper, care trateaza

criteriul falsificabilitafii teoriilor ca o adevirati metoda de verificare a validitatii lor. In
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incercarea de a trasa o linie clara de demarcatie intre stiinfa si pseudostiintd, reprezentantii
pozitivismului logic (care, in jurul anilor 1930, au format Cercul de la Viena) au dezvoltat
diferite abordari ale stiintei, de tip verificationist. Una dintre ideile de baza este si aceea conform
careia orice enunt stiinfific poate fi diferentiat de un enunt{ metafizic prin faptul de a putea fi
falsificat. Acest punct de vedere poate fi raportat la sensul slab al unei propozitii, analizat din
perspectiva lui P.H. Hirst si R.S. Peters. Tot astfel poate fi procedat si in analiza conceptului de
educatie, metoda de verificare a acestuia fiind activata prin delimitarea logica si epistemologica
operata intre sensul slab si sensul tare.

K.R. Popper respinge criteriul verificabilitatii enuntat de reprezentantii Cercului de la
Viena si pentru a realiza o demarcatie intre stiinfa si pseudostiinta, propune un alt principiu, cel
al falsificabilitatii. Aceasta problema epistemologica ramane si pentru K.R. Popper ,,cheia unor
probleme fundamentale ale filosofiei stiintei” [172, p. 244-248]. El respinge criteriul
verificabilitatii impus ca proba pentru ca teoriile si ipotezele sa fie considerate de tip stiintific.
Criteriul propus de Popper, cel al falsificabilitatii, impune cerinta epistemologica explicita
conform careia ,,enunturile sau sistemele de enunturi, in vederea considerarii lor ca fiind
stiintifice, trebuie sa fie capabile sa fie confruntate cu observatii posibile sau imaginabile.”
[ibidem, p. 344] [189, p. 767-768]. K.R. Popper a prezentat aceastd alternativa, ca 0 modalitate
de a trasa o demarcatie intre enunfurile ce apartin stiintelor empirice si ,,oricare alte enunturi, fie
de tip religios, metafizic sau pseudostiintific”. Ca o alternativa la criteriul verificabilitatii, din
empirismul logic, criteriul stiintei propus de Popper reprezintd o linie de demarcatie intre
adevirata stiintd si falsa stiintd (pseudostiintd) [173, p. 17] [188]. In privinta criteriului de
demarcatie intre enunturile stiintei si cele ale pseudostiintei, citandu-l pe F. Waissmann, K.
Popper concluzioneazd: ,,daca nu existd nicio cale posibila pentru a determina adevarul unei
propozitii, atunci acea propozitie nu are niciun sens. Aceasta deoarece semnificatia unei
propozitii reprezina metoda insdsi a verificarii sale”. Aceastd asertiune are urmatoarea
semnificatie: pentru ca un enunt sa fie adevarat, criteriul care se impune este ca forma acestuia sa
fie astfel, incat sa poata fi verificata si de asemenea, falsificata, iar aceste conditii (criterii) de
stiintificitate sa fie, din punct de vedere logic (formal), posibile [ibidem, p. 17]. Demersul
inductiv si recurgerea la experientd, ca metoda de validare a enunturilor stiintei, nu sunt
acceptate ca si criteriu de demarcatie intre stiintd si pseudostiinta. Verificarea teoriilor, prin
calitatea acestora de a fi falsificabile, ca demers prin excelentd, de tip ipotetico-deductiv, iar nu
testarea teoriilor si asertiunilor stiintei pe cale empiricd, este considerat drept criteriu al

stiintificitatii, in orientarea filosofica a rationalismului critic.
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Reprezentant de seama al rationalismului critic, K. Popper considera falsificabilitatea ca
fiind un criteriu necesar si suficient al asumptiilor (ipotezelor) stiintei, deoarece ,,0 propozitie
(sau teorie) este stiintific empirica daca si numai daca ea este falsificabila” [173, p. 18].

Mai mult decat atat, Popper afirma ca acest tip de falsificabilitate are legatura numai cu
»structura logica a propozitiilor si claselor de propozitii”. Astfel, ,,0 propozitie teoretica este
falsificabild daca si numai daca ea contrazice din punct de vedere logic unele propozitii empirice
care descriu evenimente logice posibile [...] Testabilitatea este acelasi lucru cu falsificabilitatea
si, de aceea, pot fi considerate ca si criterii de demarcatie” [172, p. 345]. Consideram ca este
important sa specificam faptul ca filosoful stiintei, K. Popper identifica si alte sensuri ale
falsificabilitatii. De exemplu, el face apel la ideea conform careia ,,ceea ce ieri era o idee
metafizica, poate deveni o teorie stiingifica stabila maine, iar acest lucru se intampla frecvent in
stiintd [193].

Continuand analiza conceptuald pe care P. H. Hirst si S. Peters o realizeazd asupra
conceptului de educatie, evidentiem faptul ca acestia identifica, pe de o parte, anumite conditii de
dezirabilitate ca si conditii logice ale utilizarii acestui concept. Aceste conditii, care nu sunt insa
logic necesare, implica ,,0 ingiruire contingenta preferintelor anumitor oameni” [126, p. 23].

Conditiile de dezirabilitate sunt subordonate conditiilor de cunoastere (,,conditions of
knowledge”). Doar acestea din urma reprezintd adevaratele conditii necesare pentru definirea
corectd, din punct de vedere logic si epistemologic, a conceptului de educatie. Prin urmare, din
aceasta perspectiva, ,,notiunea fundamentala implicata in definirea conceptului de educatie ar fi
aceea de a avea cunoastere, precum si intelegere”. Cunoasterea si inelegerea sunt apreciate, in
cultura occidentald, atat pentru ceea ce reprezintd prin ele insele, ca stadii logice si
epistemologice, cat si pentru contributia lor la calitatea vietii, in general.

Apreciind spiritul analitic al acestei paradigme epistemologice a educatiei, avansam ideea
ca o astfel de educatie va produce propriile consecinte, care decurg din asumptiile sale de baza,
referitoare la cunoastere. Finalitatea cea mai generalda a educatiei, concentrata axiologic si
prospectiv la nivelul idealului educatiei, este, prin definitie, cunoastere superioara, care produce
congtiinta pedagogicd necesara pentru proiectarea si realizarea activd a oricarui demers de tip
formativ. Aceasta implica nu doar o dimensiune cognitiva, ci si o latura dezvoltata permanent la
nivel de atitudine, care include proiectii si manifestdri relevante din sferele: afectiva, a
dezirabilului, evaluativa, volitiva, conceptuald si comportamentald. In toate aceste sfere este
necesar sa se producd mutatii si sa se formeze-dezvolte competente-trasaturi-reprezentdri/viziuni

si sa se dezvolte aptitudini si talente (care sunt innascute), stipuleaza V. Paslaru [71, p. 105].
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Astfel, faptul de a fi educat este considerat ca o stare dezirabila, intr-o mare masura, desi
nu toati lumea cunoaste si intelege importanta acestui ,fapt”. Indeplinirea conditiei
deziderabilitatii depinde, de aceea, de fapte contingente, aflate in stransa legatura cu atitudinea
celor care vorbesc despre educatie, in trecerea lor spre cunoastere si intelegere. In sfarsit,
conditiile cunoasterii educatiei sunt supuse la randul lor, ,,conditiei de falsificabilitate” si testate
prin apelul la contra-exemple — asemenea conditiilor de deziderabilitate. Termenul de ,,conditii
de deziderabilitate” are sensul de conditii suficiente, insa nu si necesare, pentru definirea si
utilizarea conceptului de educatie. Spre deosebire de ,,conditiile de cunoastere” (,,knowledge
conditions”), conditiile dezirabile sunt in functie de valorile si credintele posesorilor lor. Ele
depind de calitatea proiectantilor educatiei, dar si a situatiilor contextuale existente sau create,
conjunctural sau special. De aceea, conditiile dezirabile nu pot reprezenta, de la sine, o conditie
logica, necesara a definirii, intelegerii si utilizarii conceptului de educatie. Valorificarea lor in
corelatie cu conditiile cunoasterii, implica abordarea epistemologica speciala a problematicii
normativitatii in pedagoqielstiintele educatiei.

2.2. Conceptul de normativitate in pedagogie/stiintele educatiei

Pedagogia ca stiintd socioumana poate demonstra cd are un statut epistemologic autonom
in masura in care demonstreaza nu doar existenta unui obiect si a unei metodologii de cercetare
specifice, ci si faptul ca a elaborat o normativitate adecvata exprimata la nivel de legi, principii,
reguli etc. In acest context, este important si evocim notiunea de normi pedagogici. Este 0
notiune genericd, la care facem apel pentru a putea reprezenta un cadru de referinta necesar
explicarii si intelegerii oricarei activitdti de educatie, de instruire, de proiectare a curriculumului,
de orientare scolara si profesionald, de asistentd psihopedagogica si sociala etc. Putem afirma ca
aceasta reprezintd o notiune-cheie pentru intelegerea normativitatii drept cadru epistemologic
necesar pentru ordonarea si reglementarea optima a tuturor activitatilor formative, evocate de noi
anterior. Norma pedagogica reprezintd, astfel, un cadru de referinta delimitat, cu rigurozitate in
contextul activitatii de proiectare si de realizare-ordonare-reglementare pozitiva a educatiei-
instruirii, la toate nivelurile: conceptual, curricular (teleologic-continutal-metodologic),
procesual, evaluativ.

»opecificul normativitatii in P/SE, apreciaza S. Cristea, rezultd din modul de rezolvare a
raportului dintre principiile si legile institutionalizate la diferite niveluri ale sistemului de
invatamant, transpuse in termeni de politica a educatiei.” [29, p. 122].

In cadrul ei, norma ca notiune generici intervine constant la diferite niveluri de
generalitate, exprimate In termeni de cerinte functionale determinate in zona optimizarii

raporturilor necesare intre ,,conditiile de cunoastere” si ,,conditiile dezirabile”.
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Complexitatea sistemului de invatamant impune fundamentarea activitatilor de
educatie/instruire conform unor norme care sustin principiile de baza. Aceste enunturi de baza
fundamenteaza cunoasterea pedagogicd din perspectiva normativitatii educatiei/instruirii.
Actiunile pedagogice rezultate in urma unui astfel de proces logic sunt integrabile intr-un demers
epistemologic fundamental, necesar pentru argumentarea stiintificitatii domeniului.

Principiile care concentreazd normele specifice unei stiinte ordoneaza procesul de
proiectare si realizare a activitatilor din domeniul de referintd (studiat de stiinta respectiva). Ele
sunt constituite special prin si pentru constructia sociald a normativitatii, confirmata in interiorul
unor comunitati academice care reprezintd un cadru de lansare, promovare si legitimare a
cunoasterii validati epistemic si social. In acest fel, stiinta se constituie ca o practici recunoscuti
la scara sociala, iar cunoasterea stiingifica validata reprezinta produsul unei comunitati stiintifice.
In acest sens, vorbim de o constructiec socialdi a cunoasterii stiintifice intr-un context
epistemologic specific, favorabil dezvoltarii acesteia, la nivelul unui constructivism social.

In acelasi timp, evidentiem necesitatea abordarii problematicii normativitatii in contextul
istoric al paradigmei curriculumului. In interiorul ei, principiile pedagogice de proiectare si
realizare a educatiei/instruirii constituie fundamentul cunoasterii in domeniul de referinta — in
cazul nostru, domeniul P/SE. In aceastd perspectivi, trebuie abordati problema principiilor de
proiectare si realizare a instruirii, care marcheaza un anumit stadiu atins in procesul de
maturizare epistemologica a normativitatii pedagogice.

Trebuie amintit faptul ca marii creatori de sisteme pedagogice din perioada moderna (J.A.
Comenius, J.-J. Rousseau, J.H. Pestalozzi, J.F. Herbart) au contribuit la autonomizarea si
desprinderea pedagogiei de filosofie, prin tratarea expresa a fenomenelor educative din
perspectiva normativitatii lor, posibila si necesara, in mod special, in context didactic. Prin
aceastd prismd a ordondrii actiunilor formative, ei au relevat implicit importanta scopurilor si
formelor educatiei/instruirii si a modalitatilor de perfectionare ale acestora, in consens cu
exigentele determinate de obiectul de cercetare (educatia, instruirea, invatdmantul, scoala etc.—
proiectate la niveluri calitative, adaptabile la timpul prezent si, mai ales, viitor) [10, p. 265].

In limitele contextului istoric, premodern sau modern, conditionat de stadiul evolutiei
pedagogiei ca domeniu specific de cercetare a educatiei, autorii evocati au adus si ,,deservicii”
pedagogiei, prelungite si reflectate pana in prezent. Avem in vedere interferenta negativa
persistenta intre abordarea specific pedagogica, necesard epistemologic, si cea impusa de alte
perspective de abordare a educatiei/instruirii/scolii/invatdmantului — teologica, filozoficd/
metafizica, eticd, psihologicd, antropologicd, sociologicd, mai nou, politica, ideologica,

manageriala etc. Prin astfel de abordari intretinute direct sau indirect, deliberat sau nedeliberat,
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pedagogia este sau poate fi Indepartatd de temeiurile sale epistemologice generale. Pe filiera unor
asemenea erori, inregistrate in evolutia pedagogiei, in urmatoarele secole, nu S-a reusit nici
stabilirea cu claritate a unei epistemologii specifice pedagogiei, nici identificarea si analiza
riguroasd a obiectului de studiu specific si a normativitatii proprii domeniului. Nu sunt respectate
epistemologic si praxiologic cele trei repere obligatorii pentru fundamentarea stiintificitatii
domeniului: obiect de cercetare specific, metodologie de cercetare specifica, normativitate
specifica. In contextul istoric evocat, pedagogia moderna (si, mai nou, si cea postmodern) nu i
mai invata pe educabili gdndirea si cunoasterea — la un nivel normativ, legislativ, propriu
acestora, ci ii familiarizeaza doar cu unele produse ale gandirii si cunoasterii gata elaborate si
difuzate din diferite perspective. lar stiintele pedagogice, extinse neconditiont sub formula
imprecisa de stiintele educatiei (mai nou, de ,.stiinte ale educatiei”) sunt marcate de un eclectism
nemaiintalnit in istoria cunoasterii. In consecinti, n-au ezitat si apara efectele acestui fapt
generat si amplificat, in mod special prin confuzia creata si intretinutd intre ,,stiintele educatiei
autentice” si ,,pseudostiintele educatiei”. Exemple mai recente, dintre cele mai deficitare, din
punct de vedere epistemic, sunt cele promovate prin deciziile de politicd a educatiei care
urmaresc ,.trecerea de la invatamantul bazat pe obiective, la cel bazat pe competente”, insotita de
faimoasele ,,subcompetente”.

Lucrul cel mai grav, in planul normativitatii, este generat si intretinut de faptul ca
pedagogia nu reuseste, pana in modernitate si postmodernitate, sa defineasca, cu claritate,
obiectul cercetrii, sustinut printr-o metodologie adecvati. In aceste conditii, nu este de mirare ci
pedagogia continua sa fie suspectata tot mai des de lipsa calitdtii de a fi stiinta.

Prin maturizarea epistemicad inceputd odata cu clarificarea obiectului de cercetare specific
(educatia, instruirea, invatamantul) si cu evidentierea unei normativitati didactice, pedagogia
incearca sa promoveze ,noua rationalitate a educatiei secolului al XX-lea care, pe masura
rafinarii ei, va suscita reactii” [103, p. 365], multiplicate prin diferite presiuni pozitive sau
negative, care solicita ordondri normative, la nivel de principii sau, chiar, de legi ale educatiei.

Pedagogi binecunoscuti, precum M. Montessori, O. Decroly, A. Ferriére, E. Claparéde, R.
Cousinet, C. Freinet, P. Petersen etc., au imaginat si practicat statusuri, roluri, modalitati
educative mai eficiente, cu norme, reguli si mecanisme specifice. Fiecare teorie pedagogica
aruncd o lumind asupra fenomenului educational si meritd, prin aceasta, sa fie luatd In seama.
Problema nu este care ar fi cea mai buna teorie pedagogica, ci, cum combinam, articulam si
valorificam tezele din mai multe teorii pentru ca practica educativa sa se perfectioneze intr-un

cadru normativ solid, relativ stabil epistemic, deschis din punct de vedere psihosocial.
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Pe de alta parte, este important sd reflectim din ce in ce mai serios asupra faptului ca
pedagogia nu mai trebuie vazuta doar ca un cod de procedurd imuabil, ca un retetar absolut, ca 0
litanie invatatd pe dinafard, capabild a da raspuns prefabricat la toate situatiile posibile.
Normativitatea pedagogica nu trebuie raportata la un astfel de reper procedural inchis. Structura
sa epistemica cere sa fie receptatd ca un corpus de norme generale ce permit reasamblari,
reajustari, resemnificdri, ca o disciplind deschisa, care invitd la meditatie, la crearea de noi
ipoteze, sugestii, idei intr-un praxis educational deschis, care poate fi astfel, ordonat, valorificat
in timp si spatiu.

In cadrul normativitatii educatiei/instruirii, pedagogia urmeazi logica unei maturiziri
epistemice necesare [10, p. 265]. Ea poate sa facd din fiecare practician un om care gandeste
responsabil, independent 1n perspectiva unor decizii, care sd optimizeze activitatea si actiunile cu
scop formativ explicit si implicit. Normativitatea pedagogicd reprezintd o componenta
fundamentald in cadrul structurii de functionare a educatiei, cu implicatii directe, specifice, la
nivelul instruirii, in contextul procesului de invatimant. in cadrul teoriei generale a educatiei,
»,hormativitatea pedagogicd intervine la nivel de principii de proiectare (Normativitatea
Proiectdrii Pedagogice) si de principii de realizare (Normativitatea Realizarii Pedagogice)”.
Continutul sau este marcat si marcant prin faptul ca ,,include principiile cu valoare imperativa,
care trebuie respectate in activitatea de proiectare si realizare a educatiei prin intermediul
mesajelor pedagogice transmise/construite de educator, receptate si interiorizate de cel educat”,
mentioneaza S. Cristea [25, p. 157]. Normativitatea pedagogica este determinata la nivelul
finalitdtilor educatiei si ale principalului subsistem al educatiei — instruirea. Sfera sa de referinta
vizeaza astfel, in mod special, activitatea de instruire ca principal subsistem al activitdtii de
educatie. In aceastd perspectivd, normativitatea pedagogici este interpretabild, in contextul
specific procesului de invatdmant, ca normativitate didactica.

In cadrul normativitatii pedagogice/didactice, arati C. Cucos, trebuie si actualizim
notiunea genericd de norma didactica. Avem in vedere calitatea exprimata prin formula de
norma didactica definitd ca ,,expresie teoretica, ca o generalizare a acumularilor succesive de
experiente paideutice (educationale) exemplare; altfel spus, toate practicile educationale
perpetuate timp de secole, care s-au dovedit a fi prolifice, au fost sintetizate in prescriptii,
principii si norme didactice.” [31, p. 348]. Plecand de la aceasta definitie a normei, autorul citat
realizeaza distinctia intre [10, p. 265-266]: a) ,,normativitatea institutionala, asigurata prin cadrul
legislativ existent la un moment dat” [ibidem, p. 347], determinat de factorul politic, respectiv,
de politica a educatiei; b) normativitatea functionald, apreciatd ca fiind explicit didactica, de

ordin deontologic, praxiologic, solicitaind capacitatea profesorilor de proiectare si realizare a
79



activitatilor specifice, in conformitate cu principiile si regulile validate pedagogic si social
[ibidem, p. 347].

In analiza noastra putem identifica patru dimensiuni importante prezente in constructia sau
in elaborarea teoretica si practica a normativitatii pedagogice:

A) Dimensiunea legislativa. Este zona in care normativitatea pedagogica are o acoperire
formala riguroasa, inclusd sau consemnatd in documente oficiale, de politica a educatiei,
obligatorii pentru toti actorii educatiei.

B) Dimensiunea prescriptiva. Este zona in care normativitatea pedagogica este exprimata
prin principii cu caracter prescriptiv, care contin indrumari metodologice orientative, valorice,
explicite, cu referinta speciala la relatia, sau, mai precis, corelatia profesor-elev (clasa de elev),
scoala-comunitate  educationala, obiective-continuturi-metode-evaluare, predare-invatare-
evaluare, informare-formare etc.

C) Dimensiunea manageriala. Este zona in care normativitatea pedagogica este implicata
legislativ si principial la nivel organizational (reglementari de functionare a institutiei scolare),
procedural (utilizarea metodologiilor didactice), didactic (corelatia profesor-elev, elev-elev,
profesor-profesor, profesor-parinte etc.); operational (sustinerea deciziilor cu scop de reglare-
autoreglare a actiunilor didactice si extradidactice).

D) Dimensiunea epistemologica. Este zona In care normativitatea pedagogicd fixeaza
cadrul axiomatic necesar pentru valorificarea conceptelor fundamentale din domeniul educatiei,
instruirii, curriculumului in perspectiva elabordrii unor legi generale cu caracter probabilistic,
care pot fi construite inclusiv prin raportarea lor la sistemul principiilor didactice sau al
principiilor instruirii.

Principiile instruirii (didactice) reprezintd normele generale, care fundamenteaza teoria si
practica educativd in contextul procesului de invdtamant. Au valoare de: a) teze teoretico-
practice generale, care imprima un sens functional procesului de invatamant, asigurand premisele
necesare pentru indeplinirea obiectivelor instruirii; b) demersuri procedurale, care indica
orientativ cum anume sa se actioneze pentru a obtine cele mai bune rezultate in diferite contexte
didactice si extradidactice.

La un nivel de generalitate superior, principiile pedagogice reprezinta, conform lui S.
Cristea, ,,normele cu valoare strategica si operationald, care trebuie respectate in vederea
asigurarii eficientei activitatilor proiectate la nivelul sistemului si al procesului de invatamant.”
[24, p. 298]. Din perspectiva epistemologiei pedagogice, prima problema care trebuie clarificata
in contextul paradigmei curriculumului este cea a plasarii corecte si precise a principiilor

didactice in contextul larg al structurii pedagogiei/educatiei. Din acest punct de vedere,
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mentioneaza S. Cristea, ,,principiile didactice/activitatea didactica/procesul de invatamant” sunt
parte integrantd in structura internd a unei stiinte pedagogice fundamentale — teoria generala a
instruirii, respectiv, didactica generald (in denumirea clasica respectatd in tari ca Germania,
Rusia, Spania, Italia etc.).

Din perspectiva paradigmei curriculumului, constructiei sau a reconstructiei principiilor
didactice, presupune raportarea acestora la problematica definirii si analizei activitatii de
instruire in cadrul procesului de invatdmant, ,,principalul subsistem al sistemului de invatdmant”,
[37, p. 116], care:

A. Indeplineste urmatoarele functii generale [100, p. 177-178]:

a) centrala — vizeaza formarea-dezvoltarea personalitatii elevului;

b) principale: formarea profesionald, formarea culturalda, formare civica, formare psihica
(cognitiva si noncognitiva).

B. Are o structurd de functionare bazatd pe corelatia permanentd dintre instructor
(profesor) si instruit (elev).

C. Are loc intr-un context deschis care include: a) variabile cu caracter obiectiv,
independente de profesor: functiile generale, finalitatile de sistem, dar si de proces, obiectivele
generale si specifice, incluse in curriculumul scolar; b) resursele disponibile (informationale,
umane, didactico-materiale, financiare); ¢) organizarea invatamantului pe niveluri, trepte, cicluri,
arii curriculare, discipline de invatamant; d) organizarea frontald a invatamantului pe clase si
lectii /cursuri/seminarii etc.; €) variabile dependente de profesor, implicate la nivelul proiectarii
lectiei (elaborarea obiectivelor concrete, alegerea metodelor de predare-invatare-evaluare,
imbinarea instruirii frontale cu cea pe grupe si individuala, adoptarea unor stiluri manageriale,
didactice, docimologice).

Principiile didactice, stabileste S. Cristea, [ibidem, p. 154, 155], reflecta la nivel normativ,
caracteristicile generale ale instruirii, confirmate in cadrul procesului de invatdmant, care asigura
fundamentele unei constructii epistemologice stabile si solide:

1. Interactiunea subiect-obiect, afirmatda ca si ,.corelatie de comunicare” eficientd,
curriculard intre profesor si elev; aceastd interactiune probeaza ,dimensiunea bilaterald” a
procesului de invatdmant accentuata in contextul paradigmei curriculumului, aflata in opozitie cu
»~dimensiunea unilaterala” fixatd pe paradigma magistro-centristd (a pedagogiei traditionaliste) si
chiar de paradigmele pedagogiei moderne (psihocentrista — sociocentrista).

2. Interdependenta dintre dimensiunea informativa si dimensiunea formativa a mesajului
pedagogic (didactic), proiectat si realizat in cadrul ,,corelatiei de comunicare” profesor — elev,

care vizeaza selectarea informatiilor esentiale menite sa stimuleze formarea si dezvoltarea
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pozitiva a elevului, imediata si pe termen mediu si lung; aceastd ,,formare-dezvoltare pozitiva”
este probata prin accentul pus prioritar pe gandire (in raport cu memoria) si pe motivatia interna
(in raport cu motivatia externa).

3. Interdependenta dintre operatiile de reglare-autoreglare ale activitatii de instruire
realizate pe baza circuitelor de conexiune externd (elaborate de profesor prin actiunea de
evaluare continua-formativa) si de conexiune interna, realizate de elevii capabili de autoevaluare
continua, autoformativa [37, p. 154, 155].

In perspectiva paradigmei curriculumului, principiile procesului de invitimant ,,reprezinta
un ansamblu de cerinte operationale exprimate prin propozitii de sintezad, care concentreaza
normele de realizare eficienta a activitatii didactice/educative”, precizeaza acelasi autor [ibidem,
p. 154]. Ele formeaza un sistem cunoscut ca ,,sistem al principiilor didactice” [Anexa 8]. Acest
sistem include principiile didactice afirmate si consacrate istoric, oficializate in manualele
clasice de pedagogie (didactica generald), pe care trebuie sa le transcriem In formule care sa
corespunda exigentelor axiomatice ale paradigmei curriculumului, obiectivate epistemic in
caracteristicile generale ale procesului de invatimantul, fundamentate si ele curricular. Intr-o
astfel de ,transcriere” curriculara, in cadrul normativititii pedagogice/didactice, S. Cristea
[ibidem, p. 154, 155] reformuleazd urmatoarele ,,principii didactice ale procesului de
invatdmant™:

1. Principiul orientdrii formative pozitive a activitatii de instruire. Transcrie curricular,
intr-o formula precisd, vechiul principiu didactic al ,,orientdrii formative”, plasat artificial in
opozitie cu ,,orientarea informativa” a instruirii in cadrul procesului de invitimant. In noua sa
formulare, acest principiu didactic atrage atentia asupra necesitdtii selectdrii informatiilor
potrivite pentru a stimula formarea pozitiva a elevului, prin accentul pus prioritar pe gandire si
pe motivatia internd pentru Invatare.

2. Principiul sistematizarii activitatii de instruire. Are In vedere corelarea intre
cunostintele si capacitdtile proiectate la nivelul fiecdrei lectii, in cadrul disciplinar, dar si
interdisciplinar si pluridisciplinar, multidisciplinar sau chiar transdisciplinar.
istoric si social, in practica activitatii instruirii, care impune cunoasterea si ,valorificarea
potentialului real de invatare al elevului, dependentd de forma de prezentare a materialului
proiectat de profesor”.

4. Principiul participarii optime a elevului la activitatea de instruire. Acest principiu
didactic reda intr-o forma mai adecvata, principiul consacrat sub formula ,,principiul participarii

activ-participative”. Este un principiu didactic, care impune normativ ,,valorificarea la maximum
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a momentului de «subiectivizare a obiectului» educatiei/instruirii, In care elevul constientizeaza
deplin semnificatia si cerintele mesajului didactic”.

5. Principiul interdependentei dintre cunoasterea intuitivd/empiricd si cunoasterea
logicd/rationald in activitatea de instruire. Este un principiu didactic, care impune normativ
»valorificarea corelatiei dintre concret si abstract, dintre intuitie si ratiune”, argumentatd din
punct de vedere psihologic, interpretata pedagogic.

6. Principiul interactiunii dintre teorie si practica in activitatea de instruire. Acest
principiu didactic impune normativ ,valorificarea corelatiei dintre stiintd si tehnologie”,
respectiv, intre cunoasterea stiintifica si aplicarea sa in viata sociala si individuala.

7. Principiul esentializarii rezultatelor in activitatea de instruire. Este principiul didactic,
care impune normativ ,,valorificarea conceptelor fundamentale dezvoltate in jurul trunchiului
comun de culturd generald/core curriculum existent la nivelul fiecarei trepte si discipline de
invatdmant”.

8. Principiul autoreglarii permanente a activitatii de instruire este principiul didactic care
face apel la strategia de evaluare/autoevaluare continua a instruirii. El impune la nivel normativ
superior ,,valorificarea in sens pozitiv a circuitelor de conexiune inversa externd, angajate de
profesor la nivelul actiunilor didactice”, premisa calitativa pentru formarea capacitatii elevilor de
elaborare a unor circuite proprii de conexiune inversa internd, bazata pe autoevaluarea formativa
[ibidem, p. 154-155] [Anexa 8].

Constructia epistemologica a acestor principii didactice promovate ca nucleu operational al
normativitatii pedagogice, are o baza obiectiva impusa de:

1. ,,Logica axiomatica a principiilor pedagogice” afirmate in:

a) proiectarea pedagogicd, in general — principiul cunoasterii pedagogice, principiul
comunicarii pedagogice, principiul creativitatii pedagogice [ibidem, p. 153-154]; b) proiectarea
pedagogica de tip curricular — centrarea pe obiective si continuturi de bazd, evaluarea
continud/formativa etc.

2. Structura de functionare a educatiei/instruirii, care implicd un set de interdependente,
ce constituie caracteristici si fundamente generale ale procesului de invatamant: interdependenta
profesor-elev; informare-formare; reglare-autoreglare, reflectate ca norme generale in cadrul
principiilor didactice.

3. Paradigma curriculumului, care concepe educatia/instruirea la nivel: a) global — de
aici, necesitatea respectarii cerintelor operationale ale tuturor principiilor didactice, abordate
sistemic/la nivel de ,,sistem al principiilor didactice”; b) deschis — de aici, importanta acordata

special, in anumite momente, unui principiu didactic sau unor principii didactice — e.g.
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importanta acordatd  principiului accesibilitatii Tn Invatdmantul primar, sau principiului
interdependentei dintre teorie si practica la educatia tehnologicd sau la lectia de fizicd in
laborator etc.

4. Relatiile dintre stiintele educatiei si alte stiinte socioumane — fundamentarea: a)
psihologica a principiului interdependentei dintre cunoasterea empirica si cea rationald; b)
filosofica a interdependentei dintre teorie si practicd; C) cibernetica, a principiului reglarii -
autoreglarii; d) logica, a principiului sistematizarii activitatii de instruire si a principiului
esentializarii rezultatelor activitdtii de instruire.

Evolutia normativitatii pedagogice, apreciaza S. Cristea, este semnificativa in contextul
saltului paradigmatic inregistrat in istorie, de la didactica traditionala, la didactica moderna si
postmoderna (de tip curricular). Sfera de cuprindere a didacticii, in calitate de stiintd pedagogica
(a educatiei), a evoluat istoric la nivel conceptual (general si particular) si metodologic (general
si particular). Aceasta s-a imbogatit si extins continuu, pe parcursul urmatoarelor trei etape, pe
care le putem identifica 1n functie de paradigma afirmatd in istoria pedagogiei si a societatii
premoderne (traditionale), moderne si postmoderne [25, p. 42-44]:

1. Didactica traditionala (premodernd) dezvoltatd in pedagogia premodernd, in societatea
premodernd, ca o forma a paradigmei magistrocentriste (cu evolutii pana spre sfarsitul secolului
al-XX-lea, cu efecte intarziate pana in prezent, la nivelul anumitor clisee si conduite didactice
anormale, parazitare, dirijiste etc.).

2. Didactica moderna este initiata si dezvoltata In pedagogia moderna, In societatea
modernd (,,industrializatd”), in conformitate cu cerintele axiomatice, normative a doud dintre
paradigmele pedagogiei: a) psihocentrismul; b) sociocentrismul. Cele doud paradigme evolueaza
pe tot parcursul secolului al XX-lea pana in prezent, in conditii de confruntare, dar si situatii in
care tind sau aspirda sd se completeze reciproc (e.g. didactica bazatd pe ,,pedagogia prin
obiective”).

3. Didactica postmoderna este lansatd la jumatatea secolului al XX-lea si dezvoltata
continuu pana in prezent, in pedagogia postmoderna, afirmatd in societatea postmoderna
(postindustriala, informatizata, bazata pe cunoastere). Didactica postmodernd evolueaza ca
»revolutia copernicand” (Dewey), in conformitate cu valorile axiomatice si normative ale
paradigmei curriculumului care concepe educatia/instruirea prin centrarea pe finalitati (ideal;
scopuri generale; obiective generale, specifice, concrete), elaborate de proiectanti la nivelul
conexiunii permanente [ibidem, p. 127] dintre: a) cerintele psihologice fata de elev (capacitati,
competente etc.); b) cerintele sociale fatd de elevi (continuturi de baza validate periodic de

societate).
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Normativitatea didacticii premoderne reflecta si promoveaza cerintele axiomatice ale
paradigmei magistrocentriste, care concepe educatia/instruirea prin centrarea acesteia pe actiunea
profesorului de predare dirijata, autoritard, unilaterala. Elevul trebuie sd invete tot ceea ce
profesorul preda. Evaluarea consemneazd gradul in care elevul a invatat ceea ce profesorul a
predat.

Normativitatea didacticii moderne combate dogma magistrocentrismului din perspectiva a
doud paradigme care incearcd sd stabileasca o legaturd organicd intre actiunea de predare a
profesorului si actiunea de invatare a elevului: a) paradigma psihocentristd pune accentul pe
cerintele psihologice ale elevului, care trebuie cunoscute, respectate si valorificate pe parcursul
predarii si in orientarea invatarii; b) paradigma sociocentrista pune accentul pe cerintele
societatii fatd de instruire si fatd de elev, exprimate ca cerinte civice, economice, culturale,
comunitare, spirituale (religioase etc.), integrate in mesajul didactic transmis, actiunea de
predare, mesaj didactic care trebuie asimilat de elevi prin actiunea de invatare.

In planul normativitatii, ambele paradigme ale pedagogiei moderne marcheazi un progres
al didacticii moderne, evident in raport cu dogmatismul didacticii traditionale magistrocentriste.
Totusi, trebuie sa semnalam faptul ca aceste paradigme ale didacticii moderne mentin doua
limite normative periculoase si pentru elevi, si pentru profesori: a) ruptura mentinutd intre
actiunile de predare-invatare si actiunea de evaluare, realizabila la intervale relativ mari de timp,
prin mijloace si tehnici de evaluare sumativa, cumulativa; b) tendinta de accentuare doar a unor
cerinte psihologice (in cazul paradigmei psihocentriste), neglijaind partial fie necesitatile
societatii, comunitatii, fie necesitatile elevilor.

Normativitatea activitatii didactice este determinatd epistemologic de urmatorii factori
pedagogici cu impact psihosocial global care impun continutul si forma de exprimare a acesteia
la nivel pedagogic si social, scolar (formal), dar si extragcolar (nonformal) [24, p. 44, 45]:

A) paradigma afirmata istoric; B) axiomele impuse de paradigma afirmatd istoric —
paradigma curriculumului in pedagogia/didactica postmoderna; C) principiile pedagogice
generale-afirmate ca principii de proiectare a educatiei/instruirii confirmate si dezvoltate la nivel
de paradigmd a curriculumului; D) principiile didactice ale activitdtii de instruire In cadrul
procesului de invatdmant, confirmate si perfectionate la nivel de paradigma a curriculumului.

A) Paradigma afirmata istoric, valorificata integral la nivelul didacticii generale (teoriei si
metodologiei instruirii) este paradigma curriculumului. Ea este preluata in totalitate sau in mare
parte de comunitatea pedagogica, a proiectantilor/specialistilor in proiectarea curriculard si a
practicienilor/profesorii din toate specialitatile, de la toate nivelurile si treptele de invatamant, ca

cerintd normativa fundamentala. In cazul didacticii actuale, postmoderne, paradigma afirmata,
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paradigma curriculumului, impune o normativitate a activitatii didactice la nivel de: a) proiectare
a lectiei centrata functional-structural la nivelul corelatiei permanente dintre profesor si clasa de
elevi, corelatie pe care profesorul trebuie sa o evalueze continuu pentru a lua decizii manageriale
optime; b) perfectionarea planificarii instruirii prin optimizarea relatiilor dintre obiectivele
operationale — continuturile de baza — metodele propuse pentru instruire eficientd, evaluare
(initiald, continua si finald); c) realizarea efectiva a interdependentei permanente dintre actiunile
de predare (in raport cu reactia pozitiva a clasei) — Invatare (cu participarea eficientd a tuturor
elevilor clasei) — evaluare (continua, cu functie de formare — autoformare a elevilor, dar si de
autoformare/autoperfectionare a activitatii profesorului).

B) Axiomele instruirii, conform lui S. Cristea, sunt impuse de paradigma afirmata istoric,
care marcheaza stadiul de evolutie epistemologica a pedagogiei ca stiintd specializata in studiul
educatiei. In contextul istoric al pedagogiei postmoderne, paradigma curriculumului, aplicata la
nivelul didacticii generale (teoriei si metodologiei instruirii), impune urmatoarele axiome care
sustin nucleul epistemic tare al normativitatii didactice [ibidem, p. 147]: a) axioma definirii
instruirii ca activitate psihosociald, care valorifica potentialul pedagogic al elevului in vederea
integrarii sale sociale (in clasd, in familie, in scoald, In comunitate, in societate, in viitoarea
profesie etc.) [29, p. 203]; b) axioma interdependentei dintre dimensiunea obiectiva a instruirii
(functia generald de formare-dezvoltare a elevului si structura bazata pe corelatia profesor-clasa
de elevi) si dimensiunea subiectiva a instruirii (obiectivele generale, specifice si concrete ale
instruirii); c¢) axioma valorificarii tuturor continuturilor generale ale educatiei (morale,
intelectuale, tehnologice, estetice, fizice) si formelor generale ale educatiei (formald, nonformala,
informald) in cadrul oricédrei activitati de instruire; d) axioma redefinirii oricdrei activititi de
instruire in context deschis — ceea ce Inseamna ca profesorul se va adapta permanent la resursele
si conduitele existente in fiecare clasa si la reactiile (pozitive sau negative) ale elevului in situatii
didactice si extradidactice concrete [24, p. 398] [25, p. 44-46].

C) Principiile pedagogice generale, conform aceluiasi autor, sunt necesare normativ ca
principii generale ale proiectarii/educatiei/instruirii valabile la nivelul oricarei activitati de
educatie/instruire organizatd in cadrul specific sistemului si procesului de invatamant. Ele
reflectd relatiile si, mai ales, corelatiile necesare normativ in opera de elaborare si realizare a
oricarei activitati de educatie/instruire: [24, p. 299] a) principiul cunoasterii pedagogice care
trebuie explicat si inteles ca principiu al transformarii cunostintelor de specialitate in cunostinte
cu valoare pedagogica, formativa (pozitiva); b) principiul comunicarii pedagogice, realizata de
profesor la nivelul repertoriului comun cu clasa de elevi (repertoriu comun cognitiv, dar si

afectiv si motivational); c) principiul creativitatii pedagogice, necesare profesorului pentru
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adaptarea permanenta la schimbarile care apar, In mod obiectiv si subiectiv pe parcursul oricarei
activitati de educatie/instruire [ibidem, p. 299].

Aceste principii pedagogice generale, afirmd S. Cristea, sunt confirmate si dezvoltate la
nivelul paradigmei curriculumului care evidentiaza importanta realizarii oricarui proiect
pedagogic (de educatie, de instruire etc.) prin: a) centrarea asupra obiectivelor si a continuturilor
de baza; b) asigurarea concordantei pedagogice permanente intre obiective — continuturi —
metode — evaluare, intre acestea si contextul existent; c¢) reglarea — autoreglarea permanenta a
activitatii prin strategia evaluarii continue, formative si autoformative [29, p. 123-124].

D) Principiile didactice, dupa S. Cristea, sunt consolidate istoric, in perspectiva
paradigmei curriculumului si a axiomelor impuse epistemologic de aceasta la nivelul didacticii
generale/teoriei si metodologiei instruirii, care promoveaza si consolideaza un set de principii
pedagogice generale, valabile in cadrul proiectarii educatiei si instruirii la scara intregului sistem
si proces de invatamant [19, p. 299].

Principiile didactice, elaborate de-a lungul istoriei, odata cu afirmarea pedagogiei ca
domeniu distinct, specific, de cunoastere si de activitate (Comenius, Didactica Magna, sec. al
XVIll-lea), sunt confirmate in pedagogia postmoderna, dezvoltata conform cerintelor paradigmei
curriculumului. Sunt perfectionate la nivel de sistem, privite si abordate in interdependenta lor ca
Limperative categorice”. Forma lor de exprimare este, de asemenea, adaptata la nivelul cerintelor
axiomatice ale paradigmei curriculumului si ale celor trei principii pedagogice generale care
impun normativ necesitatea sustinerii in orice activitate didactica — a interdependentei dintre
profesor (care predd) — elev (care invatd), dintre informare si formare, dintre reglare si
autoreglare (prin evaluare-autoevaluare continua, formativa). Sunt definite ca ,,imperative
categorice” de ordin epistemologic si praxiologic, care orienteaza valoric realizarea activitatilor
didactice [24, p. 298].

In aceastd perspectiva, principiile didactice, pe care le-am prezentat anterior intr-o varianti
adaptata la cerintele axiomatice ale paradigmei curriculumului, trebuie respectate si valorificate
integral de orice profesor pe tot parcursul desfasurarii unei activitati didactice. Astfel, pentru a
respectat la toate nivelurile proiectului didactic si in toate actiunile implicate.

Accesibilitatea vizeaza: a) obiectivele, continuturile de predare-invatare-evaluare,
metodele didactice propuse, tehnicile de evaluare selectate, formele de organizare initiate
(instruire pe grupe sau individuala, integrata in cadrul instruirii frontale), stilurile didactice si
manageriale avansate de profesor etc.; b) toate actiunile subordonate activitatii de instruire

(evaluarea initiala, predarea, invatarea, evaluare continua si evaluarea finald).
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In contextul actual, semnaldm existenta unor ,,provocari” epistemologice si metodologice
importante prin faptul ca oferd noi perspective de evolutie a normativitatii generale (pedagogice)
st specifice (didactice). Avem in vedere evolutiile care sunt centrate asupra performantei cadrului
didactic, de la toate nivelurile sistemului de invatamant, pe fondul afirmarii unui nou model de
»profesor experimentat” sau ,,de profesor de succes”:

A) Afirmarea unui nou tip de profesor, numit de J. Hattie ,,profesor experimentat.” [100, p.
183, 184] [10, p. 39-40]. in formula utilizata de autorul citat, profesorul experimentat este tipul
de profesor capabil de ,vissible learning”. Profesorul experimentat urmeaza si respecta logica
unei normativititi pedagogice postmoderne. In acesti perspectivd, prezinti urmitoarele
caracteristici esentiale: a) capacitatea de predare activa si interactiva bazata pe ,,introducerea
unui nou continut” legat de ceea ce elevii stiu deja; b) capacitatea de a crea un climat optim
pentru invatare in clasa, bazat pe cultivarea increderii in fortele proprii, de natura cognitiva,
intelectuald, dar si non-cognitiva, afectiva, motivationald etc.; c) capacitatea de monitorizare a
succesului predarii in termeni de evaluare continua (feed-back), cu scop de reglare-autoreglare a
reusitei scolare la parametrii minimi, medii, maximi etc.; d) capacitatea de valorificare a
inteligentei elevilor In conditii psihologice si pedagogice speciale bazate pe ,,grija, control,
claritate, interventii captivante, consolidare”; ) capacitatea de influentare a elevilor in raport nu
doar cu rezultatele scolare ci si cu alte zone de activitate extradidactica, prin promovarea unor
,.strategii multiple de instruire” [45, p. 47] [Anexa 9].

B) Promovarea unei noi imagini referitoare la ,,profesorul de succes”.

I.- O. Panisoara stabileste cd aceasta activitate implica o viziune pedagogicd proiectata la
nivel de normativitate, sustinutd si argumentata operational prin ,,59 de principii de pedagogie
practica”. Principiile care sustin si perfectioneaza imaginea profesorului de succes sunt: a)
principiul competentei; b) principiul familiaritdtii; c) principiul personalizarii relatiei; d)
principiul empatiei; e) principiul Incurajdrii; f) principiul flexibilitatii; g) principiul
constientizarii; h) principiul dialogului; i) principiul interactivitatii; j) principiul consecventei
comportamentale; k) principiul consecintelor logice; I) principiul standardelor de performanta;
m) principiul evitarii gandirii stereotipe; n) principiul cunoasterii pedagogice etc. [66].

Educatia definitd din perspectiva competentelor, confirma axiomatica paradigmei
curriculumului, afirmatd la nivel de normativitate pedagogica si politica a educatiei (U.E.).
Educatia este activitatea care vizeaza formarea-dezvoltarea unor competente de baza definite la
nivel de politica a educatiei (modelul U.E.), competente care reprezinta dimensiunea psihologica
superioard a obiectivelor generale si specifice (vezi taxonomia lui Bloom, competentele de

cunoastere, intelegere, aplicatie, analiza, sintezd, evaluare criticd). In raport de competente, in
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orice activitate de educatie sunt proiectate continuturi de baza, corespunzatoare fiecarei trepte si
discipline de 1Invatdmant, fiecarui modul de studiu sau capitol, fiecdrei unitati de
instruire/invatare etc.

O abordare a principiilor didactice din perspectiva competentelor, care se raporteaza la un
referential modern al principiilor didactice, raportat la valorificarea principiilor psihologiei
individuale si ale psihologiei educatiei, scoate in evidentd un numar de principii noi: 1) principiul
orientarii activitatilor spre continuturi de baza, care sa evidentieze si sd perfectioneze
competentele; 2) stimularea unor atitudini pozitive fatd de invatare si educatie pe tot parcursul
vietii.

In comentariul nostru, atragem atentia ca Didactica nu s-a constituit prioritar dinspre
social, in urma presiunii unui anumit demers social, ci dinspre cognitie. Ca urmare, principiile
sale sunt, in ultima instanta, principii particulare ale cognitiei. Criteriul principal de clasificare a
etapelor de evolutic a didacticii este argumentat epistemologic in raport de modul in care
principiile, sustinute cognitiv, contribuie la organizarea predarii, invatarii si evaluarii, ca actiuni
subordonate activitatii de instruire. In aceastd perspectiva, identificim didactica premoderna,
modernd si postmoderna, ca etape de dezvoltare, argumentate epistemologic (nu doar social),
afirmate in epoci pe care le putem numi, conventional, societatea traditionald (sau premodernd),
moderna, postmoderna [25, p. 26-29] [29, p. 719, 720].

Evolutia principiilor didacticii, in calitate de principii ale cognitiei, mai precis, de principii
ale cunoasterii pedagogice, evolueaza in mod special in contextul istoric al pedagogiei moderne
si postmoderne, inclusiv prin contributia lor la aparitia si consolidarea conceptului de
curriculum. Acest concept pedagogic fundamental, promovat in special in literatura de
specialitate anglo-americana, este dezvoltat de didactica postmoderna (reactualizata sub formula
de teoria si metodologia instruirii), ca model special de proiectare a educatiei si a instruirii. In
cadrul sdu, sustinut epistemologic, chiar la nivel paradigmatic, trebuie subliniata importanta
principiului constitutiv al centrarii proiectului pedagogic pe obiective. In raport de acest
principiu constitutiv, putem construi principii de proiectare curriculara: a) regulative (care
confirmad rolul deschis al metodelor didactice) si b) particulare (care sustin procesul de
perfectionare a organizarii prin imbinarea formelor de instruire de tip frontal — grupal —
individual si prin multiplele optiuni posibile pentru anumite tipuri si variante de lectii etc.).

Incepand cu anul 1970, UNESCO redefineste conceptul de societate sau cetate educativa
constituitd din organizatiile sociale si comunitare, care integreaza in cadrul lor functii specific
pedagogice. In cadrul didacticii postmoderne a fost evidentiat conceptul de societate a

cunoasterii, care defineste acea epoca istorica postindustriald, postmoderna, care promoveaza o
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structura economica, dar si culturald, politica, manageriald, comunitara, bazatd pe valorificarea
procesului de informatizare. Are drept consecintd trecerea de la o economie industriald (care
promoveazd o anumitd structurd economicd, cu o anumitd distributie a ramurilor/accent pe
industria extractiva, industria constructoare de masini etc.) la o economie a cunoasterii, bazata pe
cunoastere, care pune accent pe procesele de automatizare, cibernetizare, informatizare a
productiei, de transformare a invatamantului si a cercetarii pedagogice in factor activ, creativ,
proactiv de productie, implicat in proiectare, cercetare, management, marketing etc. Corelat
conceptului de ,,societate a cunoasterii” este si cel de ,,management al cunoasterii”. Asfel,
secolul al XX-lea se confrunta cu o revolutie a cunoasterii, care pune in valoare organizatia
bazata pe invatare. Factorul cheie 1l reprezintd cunoasterea si modalitatile in care aceasta poate fi
aplicata in viata cotidiana. Aceasta rapida expansiune a cunoasterii a exercitat o influenta majora,
asupra institutiei scolii, in general [111, p. 1]. In vederea adaptirii educatiei la aceastd
expansiune a cunoasterii in societatea postmoderna, s-a produs o extindere a conceptului de
cunoastere pedagogica [Anexa 1] si o adaptare a actorilor implicati - prin dezvoltarea unor
strategii de management al cunoasterii. Astfel, ,,profesorii au nevoie nu numai de date si de
informatii care sa explice procesele invatarii, dar si de cunoastere pedagogica si experientd
didactica, ca si de cunoastere colaborativa (,,collaborative knowledge”) in realizarea sarcinilor,
luarea deciziilor si rezolvarea problemelor.” [ibidem, p. 1] Expansiunea sociala a cunoasterii in
cadrul societdtii postmoderne, se extinde si n domeniul educatiei din cadrul organizatiei scolare.
In acest context, managementul cunoasterii (,knowledge management”) ,,reprezinti o strategie
de management care foloseste informatia si cunoasterea pentru a creste performanta, a optimiza
conducerea si functionarea in cadrul organizatiilor.” [ibidem, p. 1] [Anexa 1]. Aplicarea
»~managementului cunoasterii’ in domeniul educatiei din cadrul scolii, poate ajuta institutiile de
invatamant sa-si imbundtiteasca capacitatile de planificare si sa faca fatd mai bine la provocarile
produse de reformele recente ale educatiei. De asemenea, acest tip de management, vizeaza
construirea si insertia unor strategii de crestere a calitatii educatiei. Pentru a face fata la aceste
schimbari generate de reformele din domeniul educatiei, ,,scolile pot realiza un design curricular
nou, pot regandi concepte precum instruirea si evaluarea, prin utilizarea tehnologiei informatiei
si a cunoasterii, in vederea sustinerii activitatii stiintifice a practicienilor din educatie, in cadrul
unui mediu suportiv pentru invatare” [ibidem, p. 8-9] [Anexa 1].

2.3. Campul epistemic al normativititii in stiintele educatiei

Abordarea campului epistemic al normativitatii pedagogice solicita raportarea, din

perspectiva epistemologiei pedagogice, la conceptele de norma, normativitate, axiome, legi,
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principii. Perspectiva epistemologica este completabila cu cea axiologica, plasata intr-un context
cultural general, valabil in cazul pedagogiei/stiintelor educatiei pe fondul problematicii proprii
stiintelor socioumane.

Conceptul de ,,normd” si cel de ,,educatie”, dupa O. Schneider-Wizony si M. Sachot
[Anexa 1], constituie un cuplu indisociabil, asemanator, in cultura europeana, celui de ,,suflet-
corp”. Educatia nu poate fi inteleasa si nici exercitata (pusd in act) fara referire la norme [180, p.
166].

In domeniul educatiei, niciun aspect, fie apartinand teoriei educatiei, fie practicii acesteia
(praxisului educational), nu este lasat la voia intamplarii, fara a fi raportat la o regula, o practica,
un criteriu de referintd, principiu, lege, legitate, care traseaza, in acelasi timp, directia
(finalitatea), care trebuie urmata si modalitatea de a o atinge.

Educatia reprezintd un demers intentionat, orientat teleologic in vederea atingerii unor
finalitati bine determinate. Acest caracter finalist al educatiei implica raportarea actiunilor din
campul educatiei la o serie de norme cunoscute si aplicate de catre ,,actorii” participanti direct si
indirect in cadrul activitatilor organizate in contextul procesului de invatdmant. Din perspectiva
institutionald, norma reprezinta o referintd externa, care se impune ca o instantd decizionala.
Intrucat norma face referinta deopotriva la criterii care reglementeaza att actiunea umand, cat si
gandirea, functia sa este aceea de a exprima o limita a carei depasire semnifica o mutatic de
naturd sau de grad in ceea ce priveste lucrul pe care 1l califica. Este un fapt care reprezinta o
judecata de valoare si nu o judecata in sensul de criteriu al adevarului.

Spre deosebire de conceptul de ,.criteriu”, in functie de care pot fi specificate anumite
conditii ale stiintificitatii unor enunturi sau asertiuni (in sens logic), norma este n mod paradoxal
functionala, la nivelul logicii gandirii stiintifice, ca si aspectul pe care incearca sa il corijeze
atunci cand, la nivelul activitatii/actiunii de referinta, se interpune subiectivitatea absoluta,
arbitrariul, spontaneitatea necontrolata etc.

in plan epistemic, prin ,,norma” intelegem opusul anomiei. Se confirma sensul etimologic
al termenului (in 1b.gr. a - alfa privativ, vopog - regula de conduita, lege). Norma instituie ordine
in domenii in care, in lipsa acesteia, actiunile ar fi supuse arbitrariului. In acest sens, norma
reprezinti o masurd, O categorie de maximi generalitate. Inteleasa astfel, norma are la bazi
criterii obiective de apreciere a realitatii sau judecati de valoare. Prevenirea sau combaterea
anomiei pedagogice se poate realiza prin ,,reconsiderarea si respectarea integrala a normativitatii
pedagogice, posibila prin reactualizarea sa la nivel de concept pedagogic fundamental” [29, p.
121]. Orice norma are un caracter de necesitate, precum si caracter obiectiv. Pentru a evita

arbitrariul, este necesar sa aiba la baza anumite criterii obiective pe care le-am evocat deja. In
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esenta sa, norma trebuie fondata pe judecdti de valoare, create, promovate si dezvoltate ca repere
axiologice stabile, semnificative epistemologic dar si etic, deontologic. Aceste criterii au
semnificatia unor forme de obiectivare a unei axiomatici legitimate epistemic. Ele legitimeaza si
confirma, astfel, in orice situatie, caracterul obiectiv (nearbitrar) si necesar al normelor care
fundamenteaza legile in zona activitatii de referinta si operationalizeaza actiunea generala si/sau
probabilistica a acestora la nivelul principiilor.

In stiintele socioumane, dupa modelul sociologiei, preluat si in pedagogie, normativitatea
este un concept promovat special care desemneaza ,,un ansamblu de reguli sociale care decurg
din credintele, cunostintele si din opiniile existente la un moment dat”, precizeaza dictionarul lui
R. Legendre [141, p. 938], influentdnd procesul de elaborare a regulilor, a principiilor etc. in
cadrul sau, delimitat epistemologic si legitimat social-istoric, norma are un dublu sens:

a) un sens social general, legitimat prin faptul ca reprezintd o referinta, care defineste ceea
ce trebuie sa fie un imperativ motivat de nucleul epistemic tare al stiintei respective;

b) un sens specific care fixeaza ,,un ansamblu de principii, de coduri, de reguli, de
proceduri, care servesc drept cadru de referintd” in anumite domenii ale socialului, reflectate in
anumite stiinte socioumane: sociologie, psihologie, economie, antropologie, pedagogie etc.

in pedagogie, norma semnifici un criteriu obiectiv, un standard de reusita fixat in diferite
faze ale procesului de invatamant, in activitatea de instruire, In actiunile de predare-invatare-
evaluare. Este implicatd in evaluarea gradului de atingere a unui ansamblu de obiective de catre
un grup de subiecti. De asemenea, ea desemneaza validitatea unei planificdri didactice sau
pertinenta unei situatii pedagogice, avand sensul de criteriu al validitatii unei activitati didactice.
in situatii operationale, are sensul de ,,scor al unei scale de referintd, in vederea interpretarii
rezultatelor individuale sau colective obtinute in cadrul unui test standardizat.” [ibidem, p. 938].
Aplicatd la pedagogie, normativitatea semnifica ,,un ansamblu de axiome, legi, principii, reguli
care asigurd ordonarea activitatii de educatie la nivelul structurii de functionare a acesteia, bazata
pe interactiunea dintre educator si educat, dintre profesor si elev” [29, p. 119].

In cultura europeani de la sfarsitul secolului al XIX-lea, conceptul de norma a fost utilizat
de W. Wallace in lucrarea sa ,,Epicurianism” (1880), fiind introdus in limbajul curent de catre
W. Wundt in ,,Etica” (1886).

In primul capitol al acestei lucrari, W. Wundt realizeaz o analizi complexi a dezvoltarii
conceptelor de norma si stiintd normativa. Din punct de vedere filosofic, afirma A. Lalande,
exista douad clase fundamentale de norme, si anume: 1) cele apartinand gandirii logice si care se
circumscriu ideii de adevar; 2) cele ale actiunii voluntare-morale (care vizeaza ideea de bine)

[apud 137, p. 691].
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In planul epistemologiei pedagogice, mentioneazi acelasi autor, este important si
diferentiem intre termenul de ,,normativ” si cel de ,,imperativ’. Din aceastd perspectiva, ,,0
normd nu este In mod necesar o lege cu caracter imperativ”’ absolut, functionand social ca
»porunca”, indiscutabild, indestructibila. Ea poate fi un ideal care exprima aspiratia spre absolut,
fara niciun caracter obligatoriu imediat sau de perspectiva, cu referinta identificabila intr-un timp
determinat. Astfel conceput, normativul ,,este un gen care contine doua specii principale:
imperativul si apreciativul.” [137, p. 691].

In cazul pedagogiei, apelul la normativitate este absolut necesar pentru a evita orice
tendintd de alunecare in dezordine, in anomie, in arbitrar la nivelul proiectérii si al realizarii
educatiei/instruirii la scara intregului sistem si proces de invatimant. In lipsa unor legi elaborate,
necesare ca legi statistice, probabilistice, normele activitatii/actiunii pedagogice sunt integrate in
strucura unor principii generale (de proiectare) si speciale/didactice (de realizare didactica a
activitatilor concrete, organizate, indeosebi, in cadrul procesului de invitimant). in interactiunea
lor, verticala (de la axiome, la principii generale), de la principii generale de proiectare, la
principii didactice (de realizare eficientd a activitatii de instruire) si orizontald (in sistemul
principiilor didactice), principiile din domeniul pedagogic, bazate pe norme valorice, sunt
apropiate de imperativele ipotetice conditionale, delimitate de marele filosof german I. Kant.

I. Kant realizeaza distinctia intre imperativul ipotetic si cel categoric. Imperativul ipotetic
este conditional. El se subordoneaza unui scop si nu are valoare decat ca urmare a atingerii acelui
scop. Imperativul ipotetic reprezintd doar un mijloc, un sfat de prudentd si de abilitate.
Imperativul categoric este un imperativ moral, relevant intr-o zona a valorilor socioumane ideale,
absolute, nedivizibile. Ca model epistemic, prezinta urmatoarele caracteristici: a) este
neconditionat, adica nu este subordonat niciunui scop; b) are o valoare in sine si comanda in mod
absolut, intotdeauna si pretutindeni, oricare ar fi consecintele; c¢) imbracd forma legii morale,
enuntata astfel de I. Kant, intr-0 formuld consacrata etic, celebra, in plan axiologic si praxiologic:
,»Actioneaza astfel incat maxima vointei tale sa poata fi considerata intotdeauna si ca principiu al
unei legislatii universale.” [51, p. 50]. De asemenea, potrivit lui Kant, legea morala are, prin
definitie, un caracter de universalitate. Ea nu prescrie nicio datorie particulara, ci este insasi
ratiunea practica, in sensul ca este impusa omului prin forma sa, care este universalitatea [20, p.
287]. Acest enunt este cunoscut sub denumirea de ,principiul imperativului categoric” si
considerat ca fiind un fundament filosofic al moralei generale, universale. La nivelul moralei
kantiene, exista doua tipuri diferite de imperative: a) unul conditional sau ipotetic, care decurge
dintr-o inclinare subiectiva si urmeaza unui scop individual; b) categoric, care se supune unei

legi obiective, universal valabile, cu caracter necesar — legea morala. In cadrul normativitatii
93



generale, imperativele reprezintd enunturi de tip prescriptiv, ele aratand ceea ce trebuie sa se
intample la nivelul unei activitati specifice, In perspectiva proiectarii si realizarii sale la un nivel
superior din punct de vedere valoric si praxiologic.

Distinctia dintre imperative categorice si imperative ipotetice, operatd de Kant, este
valorificata la nivelul ,,fundamentelor pedagogiei”. La acest nivel, subscriem lui S. Cristea, care
avanseaza si sustine ideea existentei: a) unor principii pedagogice de proiectare, supuse
epistemologic unor imperative categorice, determinate in functie de axioma paradigmei
curriculumului; b) unor principii didactice, operationale, supuse unor imperative conditionate de
obiectivele activitatii de instruire [24, p. 298-300]. Apelul la filosofia kantiand confirma teza,
necesard in domeniul pedagogiei, conform careia, norma construitd si valorificatd epistemic,
desemneaza un criteriu obiectiv. Pe de alta parte, in raport cu sfera de referinta, trebuie sa
operam o diferentiere epistemologica si praxiologica intre norma pedagogica si norma didactica.
,Norma pedagogica reprezintd un cadru de referintd delimitat In contextul activitatii de
proiectare si de realizare a educatiei/instruirii, care defineste ceea ce trebuie sa se intample la
nivelul actiunii educationale/didactice.” [ibidem, p. 255].

Conceptul de norma pedagogica [Anexa 1] defineste, astfel, ,,o formula abstractd care
desemneaza o judecata de valoare”, [ibidem, p. 225], actiunea educativa/didactica, indreptata
citre o finalitate si raportatd la un sistem determinat de principii si reguli. In vederea
operationalizarii acestui concept, este necesara definirea anumitor reguli comune, care
orienteaza, ghideaza, praxisul educational. Ele pot constitui un criteriu obiectiv specific normei
pedagogice, cu valoare de ,,standard de reusita”, practicat 1In toate activitdtile de educatie si
instruire. Este calea metodologica afirmata in procesul de operationalizare a normelor
pedagogice la nivelul normelor didactice integrate in structura de functionare a principiilor
didactice, angajate in orientarea valorica a activitatilor concrete, organizate in cadrul procesului
de Invatamant.

La nivel teoretic, afirma A. Manolache, norma pedagogica ,.este fixata pe baza legitatilor
pedagogice (legi, principii, reguli) si in raport cu coordonatele principale ale actiunii pedagogice
(finalitati, proiect pedagogic, mesaj pedagogic, particularititi ale subiectului si ale obiectului
educatiei etc.).” [53, p. 307]. Inteleasi in acest mod, norma pedagogici exprimi anumite cerinte
de maxima generalitate, care se regasesc in cadrul principiilor pedagogice ale procesului de
invatamant, care au valoare de legi pedagogice si care pot fi sintetizate in trei enunturi de baza:
a) principiul comunicarii pedagogice; principiul cunoasterii pedagogice; b) principiul creativitatii

pedagogice.
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La nivel practic, norma pedagogica exprima cerintele implicite ale legitatilor pedagogice si
sunt puse 1n evidentd la nivelul unor ,,idei calauzitoare, directive”, ,,indicatii obligatorii” —
adevarate ,,imperative formative”, care orienteaza, directioneaza, activitatea de instruire. Acestea
din urma trebuie respectate in cadrul activitatii didactice, avand valoare de principii didactice.

In ceea ce priveste sfera de aplicare a normei pedagogice, mentioneaza S. Cristea, ,,aceasta
angajeaza toate dimensiunile si formele educatiei. In aceastd acceptie, sunt evocate urmitoarele
tipuri de norme pedagogice: norme de conduitd, norme de control, norme de Invatare, norme
docimologice, norme morale, norme sociale, norme de apreciere a activitatii elevului si a
profesorului, norme de varsta, norme diferentiale, norme integrate, norme locale, norme
nationale, norme specifice unui nivel scolar, norme profesionale.” [24, p. 255-256].

La nivelul principiilor procesului de invatamdnt, norma didacticd subsumeaza un
ansamblu de reguli, care conditioneaza eficienta activitatii instructiv-educative. Acest set de
reguli, conform lui R. Legendre, traseaza un standard prescriptiv, avand rolul (functia) de
Hcriteriu obiectiv sau standard de reusitd, fixat de-a lungul diferitelor faze ale procesului de
invatamant.” [141, p. 938]. Acesta din urma, aratd Ph. Champy si Ch. Etévé, este dezvoltat in
cadrul diferitelor didactici, sau metodici de specialitate, si oferd ,,un cadru de referinta necesar
pentru mobilizarea si promovarea comportamentelor socioprofesionale [...], aspectul cel mai
semnificativ al educatiei este legat de standardele sale prescriptive (norme, valori, traditii morale,
ordine etc.).” [110, p. 672]. In domeniul stiintelor educatiei, exista si asumptia conform careia,
normativitatea specifica educatiei a fost rezultatul unor procese indelungate de inductie
progresiva. Plecand de la multitudinea experientelor educative care s-au desfasurat de-a lungul
istoriel pedagogiei, indeosebi al didacticii generale, normativitatea specificd este circumscrisa la
nivel teoretic (teoria educatiei, teoria instruirii). ,,Norma didactica se constituie ca fiind expresia
unor acumuldri de experiente paideutice exemplare. Daca totul s-ar pierde si nimic nu s-ar relua,
atunci cele mai multe gesticulari educative s-ar consuma in reinventari ale unor procedee care au
mai existat. Dar, din motive de eficienta, este bine ca ceea ce s-a dovedit a fi bun sd se
tezaurizeze si sa se pastreze. Tocmai la acest aspect se referd principiul didactic”, conchide C.
Cucos [31, p. 348].

Sensurile termenului normativ sunt cele care traseaza conditiile care fac posibila
constructia si consolidarea oricarei stiinte socioumane, la nivelul superior propriu unei stiinte
normative. Din aceasta perSpectivd, A. Lalande evidentiaza trei sensuri ale termenului
»hormativ”. Acesta desemneaza: a) un enunt ,,care constituie o norma”, ,,0 judecata normativa”;
b) un fundament epistemic necesar in orice ,,stiintd normativa ~ care are: b-1) un obiectiv de

cercetare constituit din judecati de valoare; b-2) un scop critic, implicat metodologic in
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interpretarea, perfectionarea si aplicarea in situatii multiple a acestor valori; c¢) reprezintd scopul
stiintei astfel denumite (vezi cazul special al unor stiiinte normative, precum, Logica, Etica si
Estetica); d) o sursa de creativitate epistemica, ,,mai putin intalnita”, referitoare la ,,ceea ce
creeaza sau impune norme” [137, p. 690].

Este important sd marcam si deosebirea intre stiintele normative si stiintele explicative.
Este ceea ce realizeaza W. Wundt in lucrarea ,,Etica” [Cf.: Lalande, 137, p. 691].

Alti autori, precum H. Poincaré si F. Mentré, criticd ideea de stiintd normativa, considerata

ca fiind contradictorie in termeni. ,,Toate asertiunile stiintifice sunt la timpul indicativ. Stiintele
nu sunt nici tehnice, nici teleologice; ele nu contin judecati de valoare.” [ibidem, p. 959].
A. Lalande afirma ca stiinta este un ,,ansamblu de cunostinte si de cercetari avand un grad de
unitate si generalitate suficient de mare, susceptibild de a-i conduce, pe cei care i se consacra, la
concluzii aflate in concordantd unele in raport cu altele, care nu decurg nici din conventii
arbitrare, nici din aspiratii sau interese individuale, ci din relatiile obiective descoperite gradual
si care sunt confirmate prin intermediul unor metode de verificare definite.” [ibidem, p. 954].
Pedagogia trebuie sa tinda, prin normativitatea sa, la dobandirea unui astfel de statut, dependent
insd de natura speciala a obiectului sau de cercetare (educatia, instruirea) si de metodologia
specifica unei stiinte socioumane (importanta metodelor de cercetare istorica si hermeneutica, nu
doar a celor de cercetare experimentald, tipice stiintelor naturii, ca stiinte explicative).
Intelegerea normativitatii sale presupune raportarea la conceptul epistemologic de axioma.

Conform dictionarului lui A. Lalande, etimologia Iui ofiopo (in 1b. gr. axioma)
inregistreaza sensurile: consideratie, demnitate, ceea ce poate fi considerat ca adevarat sau bun,
opinie, dogma, apartinand unei directii sau scoli filosofice. S-a stabilit ca termen cu sensul de
propozitie generald, enunt, teoremd, principiu cunoscut ca fiind adevarat si de la care porneste
o demonstratie [137, p. 105].

In sensul siu cel mai uzual (rispandit), termenul de axioma semnifici o premisi
consideratd a fi evidenta prin ea Insdasi, acceptatd ca adevaratd, fara demonstratie, de catre toti
aceia care ii inteleg sensul. ,,Acest consens al intelegerii este acceptat in interiorul unei scoli ca
fiind un postulat, sau, mai bine spus, o axioma. Ea nu are nevoie sa fie demonstrata, deoarece
este un principiu prea evident pentru a putea sd Inceteze vreodatd si fie consideratd astfel.”
[ibidem, p. 105]. in sensul cel mai general al termenului, in cadrul unui sistem de tip ipotetico-
deductiv, axioma desemneaza orice enunt, evident sau nu, care nu este dedus din alt enunt

anterior, instituit printr-un act de decizie al ratiunii, la inceputul unei deductii.
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Prin urmare, intelese astfel, axiomele pot constitui un sistem deductiv de tip axiomatic,
constituit dintr-un ansamblu de principii aflate la inceputul unei stiinte de tip deductiv. Euclid
este cel care a construit, cel dintai, un astfel de sistem, in Elementele (300 de ani 1. Hr.).

Abordarea axiomatica a fost folosita si de Arhimede (287-212 i.Hr.) in fundamentarea
mecanicii teoretice. In prima carte a tratatului siu, Arhimede instituie sapte postulate si
demonstreaza cincisprezece propozitii. Ulterior, se vor concretiza doud incercari majore de
constituire a unor sisteme de gandire ce au la bazd metoda axiomatica. Prima dintre ele este
reprezentatd de lucrarea ,,Philosophiae naturalis principia mathematica” a lui I. Newton, careia
ii urmeaza cea a lui B. Spinoza, ,,Ethica ordine geometrico demonstrata” [55, p. 311].

Axiomele pedagogiei, raportabile la demersurile filosofice de naturd epistemologica,
apreciaza E. Clément, sunt necesare n conditiile constituirii teoriei generale a educatiei la nivel
de sistem conceptual, dezvoltat intr-un cadru ipotetico-deductiv. Afirmarea sa trebuie
argumentata la nivelul stiintelor pedagogice fundamenatale sau al stiintelor fundamentale ale
educatiei, feoria generala a educatiei, teoria generala a instruirii, teoria generald a
curriculumului, teoria generald a cercetarii pedagogice [24] [25] [29, p. 203].

Etimologic, lege vine din cuvantul latin lex. Adjectivul nomologic, care desemneaza
proprietatea de a fi o lege, isi are etimologia in cuvantul grec NOMos (vopoc), care inseamna lege.

Aria semanticd a termenului desemneaza anumite regularitati ale fenomenelor naturale,
studiate in cadrul stiintelor naturii, precum si obligatii sau prescriptii morale si juridice elaborate,
cercetate si aplicate in domeniul stiintelor juridice. Cultura latind, atat de mult preocupata de lege
in sensul juridic al termenului, este fondatoare a unui sistem de drept, pe baza caruia s-a
constituit dreptul modern. Paradoxal, cultura latind nu cunoaste conceptul de lege in sensul
stiintific contemporan al termenului. In cultura latina literard, de exemplu la Lucretius, nu se
poate vorbi decat despre pacte sau trasaturi naturale (foedera naturae). ,,Ideea de lege a naturii
este de origine teologica si traduce influenta contextului cultural iudeo-crestin in cadrul caruia se
dezvolta stiinta occidentala. Divinitatea legislatoare ii da lui Moise Tablele Legii morale.” [195].

Prin urmare, cel dintdi context al utilizarii conceptului de lege este unul teologic,
apartinand culturii iudeo-crestine si avand in prim plan imaginea divinitatii vetero-testamentare,
apoi crestine, ca autor al legilor morale incredintate oamenilor. Trecerea de la acest concept de
lege — de tip moral, teologic — la notiunea de lege a naturii, studiata ulterior in cadrul stiintelor
naturii, se realizeaza la inceputurile stiintei moderne, in secolul al XVII-lea, secolul revolutiei
stiintifice moderne. Neutilizat inca, nici in cadrul fizicii lui G. Galilei si nici 1n tratatul Didactica
Magna a lui I. A. Comenius, noteazi E. Krotky [135, p. 91-93], conceptul de lege se afla deja

printre preocuparile lui J. Kepler (prin legile enuntate de astronomul german), ale lui |. Newton,
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dar si ale unor filosofi moderni interesati de regularitatile gandirii si ale naturii. Intr-0 scrisoare
adresata lui M. Mersenne (1630), R. Descartes explica : ,,Dumnezeu impune in mod liber legile
sale naturii si in sufletele oamenilor, tot asa cum un rege ar imprima legile sale in inimile tuturor,
daca ar avea puterea de a face acest lucru.” [195].

In stiintele particulare, incepand cu revolutia stiintifici din secolul al XVII-lea, termenul
,»lege” a inceput sa fie folosit pentru a desemna diferite legi ale fizicii, cum ar fi: Legea cdaderii
corpurilor si Legea miscarii periodice a pendulului ale lui G. Galilei; cele trei legi ale lui Kepler
cu privire la traiectoria eliptica a planetelor, legile refractiei si ale difractiei luminii, Legea lui
Ohm, Legea lui Boyle-Mariotte, legile miscarii ale lui I. Newton, Legea gravitatiei universale,
care dateaza din secolul al XVIl-lea. Anterior, nici gandirea greacd, si nici cea romana nu au
ajuns la enuntarea unor legi, la definirea unor regularitati ale naturii pe care sa le inteleaga ca si
legitati si care si aibd un caracter obiectiv si universal. In gandirea anticd (greaca si latini),
termenii de ,,lex” si ,,nomos” desemnau doar precepte sau obligatii morale si juridice.

Diferentele dintre legile naturii si legile morale sunt semnificative. Legile naturii sunt
exprimate prin asertiuni de tip cauzal. Legile morale sunt enuntate, in traditia iudeo-crestina a
Decalogului, prin prescriptii exprimate ca norme categorice, imperative, de tipul: ,,sd nu ucizi”,
,»sa nu depui marturie mincinoasa asupra aproapelui tdu”. Ele sunt mai degraba interdictii sau
reglementari care privesc tipul de comportament si de relatii care se constituie intre indivizi in
cadrul comunitatilor din care acestia fac parte, avand un caracter prescriptiv.

In sens epistemologic si raportat la diferitele stiinte ale naturii (inclusiv cele experimentale,
de observatie si teoretice), R. Legendre statueaza ca legile desemneaza ,,enunturi ale unei relatii
necesare si universale intre fenomene ce permit, deopotriva, explicatia si predictia” [141, p. 846].

In stiintele politice, in sociologie si in etica (care are ca obiect de studiu morala, abordata
filosofic), sensul legilor este de tip prescriptiv, desemnand ,,prescriptii sau sisteme de prescriptii
care regleaza activitatea umana in cadrul societatii.” [ibidem, p. 846].

in stiintele socio-umane, inclusiv in stiintele pedagogice (ale educatiei), ,jun numdr
semnificativ al legilor stiintifice” au calitatea de ,,legi de tip statistic care exprima o relatie de tip
probabilistic intre fenomene”. Exista, de asemenea, anumite legi formulate in mod explicit si
care constituie ,,dreptul pozitiv” al unei societati [ibidem, p. 846].

in sec. al XVIllI-lea, pe fundamentul constituit de legile stiintifice moderne, se va initia
conceptia juridicd a legilor politice, in sensul pe care Montesquieu il conferd acestui termen in
lucrarea sa ,,Spiritul legilor”: ,Legile reprezintd raporturi necesare care derivd din natura
lucrurilor” [195]. Aceasta diferentiere ce apartine domeniului legislativ (dreptului, stiintelor

juridice) este realizatd de teoreticieni care disting intre dreptul pozitiv si dreptul universal, care 11
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este anterior celui dintdi - si anume dreptul natural. In cadrul legilor, sunt incluse reguli de
explicare, interpretare, aplicare etc. a acestora. Spre deosebire de legi, regulile reprezinta
,.precepte sau retete pentru a face ceva. In opozitie cu enunturile specifice legilor, regulile nu
descriu, nu explica si nici nu sunt de tip predictiv, ele sunt prescriptive”, punctuale, operationale,
explica R. Legendre [141, p. 847]. O importanta aparte, in cadrul normativitatii stiintifice, revine
legilor naturii. Existd doud acceptiuni diferite ale legilor naturii, generate de o conceptie
epistemicd si una non-epistemicd. In primul caz, legile reprezinti credinte sau cunostinte
justificate solid. In al doilea caz (sens), legile sunt stiri ale lucrurilor cu caracter regulat sau
permanent, In sensul de uniformitdti (regularitati) ale lucrurilor, responsabile de adevarul
lucrurilor, fenomenelor, actiunilor etc.

Acelasi contrast marcheaza si conceptul de probabilitate. Acesta poate fi inteles ca masura
a gradului de credintd rationald (care presupune justificarea si capacitatea de predictie) in
adevarul unei asertiuni. Acelasi numar poate sd desemneze masura frecventei relative a unui
eveniment sau a unei propensiuni obiective. Motivul pentru care conceptul de lege si cel de
probabilitate se supun acestei dualitdti de interpretare, se datoreazd faptului cd amandoud se
referd la evenimente sau stari ale lucrurilor sau fenomenelor care sunt nu numai reale, ci si
probabile. Legitatea pedagogicd are, si aceasta, un caracter specific, depinzand de tipul de
realitate la care se raporteaza. Acest tip de legitate, conform lui M. Stefan, reprezinta ,,ansamblul
de norme obiective care guverneaza domeniul educatiei, exprimdnd dependenta cauzald a
fenomenelor din acest domeniu si relatiile lor cu alte domenii ale existentei [87, p. 197]. Legile
pedagogice nu reprezinta ,,un amalgam de legi izolate, ci un sistem coerent, bine articulat. Acest
sistem include atat postulatele de la care se porneste, cat si teoremele la care se ajunge” [ibidem,
p. 197]. Ele sunt abordate terminologic, in sens larg, fiind situate in apropierea principiilor
pedagogice. Inteleasd din perspectivd epistemologici, legea pedagogica reprezinti o conexiune
de maxima generalitate intre procesele, fenomenele din domeniul educatiei, reglementand
raporturile necesare si esentiale de dependentd cauzala (reale sau de tip probabilistic) dintre
acestea. Legile pedagogice poseda (contin) ele insele, prin enunturile generale si necesare pe care
le promoveaza, o forta predictiva si explicativd care vine sd confere credibilitate, claritate si
temei (intemeiere epistemicd) asertiunilor acestui domeniu al cunoasterii pedagogice, indeosebi
la nivelul stiintelor pedagogice fundamentale: teoria generala a educatiei, teoria generald a
instruirii, teoria generald a curriculumului.

Legile pedagogice reprezintd domeniul normativ prin excelentd — o miza epistemologica
majord pentru probarea caracterului de disciplina stiintifici a pedagogiei. ,,Daca pedagogia

aspird la statutul de stiintd, noteazd M. Stefan, ea are obligatia sd formuleze cu precizie legi
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obiective, care guverneaza domeniul educatiei” [87, p. 86], si sd le integreze intr-un sistem
articulat. Pentru realizarea unui astfel de obiectiv, S. Cristea mentioneaza ca trebuie depasite
mai multe prejudecdti: a) credinta limitativd si neconformd cu realitatea, conform careia
pedagogia ar fi o disciplina exclusiv prescriptiva care si-ar extrage normele direct din realitatea
nemijlocitd a faptelor educationale prin modalitatea logicd a inductiei — asemenea stiintelor
experimentale sau a celor de observatie; b) ideea ca pedagogia isi construieste discursul teoretic,
metodologic si practic nu prin concepte proprii, ci prin intermediul unor date oferite de alte
stiinte socioumane, precum psihologia, logica, sociologia, praxiologia etc. [24, p. 218-219].

In realitate, prin evolutia sa epistemologica, pedagogia tinde si fie mai mult decit o
disciplind exclusiv prescriptivd. Ea proiecteazd un sistem de legi cu caracter necesar care
realizeaza corelatii si raporturi de dependentd cauzald sau de tip probabilistic Intre procese si
fenomene specifice educatiei. Formularile de tip legic au, in pedagogie, atat putere explicativa si
predictiva, cit si constatativd si orientativd. Cu toate cd legile nu s-au constituit incd intr-0
structura de tip integrativ — printr-un demers metodologic de tip fenomenologic - interpretativ,
ele nu lipsesc totusi, din domeniul pedagogiei, in masura in care cercetarea fundamentala isi
asuma un astfel de demers. Prin caracterul lor obiectiv, necesar, legile pedagogice se diferentiaza
de norme sau reguli care au doar un caracter prescriptiv. Literatura de specialitate demonstreaza
posibilitatea identificarii si promovarii unor astfel de legi, plecand tocmai de la specificul lor, de
conexiuni generale, argumentabile in plan axiomatic si probabilistic, intre procese si fenomene
tipice educatiei si instruirii. In acesta perspectiva, autorul reproduce un posibil cadru al legilor
pedagogice [ibidem, p. 219], identificate si argumentate la nivelul sistemului si al procesului de
invatamant: A) Legi valabile la nivelul sistemului de educatie si invatamant: legea orientarii
educatiei in directia formarii-dezvoltdrii permanente a personalititii umane; legea ponderii
specifice a functiei culturale a educatiei; legea corelatiei functional-structurale dintre subiectul si
obiectul educatiei; legea caracterului obiectiv, unitar, deschis al dimensiunilor si al formelor
educatiei; legea integrarii tuturor dimensiunilor si formelor educatiei; legea dezvoltarii
pedagogice prin valorificarea deplind a educabilitdtii la nivelul raporturilor dintre educatie-
mediu-ereditate; legea proiectarii curriculare a educatiei la nivelul raporturilor optime dintre
obiectivele-continuturile pedagogice-metodologia-evaluarea pedagogica.

B) Legi valabile la nivelul procesului de invatamant: a) legea comunicarii pedagogice
angajata la nivelul repertoriulul comun profesor-elev; b) legea cunoasterii pedagogice angajata la
nivelul conexiunii inverse externe in vederea perfectiondrii permanente a proiectului pedagogic,
mesajului pedagogic, repertoriului comun [ibidem, p. 218, 219]. Definirea legilor pedagogice

este realizabila la nivelul teoriei generale a educatiei. Un astfel de demers epistemologic major,
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dificil, pretentios, presupune clarificarea conceptuald a nucleului epistemic ,.tare” al pedagogiei
(conceptul de educatie, functie si structura de baza, finalitati, continuturi si forme generale,
sistem de educatie si de invatamint) si valorificarea acestuia la nivelul normativitatii pedagogice
(sustinuta prin notiunile de legi, principii, reguli, axiome). Normativitatea educatiei/instruirii
constituie una dintre mizele majore ale pedagogiei, cu implicatii epistemologice multiple si pe
termen mediu si lung. Normativitatea pedagogica exprima 0 dimensiune valoricd, dar si una
epistemologica (legata de cunoastere) a activitatilor pedagogice (de educatie, de instruire) si
desemneaza ,,un ansamblu de cerinte functionale necesare In vederea proiectarii si realizarii
acestor activitati la toate nivelurile procesului si sistemului de invatamant” [29, p. 122].
Dimensiunea valorica se refera la raportarea necesara a intregului corp de cunostinte din campul
educational, la un cadru valoric de referinta, inteles ca reper, de ierarhizare si validare al
cunoasterii pedagogice. Dimensiunea epistemologica a normativitatii pedagogice face referire la
cunoasterea Strategiilor normative, a setului de norme (axiome, legi, principii, reguli) necesare
actorilor decidenti (la nivelul normativitatii institutionale) si practicienilor (cadrele didactice, in
cazul normativitatii functionale) In vederea realizarii si desfasurarii optime a actiunii
educationale si a transpunerii in practica a intentiei existente la nivel normativ. Normativul se
refera la modul in care actorii implicati in educatie gandesc actiunea educativa [48, p. 242].
Normativitatea pedagogicd este consolidatd in masura elaborarii, activarii, validarii si
perfectiondrii unor legi/legitati care reflectd un ansamblu de conexiuni generale care descriu,
explicd, interpreteaza (axiologic, teleologic) o relatie sau, mai precis, o corelatie obiectiva,
necesard intre fenomene sub forma unor propozitii declarative. Inteleasd astfel, legitatea
pedagogica presupune (se sprijind pe) existenta mai multor ,.tipuri de conexiuni generale, care
descriu o relatie intre fenomene sub forma unor propozitii declarative”, expliciteaza S. Cristea
[24, p. 218]. Enunturile prezentate mai sus sub forma de legi ale sistemului si ale procesului de
educatie, asemenea altor legi ale educatiei, ,,sunt relatii explicative si nu norme calauzitoare” ale
praxisului educational. Pe de altd parte, calitatea praxiologica a legilor este probata prin faptul ca
nivelul lor epistemologic superior, permite derivarea, cu ajutorul deductiei, a unor norme, reguli,
principii, cu implicatii semnificative in zona ordonarii oricdrei activitdti de educatie si instruire,
proiectata si realizatd in cadrul sistemului si al a procesului de invatimant. In acelasi timp, se
considera (M. Stefan), cd diferite forme ale normativitatii, angajate la nivelul principiilor
didactice, pot fi intelese ca si conexiuni de maxima generalitate, cu caracter explicativ si
prescriptiv, dar si predictiv, expresii ale unei necesitati obiective intre fenomenele, faptele,
realititile educationale. Intelese astfel, principiile didactice au calitatea unor enunturi cu caracter

general, necesar, obiectiv. Actiunea lor, apropiatd de cea a legilor, este tipicd relatiilor sau
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conexiunilor definite normativ in cadrul stiintelor socioumane, care au un caracter statistic,
probabilistic. Diversitatea factorilor care conditioneaza fenomenele din caAmpul epistemologic al
educatiei ,,face ca legea pedagogica sd indice uneori nu efectul produs de o cauza, ci numai in ce
masura este posibila producerea lui”. Aceastd masura poate fi evaluatd numai din punct de
vedere stiintific, in procente ale reusitei, in functie de calitatea actului educational (calitatea
muncii cadrului didactic) [87, p. 196]. Legitatile pedagogice trebuie puse in corelatie — la nivel
epistemologic — cu finalitatile educatiei. Este o premisa a constructiei corecte a normativitatii
pedagogice din pespectivd epistemologica, dar si psihologicd si sociologica. Este ceea ce
deosebeste fundamental normativitatea din stiintele pedagogice, din stiintele socioumane, in
general, de legitatile din stiintele naturii. La nivelul stintelor naturii, diferentiem, in mod
traditional, stiintele experimentale (precum chimia) de stiintele de observatie (astronomia, de
exemplu). Stiintele empirice mai sunt numite si stiinte pozitive. Diferentiem, de asemenea,
stiintele naturii (biologia), de stiintele abstracte care au la bazd rationamentul (logica,
matematica, filosofia), precum si de stiintele socio-umane (psihologia, sociologia, antropologia,
pedagogia etc.). In cadrul stiintelor pozitive, unul din scopurile cele mai importante este ciutarea
si descoperirea legilor specifice ca fundament al cunoasterii in fiecare domeniu in parte.
Existenta legilor intr-un domeniu al cunoasterii umane este o expresie a caracterului stiintific
existent la nivelul obiectului de studiu, al realitatilor, fenomenelor, proceselor studiate in fiecare
disciplina in parte. Acest lucru se datoreaza faptului ca legile au un caracter explicativ, predictiv,
necesar, obiectiv — toate aceste aspecte caracterizeaza demersul de tip stiintific. Legile reprezinta
acele continuturi sau regularitati prin intermediul cdrora se cauta explicarea si intelegerea
faptelor de observatie (fenomenelor observate), prin determinarea cauzelor acestora, predictia
desfasurarii (aparitiei/frecventei) evenimentelor sau fenomenelor incd neobservate, precum si
punerea in evidentd a ceea ce ar putea sa se intample daca anumite variabile (circumstante sau
aspecte ipotetice), care nu s-au petrecut inca, s-ar realiza. Prin urmare, stiintele empirice
dezvaluie omului aspecte, realitdti, fenomene inaccesibile direct acestuia prin experienta lui
nemijlocita [195].

2.4. Importanta epistemologiei pedagogice/educatiei pentru clarificarea cadrului
normativ

In lucrarea ,,Valorile educatiei” [110, p. 739], [apud 132, p. 197-202], O. Reboul defineste
filosofia educatiei ca fiind ,,in acelasi timp, epistemologia, care interogheaza stiintele educatiei si
axiologia, care le prelungeste”. In cadrul unui demers de clarificare a aparatului conceptual si a
cadrului normativ al pedagogiei/stiintelor educatiei [110, p. 739], [127, p. 269-298], filosofia

presupune, inainte de toate, un travaliu de elucidare. Putem corela aceste afirmatii cu cele
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sustinute de un alt cercetator francez din domeniul stiintelor educatiei si anume, G. Avanzini [97,
p. 11], care evidentiazd functia normativa a epistemologiei educatiei [110, p. 739]. El este
completat de un alt autor, M. Fabre, care clarifica dubla functie a epistemologiei, exprimata ca ,,0
functie axiologicd”, care evidentiaza faptul ca filosofia educatiei are o functie ,,epistemologica”,
dar si ,,0 functie de elucidare” [110, p. 739]. [127, p. 269-298] [171, p. 339-343].

Epistemologia pedagogicd sau epistemologia educatiei este o subdisciplind subordonata
filosofiei educatiei [8, p. 10-15], construitd la nivel interdisciplinar, bazata pe hibridare. Ea are o
importantd determinanta in constructia normativitatii in P/SE. Originalitatea si forta sa cognitiva,
metodologica, pragmatica, provin din faptul ca epistemologia pedagogica se constituie treptat ca
0 sub-disciplinda a domeniului filosofiei educatiei, aflatd in raporturi multiple, in special cu
stiintele pedagogice fundamentale, iIn mod deosebit, cu teoria generald a educatiei, care asigura
fundamentele pedagogiei, respectiv, ale tuturor stiintelor pedagogice/educatiei. Ea preia nota
definitorie a filosofiei educatiei, care constd in ,aplicarea, la aspecte ce tin de educatie, a
resurselor, mijloacelor, instrumentelor de analiza si a metodelor de abordare tipice filosofiei.”
[58, p. 738]. Trei sunt considerate a fi, in opinia specialistilor din domeniul stiintelor educatiei,
functiile filosofiei educatiei: 1) functia epistemologicd — vizeza interogatiile si implicatiile
privitoare la aspecte ce tin de cunoasterea pedagogica, identificarea specificului campului
epistemic al educatiei, validarea/intemeierea cunoasterii educationale; 2) functia de elucidare —
reflecteazad asupra sistemelor, mecanismelor, optimizarea potentialului metodelor si procedeelor
didactice, precum si implicatiile si semnificatiile acestora; 3) functia axiologica — studiaza
valorile educatiei, finalitatile si principiile care pot si trebuie sa fie promovate, diseminate (mai
ales, cu referire la valorile morale) [171, p. 339-340] [97, p. 11].

Vazuta 1n sens interdisciplinar, dar si intradisciplinar, epistemologia educatiei reprezinta un
domeniu al cunoasterii, care a fost supus fenomenului de hibridare specific noilor stiinte sociale,
implicat si dezvoltat la nivel de concepte, metode, paradigme, axiome, principii si legi etc. In
contextul sau, ,,imprumutul de concepte nu constituie, in sine, o hibridare, ci mai degraba, 0
difuzare a conceptelor de la o disciplina la alta. Este un aspect important al procesului, care
stimuleaza inovatia 1n subdisciplinele vecine si poate duce la o eventuala hibridare.” [36, p. 139].

O hibridare reala, posibild si necesard, in epistemologia pedagogica, presupune nu doar
imprumutul de concepte, ci si asimilarea si adaptarea unor concepte la specificul normativ si
metodologic al disciplinei de referintd — in cazul nostru, pedagogia.

G. Mialaret clasifica filosofia educatiei ca fiind ,,0 disciplind din tabloul general al
disciplinelor si stiintelor, care se intereseaza de ansamblul educatiei” [153, p. 71]. Integrarea sa

disciplinara in domeniul stiintelor educatiei creeazd premisele necesare pentru afirmarea
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epistemologiei pedagogice alaturi de filosofia si de istoria educatiei. Pedagogul francez evoca
faptul ca aceste doud discipline au fost, initial, singurele predate la nivelul universitar, din cadrul
domeniului de studiu al stiintelor educatiei [Anexa 4].

In ciuda faptului ca, de-a lungul timpului, filosofia educatiei si-a pierdut din importanta, in
raport cu gradul de dezvoltare al altor discipline, statutul sau epistemologic este apreciat datorita
contributiei sale la fundamentarea conceptelor-cheie ale domeniului, mediate de epistemologia
pedagogica, la nivel de teorie generald a educatiei, teorie generala a instruirii, teorie generald a
curriculumului. In acest context, nu putem, totusi, si realizim un tablou al stiintelor educatiei,
fara a oferi un loc important filosofiei educatiei [ibidem, p. 71]. Rolul filosofiei educatiei si,
implicit, al subdisciplinei sale - epistemologia educatiei, in ansamblul mai larg al stiintelor
educatiei, vizeaza aspecte de mare importanta 1n interiorul campului conceptual al pedagogiei.
Acest din urma fapt se datoreazd abordarii aspectelor legate de finalitatile generale si specifice
ale educatiei: ,,Nu putem vorbi despre educatie fara a defini finalitatile pe care aceasta trebuie sa
le atingd, obiectivele imediate si pe termen lung, finalitatile generale si particulare” [153, p. 74]
[188, p. 277]. Filosofia educatiei este implicata in alegerea obiectivelor educationale, sub
aspectul coerentei interne si externe a acestora, stabilizatd prin intermediul epistemologiei
pedagogice. Coerenta interna vizeaza dimensiunea valoricd, axiologica a finalitatilor educatiei,
atat a finalitatilor sistemului (idealul si scopurile generale), cat si a finalitatilor procesului de
invatdmant (obiectivele generale, specifice si concrete). Coerenta externa vizeazad raporturile
pedagogiei/stiintelor educatiei cu alte stiinte socioumane (indeosebi) n contextul in care obiectul
de studiu specific, educatia, trebuie abordat epistemologic, nu doar disciplinar si intradisciplinar,
ci si interdisciplinar, pluridisciplinar, multidisciplinar si chiar transdisciplinar. Abordarea
axiologicd a obiectivelor (inclusiv a celor concrete) permite analiza comprehensiva si
prospectivd a normativitatii pedagogice impunand criteriile de ierarhizare necesare 1in
proiectarea, realizarea si evaluarea oricdrei actiuni formative. Este o tema care solicita in mod
special aportul epistemologiei pedagogice.

Fundamentele filosofice ale educatiei sunt angajate epistemologic, in plan conceptual si
mai ales normativ, in determinarea caracterului global si deschis al oricarei activitati si situatii
educationale. Ele confera ansamblului de caracteristici observabile, semnificatia lor veritabila
[153, p. 73]. Insd, analiza finalitatilor educatiei nu reprezintd singura sarcinid a filosofiei
educatiei. Aceasta implica epistemologia pedagogica in investigarea conditiilor, care fac posibila
cunoasterea 1n educatie, care permit, ,,afirmarea unui anumit numar de principii dincolo de care

analiza nu poate merge mai departe si fara de care educatia nu este posibila” [ibidem, p. 73].
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G. Avanzini avanseazd ideea urmatoarelor functii conferite de epistemologia educatiei: de
elucidare si de clarificare, functia epistemologica [97, p. 12].

Putem afirma, astfel, faptul ca analiza de tip filosofic si implicit, cea de tip epistemologic,
,haturalizata” in cadrul filosofiei educatiei, dar si in teoria generald a educatiei [164, p. 75-76],
,marcheaza 0 evolutie calitativa necesara in campul epistemologic al stiintelor educatiei [Anexa
1]. Ea este de natura sa conduca spre o forma de intelegere specifica a situatiilor educationale,
diferita de cea a altor stiinte ale educatiei” [153, p. 73]. Prin urmare, epistemologia educatiei, ca
subdiviziune (subdisciplind) a filosofiei educatiei, contine un demers de gandire propriu in raport
cu alte discipline ale educatiei, contribuind in mod determinant la fundamentarea conceptelor de
baza, dar si la initierea cercetdrilor necesare pentru elaborarea unei autentice normativitati a
pedagogiei/stiintelor educatiei.

Dupa cum o indica etimologia termenului (in 1b. gr. a&log are sensul ,,de mare valoare”),
axiologia este o reflexie asupra valorilor, teoria sau filosofia valorilor. La acest nivel,
,demnitatea categoriilor axiologice ne conduce sd punem pe o treaptd mai jos categoriile
ontologice.” [139, p. 106]. Datorita caracterului ideal, imaterial, al valorilor morale sau al celor
estetice - acestea au fost privilegiate in raport cu alte valori. Educatia de calitate, proiectata la
nivelul sistemelor moderne si postmoderne de invatamant, reechilibreaza procesul de difuzare
pedagogica a valorilor, sustinut la nivel de normativitate pedagogici. In cAmpul epistemic al
educatiei, apreciem ca reflectia asupra educatiei semnaleaza in mod necesar, 0 dimensiune
axiologicd importanta din perspectiva elabordrii si promovarii normativitatii pedagogice. Pe de o
parte, exista un fundament axiologic al educatiei, Tn masura in care orice actiune se justifica
pornind de la finalitati, care presupun intotdeauna, implicit sau explicit, o conceptie ideald despre
om. Pe de altd parte, acest fundament axiologic sustine substanta educatiei reflectatd in cadrul
continuturilor generale ale educatiei angajate in sens normativ, la nivel de politici scolare si de
metodologii de realizare didactica si extradidactica. Implicatiile axiologice ale educatiei ,,pun in
joc o punere In practica a unor valori specifice, confirmate istoric cum ar fi dreptatea, toleranta,
respectul fatd de persoane sau iubirea de cunoastere”. Continuturile axiologice prelucrate si
consolidate normativ intervin in masura in care transmiterea de valori constituie, alaturi de
transmiterea de cunostinte si in interactiune cu acestea din urma, o componenta indestructibila a

curriculumului [31, p. 431] [8, p. 13].
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2.5. Concluzii la Capitolul 2

1. Conceptul de norma pedagogica, la nivelul sistemului si procesului de invatamant, este
cadru de referintd epistemolgica, argumentat logic si epistemologic. Construirea normativitatii
specifice pedagogiei/stiintelor educatiei este necesara pentru a rezolva problema raporturilor
dintre legile, principiile si practicile dezvoltate in proiectarea si realizarea educatiei/instruirii.

2. Specificul normativitatii In pedagogie/stiintele educatiei este evident in conditiile
inexistentei unor legi omologate in mod direct epistemologic si social.

3. Campul epistemic al normativitatii in pedagogie/stiintele educatiei contribuie la
intemeierea cunoasterii pedagogice la nivelul conceptelor pedagogice fundamentale: norma,
normativitate, axiome, legi, principii, pentru intemeierea cunoasterii pedagogice intr-un demers
de tip deductiv.

4. Normativitatea activitatii didactice constituie o problema speciala cu impact social
major. La aceast nivel, normativitatea (exprimatd prin principii de proiectare si principii de
realizare) are calitatea de componentd a structurii de functionare a educatiei/instruirii, aflata la
baza proiectdrii mesajelor didactice si a transmiterii lor intr-o forma accesibild tuturor elevilor n
sens interactional, reglatoriu-autoreglatoriu etc.

5. Corelarea conceptelor pedagogice fundamentale este posibila in baza axiomelor
elaborate in cadrul unor demersuri, care justificd si argumenteazd valoarea metodologicd si
practicd a teoriilor generale ale educatiei si ale instruirii.

6. Legile pedagogice sunt legi de tip statistic. La nivel de normativitate 1in
pedagogie/stiintele educatiei sunt abordate in sens larg, situatie care le situeaza in apropierea
principiilor pedagogice. Un posibil cadru normativ al legilor pedagogice permite identificarea
acestora la nivel de sistem si de proces de invatamant.

7. Constructia epistemologica a principiilor pedagogice/didactice presupune existenta unei
conceptii generale despre educatie si instruire. Actualmente, aceasta se regdseste concentrata in
paradigma curriculumului, in care se pot realiza functiile normative multiple ale acestor
principii, la faza proiectiva si la cea de realizare a activitatilor pedagogice.

8. Evidentierea importantei epistemologiei educatiei, ca subdiviziune a teoriei generale a
educatiei, analizeaza functia normativa a epistemologiei pedagogice si rolul sau in reconstructia
identitatii disciplinare a domeniului stiintelor pedagogice/stiintelor educatiei, prin clarificarea

conceptelor, paradigmelor, a dimensiunii axiologice, precum si a finalitatilor educatiei.
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3. INTEMEIEREA NORMATIVITATII PEDAGOGICE/EDUCATIONALE PE UN
MODEL EPISTEMOLOGIC IDEAL

Capitolul elucideaza un sistem de argumente privind necesitatatea elabordrii stiintifice a
demersului normativ de intemeiere a cunoasterii pedagogice din perspectiva justificarii
stiintificitatii in stiintele educatiei. In acest scop sunt descrise modele cognitive si tipologii logice
ale stiintei, sursele si modalititile de cunoastere pedagogica valorificabile 1n elaborarea
normativitatii in P/SE, un model normativ de clasificare a stiintelor educatiei, in baza caruia sa se
poata instaura normativitatea in P/SE, la toate nivelurile acestora.

3.1. Necesitatatea demersului normativ de intemeiere a cunoasterii pedagogice;
conceptul de intemeiere a cunoasterii

Filosofia contemporana a educatiei a stabilit existenta catorva tipuri de cunoastere, al caror
obiect epistemic este constituit de: cauzele unor asertiuni, fenomene, experiente diverse din
campul educatiei; sunt, de asemenea, evidentiate diferite modalitati de cunoastere care vizeaza
omul si lumea din care acesta se constituie ca parte integranta.

Cea mai mare parte a cercetdrilor filosofice s-au centrat pe cunoasterea conditiilor sau
criteriilor care sunt necesare in vederea unei cunoasteri certe, sigure, precum si a criteriilor ce
asigura stiintificitatea. Din perspectiva importantei criteriilor de stiintificitate, demers specific
epistemologiei aplicate in stiintele educatiei, este evidentiata puterea explicativa si predictiva a
teoriilor, a pradigmelor si a conceptelor, a constructiilor legice (normative) din domeniul
stiintelor educatiei. Este mentionatd gi consistenta internd a teoriilor (noncontradictia acestora),
care este de o importanta majord, deoarece acest aspect face referire la un criteriu intern de
demarcatie al stiintei, spre deosebire de pseudostiinta [98, p. 55-58] [189, p. 767]. Acest din
urma tip de cunoastere a fost denumit de H. Siegel ,,cunoastere propozitionala” [182, p. 12]. Nu
existd, deocamdatd, un consens al comunitatii filosofilor stiintei in privinta analizei si intelegerii
acestui tip de cunoastere. Cu toate acestea, o parte considerabila a acestei comunitati sprijina
asumptia conform cédreia a detine cunoasterea unui anumit enunt inseamna a justifica sau a aduce
dovezi sau argumente intemeiate in sprijinul fondarii (intemeierii) acestuia. Ceea ce constituie o
justificare proprie a cunoasterii, specificd, in sensul ,,tare” al intemeierii epistemice, reprezinta
una dintre problemele nerezolvate ale analizei cunoasterii.

De aceea, H. Siegel avanseaza ipoteza conform careia integrarea cunoasterii de tip
propozitional in cAmpul epistemic al unui domeniu de cunoastere, in cazul de fata, in domeniul
stiintelor educatiei, reprezinta o finalitate epistemica importantd a educatiei. Conform acestei
asumptii (ipoteze), daca educatia (ca si obiect de studiu al stiintelelor educatiei) tinde catre a fi o

forma stiintificd de cunoastere si daca aceasta din urma cere, in mod necesar, s fie justificata,
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atunci intemeiarea cunoasterii pe enunturi certe, sigure, reprezintd o finalitate majord a
epistemologiei educatiei [ibidem, p. 12] (evid. n. - F.O. C.).

Obiectii, dinspre filosofii educatiei, la aceastd propunere, vin sa semnaleze faptul ca, de
exemplu, construirea sociala a continuturilor curriculare, ce cuprinde actori sociali dintre cei mai
diferiti, (membrii ai comunitatilor academice si experti, ca decidenti, dar si studenti care
participa, prin consideratiile lor, la constituirea acestor continuturi) [Anexa 12], instituie
comunitati cognitive (care produc cunoastere), care sunt capabile sa propuna un anumit tip de
cunoastere cu o pregnanta componentd sociald si culturald. Acestea din urmd candideaza la
statutul de cunoastere fara a fi justificatd in sensul ,tare” al termenului. La baza acestora sta
premisa conform careia ,,intelegerea si cunoasterea sunt realizari colective”, iar continuturile
acestei cunoasteri pot fi construite de toti actorii sociali implicati In mod activ, interactional in
constituirea acesteia [182, p. 12, 13].

Din punct de vedere epistemologic, intemeierea cunoasterii in pedagogie, pe enunturi certe,
sigure, avand un grad maxim de generalitate, reprezintd un demers de tip fundationalist clasic.

,Un numar considerabil de filosofi ai stiintei, precizeaza B. Moser, care au teorii radical
diferite ale intemeierii epistemice, par a se pune de acord in privinta faptului ca justificarea
(intemeierea) cunoasterii reprezinta un concept de tip normativ” [161, p. 207]. Apreciem faptul
ca putem transfera acest concept normativ al intemeierii cunoasterii din epistemologie in campul
conceptual al stiintelor educatiei (abordabil in cadrul unei epistemologii a educatiei/pedagogice,
ca parte a teoriei generale a educatiei), prin sustinerea unui demers de intemeiere a cunoasterii
din domeniul stiintelor educatiei (cunoasterea pedagogicd). Cunoasterea pedagogica necesitd o
intemeiere epistemica solida; ea poate avansa/poate fi extinsa printr-un demers de modelizare
construit din regularitati specifice, un exemplu In acest sens fiind constituit prin raportare la un
model epistemologic al normativitatii in P/SE (evid. n. - F. C.) [Anexa 10].

Justificarea epistemica implicd utilizarea unor concepte, expresii, notiuni, care au
semnificatii normative, in sensul cd implica asumptii de natura axiologica (judecati de valoare).
Conceptele sau notiunile normative sunt acelea care pot fi explicate si intemeiate epistemic prin
utilizarea unor enunfuri si paradigme de naturd normativa. Acest fapt trimite catre una din
semnificatiile conceptului de normativitate. Avem 1in vedere caracterul sdu obligatoriu,
imperativ. Retinem sensul de imperativ categoric, impus de 1. Kant ca principiu cu valoare de
lege morala sau ca fundament al moralei, ca activitate specificd omului, studiatd de etica (teoria
generala, filosofica a binelui moral).

Dupa cum remarca epistemologul analitic american A. C. Platinga, etimologia termenului

de justificare a cunoasterii trimite catre conceptul de valoare [apud 157, p. 207]. A intemeia o
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cunoastere pe fundamente sigure, inseamna a raspunde la intrebarea pe care o pune Platon in
dialogul sau, Theaitetos: ,,Ce trebuie adaugat unei credinte adevarate, pentru a obtine
cunoastere ?” Justificarea sau intemeierea cunoasterii pe fundamente sigure, pe argumente certe
de tip epistemic, confera enunturilor unei stiinte calitatea de cunoastere specifica, diferita de
simpla opinie sau parere, apartinand simtului comun. A. J. Ayer descrie cunoasterea ca fiind ,,0
convingere adevarata pe care suntem indreptatiti sa o consideram sigura”, in lucrarea sa ,,The
Problem of knowledge”. In sprijinul unei astfel de cunoasteri, este necesar si fie aduse
argumente solide, fiind denumite argumente sau justificari de tip epistemic [161, p. 205] [101, p.
7-11].

Printre argumentele care nu au valoare epistemica se numadrd: argumente care conferd
asigurare (numite prudentiale sau asiguratorii), in circumstante diferite ale existentei, precum si
cele care decurg din obligatii morale.

Justificarile de tip epistemic ale cunoasterii ,,confera un caracter de probabilitate
adevarului sugerat de aceste enunturi”. Ele au totusi, ,, un caracter marcat de incertitudine, motiv
pentru care nu pot fi considerate ca fiind de tip cauzal” [161, p. 205].

Caracterul probabilist al argumentelor ce stau la baza unui demers de intemeiare al
cunoasterii poate fi corelat cu caracterul probabilist al normativitatii din domeniul educatiei. Este
o0 tezd care orienteaza constructia demersurilor normative de la cele mai generale (axiome, legi)
spre cele cu sens imperativ orientativ (principiile) si conditional, operational (regulile) (evid. n. -
F.C).

Perspectiva fundationalistd asupra intemeierii epistemice reprezintd una dintre cele mai
cunoscute teorii ale justificarii cunoasterii. In aceastd paradigmi, argumentarea se realizeazi
pornind de la enunturi noninferentiale. Aceste tipuri de argumente nu sunt obtinute prin inferente
ipotetico-deductive sau cu ajutorul inductiei, intemeierea cunoasterii realizandu-se prin
intermediul unor enunturi de maxima generalitate (legi, principii, axiome), care au rolul de
fundament al cunoasterii.

In pedagogie, legititile specifice au un caracter de generalitate, de necesitate, cu grade
diferite de la o norma la alta. In acest context, apreciaza C. Cucos, ,,norma presupune o anumiti
generalizare, o extindere neconditionata in timp si spatiu” [31, p. 347].
acesteia. Astfel, normativitatea legislativa, de exemplu, are un caracter mai mare de
obligativitate si necesitate; normativitatea functionald are un caracter conditional, optional. In

aceeasi perspectiva, gradul de aplicativitate al principiilor didactice este si el diferit, neavand
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decat un caracter orientativ (nu neapdrat si direct obligatoriu), la nivelul actiunilor didactice, n
cadrul activitatii de instruire.

Din aceasta perspectiva, intemeierea cunoasterii pedagogice pe enunturi sigure, de
generalitate maxima, rdmane o problema de cercetare pedagogica fundamentala, hermeneutica si
istorica. Avem in vedere si faptul cd enunturile normative au fost verificate, din punct de vedere
istoric, de-a lungul unei vaste perioade de cautari succesive, cristalizate epistemic odatd cu
,Didactica Magna” a lui J.A. Comenius. Ca tema de cercetare fundamentala, normativitatea
pedagogica apartine istoriei pedagogiei. Ea trebuie analizatd sincronic si diacronic pentru a putea
surprinde suma, dar, mai ales, produsul suma a unor experiente exemplare demne de a fi
reperate, perpetuate, restructurate, actualizate astazi, din perspectiva paradigmei curriculumului.
In acelasi timp, ea oferd o arie larga de cercetare fundamentalad prospectiva, tipici demersului
interdisciplinar construit la nivelul filosofiei educatiei, epistemologiei educatiei/pedagogice,
axiologiei educatiei, eticii si logicii educatiei etc.

La nivel metodologic, aratd A.V. Zanten si colab. in dictionarul lor, abordarea cunoasterii
pedagogice cuprinde articularea a trei dimensiuni distincte: istorica, sistematica si operationala
[184, p. 541]. Intr-0 abordare istoricd, demersul cunoasterii se constituie initial ca un raspuns la
probleme determinate (circumscrise) istoric. Geneza cunoasterii unui concept, a unei paradigme
sau a unui context istoric etc. presupune un intreg sistem de semnificatii aflat intr-o dinamica
specifica, evolutivd din punct de vedere istoric, analiza genetica (istoricad) avand rolul sa
dezvaluie, prin trecerea de la un context istoric la altul, dinamica insdsi a gandirii. A doua
dimensiune a cunoasterii este cea sistematica. O cunoastere anumitd, avand ca obiect cercetarea
unor fapte, a unor legi sau a unor concepte etc. nu poseda o forta epistemica propriu-zisa, decat
daca este integrata unui corp de cunostinte. Fiecare corp de cunostinte poseda, la randul sau, o
sintaxa proprie (de tip matematic in cazul fizicii, de exemplu si argumentativa, pentru celelalte
stiinte, inclusiv, raportat la stiintele educatiei), o semantica si o logica a cunoasterii, fiecare
element neputand fi definit decat prin raportare la celelalte. Dimensiunea operationald a
cunoasterii pedagogice vizeazad descoperirea unor probleme noi de cercetare atat de natura
teoretica, cat si practica, deschiderea catre noi spatii ale cunoasterii, extinderea campului
epistemic al acesteia.

3.2. Modalititi si surse ale cunoasterii in stiintele educatiei: o perspectiva ce vizeaza
domeniul normativitatii

Problema surselor cunoasterii stiintifice [Anexa 6] si a modalitatilor specifice ale acesteia,
este una de interes major, aldturi de cea a intemeierii continuturilor fundamentale ale pedagogiei

ca stiinta socioumana autonoma. Ea este integratd ca dimensiune a epistemologiei pedagogice,
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parte a filosofiei educatiei, implicata, la randul ei, in constructia celei mai importante stiinte
pedagogice fundamentale — teoria generala a educatiei.

La o primad analizd a acestei probleme, putem identifica mai multe teme de cercetare,
intelese ca modalitdti de cunoastere. Prin intermediul lor se poate ajunge la rezultate
semnificative si la verificarea ipotezelor initiale. Este un demers de cercetare care ,,conduce la o
forma a adevarului”. Termenul de ,,adevar”, conform lui G. Mialaret, semnifica acele continuturi
care intervin ca rezultate, la nivel de obiecte ale cercetarii, considerate intr-un anumit moment al
istoriei stiinfei, in cazul nostru, al istoriei pedagogiei. Este vizat acel adevar recunoscut de
majoritatea membrilor comunitatii stiintifice [153, p. 188].

Principalele forme ale activitafii stiintifice contemporane, abordate din perspectiva
epistemologica si de G. Mialaret, sunt: a) cunoasterea de tip formal; b) cunoasterea reflexiva; c)
cunoasterea bazatda pe observatie (sau cunoasterea observationala); d) cunoasterea de tip
istoric; e) cunoasterea de stabilire (investigare) a faptelor; f) cunoasterea de tip taxonomic sau
diagnostic; Q) cunoasterea de tip experimental; h) cunoasterea de tip statistic [153, p. 246, 248]
[151, p. 136, 137] [Anexa 6].

Forma de activitate stiintifica ce conduce spre tipul de cunoastere formal, si care vizeaza
adevarurile de tip matematic si filosofic, apartine acestui prim tip (cunoasterea de tip formal).
Tipul juridic abordeaza, de asemenea, cercetarea formald a adevarului, precum si cercetarea de
tip istoric — interesata de stabilirea istorica a faptelor care s-au petrecut in trecut.

Modalitatea sau tipul de cunoastere formala, investigheaza continuturile specifice unui
domeniu al cunoasterii, prin intermediul metodei demonstratiei. Acest tip de cunoastere — cel
formal, nu este specific stiintelor educatiei, fiind propriu stiintelor care au la baza calculul
formal, cum ar fi, e.g., matematica.

in opozitie cu tipul formal, avem adesea ocazia, in cadrul stiintelor educatiei, sa
intdlnim un anumit tip de cunoastere care se bazeaza pe rationament, pe argumentatie si pe
respectarea regulilor logicii de comun acord acceptate, si care porneste de la anumite
principii constitutive si se finalizeazd prin concluzii care sporesc sau imbunatatesc
cunoasterea, existentd deja, in acest domeniu. Implica un tip de reflectii care pot sa fie pur
teoretice sau metodologice, alimentate de situatii concrete, cunoscute, care apartin
praxisului educational, ca material sau sursa a cunoasterii analizate, supusa unui proces
critic sau integrat in cadrul unor perspective noi de gandire. Acest tip de abordare
epistemicd poate fi aplicat tuturor aspectelor educatiei si tuturor obiectelor cercetdrii din
campul educatiei. Este un domeniu de cunoastere ce apartine filosofiei educatiei, in cadrul

careia ,valoarea si validitatea argumentatiei sunt legate de rigoarea si coerenta
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rationamentului, de exactitatea faptelor invocate, de pertinenta concluziilor obtinute. Este
vorba despre adevarurile de tip reflexiv”, arata G. Mialaret [153, p. 188]. Ele sunt
prelucrate si prelungite epistemic in teoria generald a educatiei, consideratd stiinta
pedagogica fundamentald cea mai importantd care defineste, fixeazad si analizeaza
conceptele de baza ale domeniului, necesare in proiectarea si dezvoltarea tuturor stiintelor
educatiei/pedagogice.

Educatia apartine unei clase de procese si fenomene de tip sociouman. Abordarea
stiintificd a unor astfel de procese si fenomene este de neconceput fara raportarea la un sistem
vast de reflectii asupra finalitatilor, asupra alegerilor de tip axiologic pe care educatia este
indreptatita sa le ofere, in vederea conferirii unui sens sau a unei finalititi a praxisului
educational.

Aceastd munca de reflectie constituie obiectul filosofiei educatiei. Este o reflectie care
valorifica interpretarea faptelor istorice existente in procesul de elaborare a logisticii domeniului.
Aceste doua mari modalitati de cercetare, cea istorica si cea logistica, se aplica, de asemenea, la
studiul faptelor si situatiilor trecutului, conferind cercetarii pedagogice un caracter stabil — prin
obiectul stiintelor pedagogice fundamentale — si deschis, prin investigarea operationala realizata
de stiintele pedagogice aplicate si cele elaborate intra- si interdisciplinar.

Filosofia educatiei, careia tipul reflexiv de cunoastere ii este specific ca demers de
cercetare, poate fi infeleasa intr-o perspectiva de tip interdisciplinar.

Interdisciplinaritatea filosofiei educatiei poate fi inteleasd, pe de o parte, ca
interdisciplinaritate ,,interna” si ,,externa” iar, pe de alta parte, ca interdisciplinaritate de creatie.
Filosofia educatiei ramane indisolubil legata de ,,disciplina mama”, de filosofie, in ansamblul ei,
deoarece ,,existd relatii esentiale intre o disciplina stiintifica si acea parte care se preocupa, in
sanul ei, de aspecte ale educatiei” [ibidem, p. 245]. Aceasta este interdisciplinaritatea inteleasa in
sensul de interdisciplinaritate internd. Vizeaza relatii diferite de tip epistemic intre disciplina
originard (sau disciplina ,,mama”, filosofia) si subdisciplinele filosofice (etica, estetica,
epistemologia etc.), aflate in diferite raporturi de relationare cu stiintele educatiei. In anumite
contexte, disciplina mama, filosofia, utilizeazd si valorifici resursele sale cognitive si
metodologice superioare, in abordarea educatiei, a situatiilor educative. in mod analogic, stiintele
educatiei descoperd noi campuri ale investigatiei epistemice, noi probleme, pe care filosofia le-a
ignorat. Ajungem, astfel, la acea interdisciplinaritate externd care vizeaza relatiile filosofiei cu
toate stiintele educatiei, nu numai cu cele fundamentale. Avem in vedere, atdt stiintele
pedagogice particulare, cat si pe cele construite intra- si interdisciplinar. Interdisciplinaritatea

externd poate fi de tip formal sau de juxtapunere si de cooperare. Primul tip de
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interdisciplinaritate, cea formald sau de juxtapunere, presupune ca, in cadrul diferitelor stiinte ale
educatiei, sd se studieze, conform specificului metodologic si disciplinar propriu, multitudinea
situatiilor educationale. ,,Fiziologul educatiei va analiza situatiile educationale fara a se preocupa
de ceea ce face psihologul educatiei, in vederea studiului aceleiasi situatii. Studiul asupra
fatigabilitatii elevilor se va realiza fara a tine cont de metodele pedagogice utilizate de profesor;
climatul psihologic al unei clase se va realiza fara preocuparea privind numarul elevilor”,
precizeaza G. Mialaret [ibidem, p. 246]. O astfel de abordare, pune, cu siguranta, problema
unitatii disciplinare a domeniului stiintelor educatiei, ca ansamblu coerent, unitar, si nu ca o
enumerare si analiza separatd a diferitelor componente ale educatiei.

G. Mialaret remarca si faptul ca acest tip de interdisciplinaritate, propriu stiintelor sociale,
faciliteaza realizarea ,unei noi modalitati de interdisciplinaritate: interdisciplinaritatea de
creatie, care permite depasirea punctelor de vedere specifice fiecarei discipline in parte”. O astfel
de abordare este necesara, ,,in vederea descoperirii si analizei aspectelor originale si specifice ale
unei situatii educative [...], considerati ca o juxtapunere de puncte de vedere. In plan normativ,
aceste puncte de vedere trebuie asamblate prin hibridari speciale, pentru a constitui ,,un nou
obiect al analizei stiintifice, considerat, in mod esential, sub aspectul unor numeroase
interrelationdri care se dezvolta intre toti partenerii i ca 0 emergenta a unei noi realitdfi umane
specifice, in domeniul educatiei.” [ibidem, p. 247].

Cunoagterea de tip material (care vizeaza stabilirea faptelor) este specifica pedagogiei, in
conditii de cercetare operationald, care vizeazd stabilirea faptelor ce se pot obfine prin
intermediul observatiei. In vederea realizdrii unei cit mai bune concordante intre observatiile
realizate de mai multi cercetatori care studiaza aceleasi fapte, s-au constituit grile de observatie
care contin anumite calitdti metrologice esentiale (fidelitatea, validitatea). Cunoasterea cat mai
minutioasa a unei realitati educationale complexe, cum este cea a observarii, in cadrul unei clase
de elevi, a derularii anumitor procese, trebuie sa elimine subiectivitatea inerentd unui act de
observatie realizat spontan. Ne referim la riscul existent atunci cand, fiecare observator receptor
poate discrimina anumifi stimuli §i anumite aspecte pe care le considera mai relevante, din punct
de vedere subiectiv, partinic sau chiar ideologic, dogmatic, doctrinar.

Prin intermediul observatiei, realitatea clasei de elevi, cu interactiunile, procesele si
caracteristicile sale specifice, este analizata prin filtrul, adesea subiectiv, al observatorilor si, in
acelasi timp, realitatea observatad poate fi influentata in actul observatiei, fapt care poate schimba
sau modifica rezultatele cercetarii. Acest din urma fapt este analizat si de catre G. Mialaret prin
analogia pe care, continuatorul ideilor directiei ,,educatiei noi” o realizeaza intre observatie, ca

metoda de cunoastere si de cercetare in fizicad (inclusiv, raportat la fizica cuanticd), si in stiintele
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naturii, cu referire la aceeasi metoda de investigare a fenomenelor socioumane, in general, si a
celor educationale, in particular. Cercetarile fizicienilor N. Bohr si W.K. Heisenberg asupra
LHinfinitului mic” au dus la formularea principiului indeterminarii si al incertitudinii cu care se
confruntad cercetatorii in incercarea lor de a cunoaste realitatea supusa investigatiei stiintifice.
Astfel, ,,in microfizicd nu se poate vorbi despre metoda observatiei, fara actiunea unor procedee
ale acestei metode asupra obiectului observatiei”, observa G. Bachelard [102, p. 122] [151, p.
32]. Noua teorie cuanticd a pus in discutie notiunea clasica de obiectivitate. Aceastd noua
interpretare a lumii, propusa de N. Bohr si de Scoala de la Copenhaga, este marcata de existenta
principiului indetermindrii §i a unei cunoasteri probabile, incerte a realitatii cuantice. De aceea,
»daca observam lumea cu destul de multa finete, adica, la nivelul atomului, ea ar depinde, in
parte, de modul in care noi o observdm si de ceea ce noi alegem sa vedem in ea”, constata G.
Bachelard [apud 151, p. 32]. La aceasta intercorelatie intre observator/cercetator si realitate, la
nivelul lumii,a realitatii cuantice, s-a referit si A. Einstein cand afirma urmatoarea teza: ,,aceasta
uimitoare docilitate a particulelor elementare de a se prezenta sub forma care decurge din
instrumentele observatiei, a favorizat, la un anumit numar de fizicieni, ideea ca realitatea este,
pentru a ne exprima astfel, inseparabila de observatorul ei.” [ibidem, p. 32] [102].

In masura in care acceptim ipoteza unei analogii posibile intre fenomenele corpusculare si
fenomenele psihologice si educationale, problema observatiei se pune, intr-o perspectiva
epistemicd noud si de tip interdisciplinar (deoarece am extinde premisele cuantice ale intelegerii
lumii, la nivelul fenomenelor psihoeducationale). Plecam de la premisa conform careia
,cunoasterea noastra asupra lumii care ne inconjoarda rezultd din instrumentele pe care le
utilizam”. lar pentru a studia aceastda lume, in sistemele de referinta selectate in mod constient,
importante devin criteriile explicite sau implicite pe care le utilizam. Una dintre sarcinile
activitatii stiintifice este aceea de a explica demersurile cunoasterii noastre asupra lumii, in
vederea reperdrii locului pe care il au aici metodele si tehnicile. Rolul jucat de caracteristicile
metrologice ale acestor metode constd in ,,a construi, plecand de la toate aceste informatii,
ipotezele explicative sau modelele de inteligibilitate.” [ibidem, p. 33].

Aceste modele explicative sau de inteligibilitate nu sunt altceva decat teoriile sau
paradigmele stiintelor, modalitati ipotetice prin intermediul cdrora gandirea umana Incearca sa
gaseasca corelatii, adecvari intre realitatea observata/cunoscuta si gandirea insasi, conferind sens
si semnificatie, precum si un aspect teleologic lumii Inconjuratoare.

In domeniul pedagogiei, putem afirma faptul ci in analiza educatiei trebuie si luim in
consideratie sistemul de referinta al valorilor care permite conferirea unui sens oricdrei actiuni

din campul epistemic propriu oricarui act formativ. Practic, ,,nu exista educatie fara un ansamblu
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de metode si de tehnici care raspund la intrebarea ,,Cum?”. Nu existd educatie si progres al
cunoasterii in educatie fara o metodologie specifica de cercetare a realittii care face obiectul de
studiu al pedagogiei/stiintelor educatiei. In orice context, este necesar un ansamblu de cercetiri
stiintifice care sa permita realizarea, in orice moment, ,,a inventarului situatiilor si cercetarilor, in
acord cu valorile enuntate si cu practicile posibile, a unor noi cai ale actiunii educative”, afirma
G. Mialaret [ibidem, p. 275].

Punerea in corelatie a acestor trei factori: gandire, actiune, cercetare, reprezinta ,,condifia
fundamentala a introducerii noului spirit stiintific in lumea educatiei” [ibidem, p. 170] [Anexa
5]. Realitatile observabile de catre profesorul-cercetator in cadrul clasei de elevi si care sunt
spontane, avand un caracter dinamic, nu pot fi reproduse in timp si in spatiu, ele sunt heterogene.
Trebuie avut in vedere caracterul deosebit de dinamic si aflat in evolutie constanta al realitatilor
educationale. Aceasta situatie ne obliga la o adaptare permanentd la complexitatea obiectelor si
fenomenelor cunoscute, a metodelor de cercetare abordate. Din aceste consideratii, deriva
utilizarea unor metode de analizd care nu sunt determinate de stiinta mecanicistd, bazatd pe
raportul cauza-efect, ci de metodologii de cercetare ce apartin unei stiinte probabiliste. Atat
realitatea care apartine fizicii cuantice, cat si cea specifica educatiei, au la baza complexitatea
unei lumi aflatd in continud miscare si transformare. Ea poate fi mai usor Inteleasd prin metode
ce vizeaza interpretarea sau prin sisteme de semnificatii multiple, explicabile si interpretabile. in
acest sens, prioritare devin cercetarile de tip fenomenologic si perspectivele teoretice de tip
interpretativ, raportabile la cele istorice si care surprind evolutia dinamicd, sincronicd si
diacronica a realitatii educationale [114, p. 5-9].

Cunoasterea de tip istoric studiaza faptele derulate in timp pentru a stabili ordinea
evenimentelor si semnificatia lor cumulativa, retrospectiva, actuald, dar si prospectiva. Acestea
pot fi abordate de cercetarea din cadrul stiintelor educatiei, prin identificarea unor tipuri stabile,
care nu se modificd de-a lungul timpului. Astfel de fapte de tip istoric sunt cercetate prin
mijloace bazate pe critica externa si interna. Sunt tipuri si fapte ce apartin istoriei pedagogiei,
stabile, dar si deschise prin interpretarea sau analiza critica pe care o facem la nivelul evolutiei
doctrinelor si institutiilor din domeniul educatiei.

Aceastd cunoastere studiazd documentele timpului (obiecte materiale, constructii teoretice
sau materiale, opere de arta, documente scrise), interpretabile sincronic, dar mai ales diacronic,
in functie de paradigma pedagogiei afirmatd intr-o anumita etapa de dezvoltare a acesteia, ca
stiintd specializata 1n studiul educatiei.

Adevarul, in cadrul realitdtii educationale, poate fi descoperit de catre cercetdtor, pe baza

unui demers subiectiv, care utilizeazd procedee menite sd confere sens, semnificatii specifice,
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adaptate fiecarui context cultural in parte. Tocmai de aceea, considera G. Mialaret, el trebuie sa
identifice si sa analizeze prioritar ,,fenomenele relativ stabile”, pe care le studiaza istoria
pedagogiei reprezentate, pe de o parte, de sistemele de gandire pedagogica, iar pe de altd parte,
de sistemele scolare, de politica educatiei, demografia educatiei, de economia educatiei etc. [153,
p. 194, 195].

Atunci cand dispune de adevaruri ale realitatii educationale (fapte, situatii, procese etc.),
reflectate constructiv si normativ in diversitatea si complexitatea sa, cercetatorul simte nevoia sa
stabileasca anumite criterii de ordonare relevante pentru o mai buna definire si clasificare, in
conditiile unor corelatii, discrimindri si comparatii aflate in evolutie dinamica. Aceasta este
cunoasterea de tip taxonomic si diagnostic.

Cercetarea care se constituie pe baza acestor adevaruri ale realitatii, solicita un demers
reglator cu caracter taxonomic sau diagnostic predictiv. El preia un model de ordonare a
cunoasterii intdlnit in stiinte ca botanica, zoologia sau in domeniul medical, in mod special, in
psihiatrie. In acest sens, amintim tratatul american de psihiatrie care are la bazi o taxonomie a
tulburarilor psihiatrice — DSM4 [54], precum si clasificarea internationala a afectiunilor de
sanatate — ICD 10 [194].

,Putem remarca faptul ca, precizeaza G. Mialaret, orice diagnostic, fie el medical,
psihiatric sau pedagogic, rezulta, explicit sau implicit, dintr-o comparatie cu o tabla de valori sau
de categorii stabilite in prealabil” [153, p. 196]. O astfel de abordare respecta caracterul stiintific
al cercetarii, sustinut normativ, prin raportarea cat mai fidela la valorile desfasurate in ,,tabla de
valori”, pe diferite grade de generalitate si specificitate, care indeplinesc rolul de vectori ai
clasificarilor, operate pe criterii relevante, cu sens diagnostic si teleologic, care orienteaza
praxisul educational.

In domeniul pedagogiei, autorii si cercetitorii au depus un efort in vederea clasificarilor,
regrupdrilor categoriale ale fenomenelor existente, dezvoltate in cadrul unei realitati educationale
complexe, dinamice, aparent incomensurabild, care solicita stabilirea si aplicarea ferma a
criteritlor taxonomice, elaborate pe criterii de rigurozitate maximd si de specificitate
indiscutabila. Exemplele pedagogilor preocupati de problema clasificdrii ideilor si faptelor
educative semnificative sunt numeroase. Miza lor calitativa este evidenta si transparenta.
Enumeram doar cateva dintre aceste contribufii importante, din perspectiva tezei noastre.

G. Mialaret a realizat o clasificare a stiintelor educatiei ,,in functie de criteriul punctului de
vedere pe care il adoptd 1n functie de timp: discipline ale trecutului, discipline ale viitorului, sau

»discipline-mama”: filosofia, psihologia etc.; ,,complementar, in raport cu functiile principale ale
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oricarei situatii educationale, putem stabili tablouri diferite ale stiintelor educatiei” [153, p. 70,
71].

Tot 1n spatial cultural francez, J. Drevillon realizeaza o clasificare stiintificd a metodelor
pedagogice necesare in spatiul si timpul tuturor stiintelor educatiei, inclusiv in cercetarea
fundamentald si operationald — fapt care valideaza preocuparile autorilor angajati specific in
activitatea taxonomica [118].

In cadrul pedagogiei romanesti, amintim contributiile lui C. Cucos [31, p. 289] prin
taxonomia metodelor de invatamant si, Indeosebi, cele realizate de 1. Cerghit, prin constructia si
argumentarea solidd a taxonomiei metodelor de invatamant [17, p. 101-109].

Evidentiem, de asemenea, taxonomia realizatd de 1. O. Panisoard in ceea ce priveste
principiile didactice [66]. Evocam, deopotriva, contributia lui I. Nicola la clasificarea metodelor
folosite in cercetarea pedagogica, [59], sau in integrarea metodelor didactice in cadrul strategiilor
didactice etc. In metodicile particulare, prezinti interes clasificarea metodelor de educatie literar-
artistica a lui V1. Paslaru in metode teoretice, metode semiotice si hermeneutice, metode creative
[71]. Am evocat doar cateva dintre contributiile autorilor strdini si romani la identificarea
criteriilor necesare In cercetare stiintificA de tip taxonomic, angajate i1n clasificarea si
diagnosticarea diversitatii faptelor, situatiilor, proceselor studiate (care constituie obiect de
cercetare).

Un alt tip de fapte supuse cercetarii in domeniul pedagogiei 1l reprezintd acele adevaruri
care apartin realitatii create ca urmare a insituirii unei situatii experimentale. In acest context,
diferentierea, intre variabilele dependente si cele independente, este important sa fie clar
delimitata, chiar de la debutul designului experimental, in vederea manipularii constiente a
variabilelor implicate in derularea actiunii sau, dupa caz, surprinderea tipului de corelatie care
exista intre variabile in realizarea analizei corelationale dintre acestea.

Aparitia unui domeniu stiintific, cum este si cel al pedagogiei, dezvoltat ulterior la nivelul
stiintelor pedagogice sau al stiintelor educatiei, impune promovarea unei investigatii de tip
stiintific specific, realizabild prin modele si metode specifice, pe baza unor mijloace si
instrumente proprii, adecvate campului epistemic care delimiteaza si motiveaza la nivel intrinsec,
fundamental, obiectul cunoasterii — educatia, la dimensiuni de maxima generalitate, abstractizare
si de deschidere psihosociala, la scara intregului sistem si proces de invatamant. ,Istoria si
filosofia, pe de o parte, si experienta cotidiand, pe de alta parte”. La inceputurile lansarii si
afirmarii domeniului denumit prin formula ,,stiinfele educatiei”, ca disciplind universitara (1967,
in Franta), pedagogia, ca stiintd specializata in studiul educatiei, construise deja o realitate

formativa specifica ce trebuia studiata extins si aprofundat prin contributia mai multor stiinte
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socioumane. Cercetarile asupra educatiei, intrepinse din perspective teroretice, metodologice si
practice, proprii altor stiinte socioumane (filosofia/etica, axiologia, estetica, praxiologia etc.;
psihologia, sociologia, economia, antropologia, demografia, managementul; stiintele politice,
stiintele comunicarii etc.) trebuie valorificate insa, la nivel specific pedagogic, in zona realitatii
psihosociale formative, care constituie campul de predilectie al cunoasterii educationale,
delimitat si aprofundant prin conceptele pedagogice fundamentale, ce asigura nucleul epistemic
tare al domeniului, redefinit prin formula ,.stiintele educatiei”, echivalenta, pe fond, cu cea de
»wStiintele pedagogice”.

In aceasta perioada de inceput a stiintelor educatiei ca domeniu academic, mentioneaza G.
Mialaret, sursele cunoasterii educationale a realitatii pedagogice, formative, implica istoria si
sunt valabile si In prezent. Cu toate acestea, ele nu mai sunt singurele valorificate in plan
epistemologic si social. In perioada contemporana, s-au mai adaugat si alte surse ale cunoasterii
educationale/pedagogice, fiecare avand un statut epistemologic diferit. Din perspectiva
epistemologiei pedagogice, avem in vedere faptul ca toate aceste surse corespund unui anumit tip
specific de cunoastere, cu implicatii si modalitdti de valorificare proprii in zona constructiei si
dezvoltarii teoretice si metodologice, normative si practice/praxiologice a stiintelor
educatiei/pedagogice.

Putem grupa aceste noi surse ale cunoasterii educationale/pedagogice la trei niveluri de
referintd, care vizeazd: 1) reflectia asupra faptelor si situatiilor pedagogice,
multiplicate/multiplicabile continuu la nivelul educatiei, instruirii, proiectdrii, cercetarii,
orientarii scolare si profesionale etc., la scara intregului sistem si proces de invatdmant, cu
deschideri spre toate laturile vietii sociale, cu efecte informale vizibile si invizibile,
comensurabile si incomensurabile; 2) mijloacele de comunicare in masd, in expansiune
cantitativd continud, din ce in ce mai perfectioante din punct de vedere tehnologic, ca arie de
extindere si de impact psihosocial imediat si pe termen mediu si lung; 3) experienta formativa
acumulata zilnic in mediul scolar si academic, dar si intr-un cadru nonformal, comunitar, local,
teritorial, zonal, continental, mondial, deschis spre numeroase influente pedagogice informale
spontane, incidentale, accidentale etc.; 4) abordarea interdisciplinara a activitatilor, actiunilor si
situatiilor formative, din perspectiva mai multor stiinte socioumane care contribuie la intelegerea
specificului pedagogic al domeniului stiintelor educatiei [98, p. 58].

1) Reflectia asupra faptelor si situatiilor pedagogice este realizabila in cadrul sistemului si
al procesului de invatamant, prin activitdti specifice de cercetare pedagogicad fundamentala si
operationala, perfectibile in context deschis, printr-o multitidine de actiuni si situatii cu impact

formativ direct sau indirect etc. Din perspectiva epistemologiei pedagogice, dar si a
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normativitatii, necesara la nivelul stiintelor educatiei, aceasta sursa ,,constituie esenta filosofiei
educatiei, care fundamenteaza si sustine reflectia asupra finalitatilor si obiectivelor educatiei”,
afirma G. Mialaret [153, p. 208, 209], realizabile conform functiei si structurii de baza a
educatiei, prin continuturi si forme generale ale educatiei (morale, intelectuale, tehnologice,
estetice, fizice; formale, nonformale, informale, in context deschis, in cadrul sistemului si al
procesului de invatamant.

Caracteristica principald a acestei surse de cunoastere educationala constad in capacitatea sa
de preluare reflexiva a unor informatii generale si particulare interpretabile pedagogic. Reflectia
pedagogica implica, astfel, valorificarea unor date, metode, modele istorice si sociologice,
etnologice si psihologice, politice si economice etc. Ea poate fi inifiata atat individual, la nivelul
personalitatilor afirmate 1n istoria gandirii pedagogice moderne si postmoderne, cét si de un grup
de reflectie, organizat formal sau/si nonformal, implicat in activitati de cercetare pedagogica
fundamentala si operationala etc. Datorita caracteristicii sale fundamantale, evidentiate anterior,
acest tip de cunoastere este definit si apreciat, evaluat ca tipul de cunoastere reflexiv.

2) Mijloacele de comunicare in masd, in expansiune cantitativa continua, constituie cea de-
a doua sursa de cunoastere educationald/pedagogica. Aceastda sursa presupune valorificarea
mijloacelor de comunicare in masa (radio si TV, presa, Internetul etc.), care evolueaza continuu
ideologic si tehnologic, avand si 0 arie de extindere, si impact psihosocial nemaiintalinita in
istoria omenirii.

Pe de alta parte, aceastd sursa presupune valorificarea informatiilor elaborate, prelucrate,
difuzate oficial la scard mondiald de organizatii internationale precum UNESCO, OECD s.a.,
care au procesat si stabilizat valoric un numdr mare de baze de date si de informatie cu privire la
0 multitudine de probleme educative. Volumul tot mai extins de publicatii in domeniul educatiei
adauga aspecte si elemente noi acestui tip de cunoastere - cunoasterii de tip documentar, pe care
0 preia cercetarea pedagogica si educatia/pedagogia comparata, istoria pedagogiei, politica
educatiei, managementul educatiei, planificarea educatiei etc.

3) Experienta formativa acumulatd zilnic in mediul scolar si academic, dar si la nivel
nonformal si informal, este a treia sursd importanta de cunoastere in domeniul stiintelor
educatiei. Ea provine din experienta cotidiand, care, in termeni academici, reprezintd sau
constituie cunoasterea de tip praxiologic. Exista specialisti in domeniul stiintelor educatiei care
considerd acest tip de cunoastere ca fiind deosebit de important, bogat, prolific, atat in plan
epistemologic cat si praxiologic.

Experienta formativa practica, acumulata de-a lungul timpului, a adus la afimarea unor

,,bune ractici” ale actorilor sociali implicati in educatie educat()ri, educat()are, invatatori
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profesori, profesori-cercetitori, manageri scolari si universitari etc.). In timp, aceste practici au
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fost ,,depozitate” in diferite institutii educative si de cercetare: scoli, universitati, academii [99, p.
179-188] [9, p. 179-187], institute de cercetari pedagogice/in stiintele educatiei, comisii de
curriculum, servicii si agentii de evaluare etc. Rolul lor constd in Incercarea perpetudrii si
transformarii acelor practici pozitive depozitate si validate formal (si nonformal) in cadrul
sistemului social, in ,,principii $i norme directoare ale experientei, care orienteaza actiunea,
praxisul educational” [153, p. 209].

Cunoasterea de tip praxiologic dobandeste, astfel, un caracter axiologic, aprofundat prin
raportarea ei la normativitatea pedagogica afirmata in proiectarea si realizarea activitatilor cu
scop formativ, constituitd pe fondul ordondrii valorice, prescriptive si operationale a praxisului
educational. Ca model de comportament sau de actiune, de organizare sau de convietuire sociala,
normativitatea acopera totdeauna un evantai valoric, cristalizeaza, intr-o forma concentrata,
aspiratii individuale si comunitare si idealuri colective micro- si macrosociale, indeplinind
functia de eficientizare a eforturilor creatoare, inovatoare a personalitatii umane. Raporturile sale
cu mediul natural si social ,.exprima, dupa T. Kotarbinski, aspiratii valorice si idealuri
individuale, in masura in care acestea coincid cu aspiratiile valorice si idealurile colective,
detasate de subiectivitate, dobandind valente axiologice cu caracter obiectiv” [134, p. 25].

Constituirea, de-a lungul timpului, a normativitatii pedagogice, mentioneaza S. Cristea, a
stimulat evolutia gandirii pedagogice in calitate de sursa importantd de cunoastere de tip
praxiologic, angajata in dezvoltarea teoriilor generale ale domeniului (teoria generala a educatiei,
teoria generald a instruirii, teoria generald a curriculumului, teoria generald a cercetarii
pedagogice) [25] [29, p. 122, 123]. Prin cumulari succesive ale gesturilor, metodelor, actiunilor
si practicilor educationale, actorii sociali implicati individual si institutional in proiectarea si
realizarea educatiei, au tezaurizat cunoasterea de tip praxiologic: ei au fixat epistemologic si
social-istoric aceastd experienta comuna, astfel, aceasta, nu s-a pierdut, ci dimpotriva, a fost
conservata, procesatd, prelucratd valoric, oferind materia prima de baza, din/prin care s-au
constituit enunturile cu caracter legic — legile si principiile educatiei si cercetarii pedagogice.

Privita din perspectiva praxiologiei ca stiinta a actiunii eficiente, normativitatea in P/SE —
ca ansamblu de axiome si principii, de regularitati si legitdti ale educatiei, poate fi inteleasa si
aprofundata, in stransd legdtura cu experienta practicd. Problema rdmane insa deschisa, nu doar
in domeniul pedagogiei, ci si, in cel mai extins, al stiintelor sociale sau, mai precis, al stiintelor
socioumane. Trebuie recunoscut faptul ca, la acest nivel, in ciuda unei mari acumulari a
cunoasterii praxiologice, in stiintele sociale ,,incd nu au fost stabiliti intr-un sistem inchegat toti

termenii primari din care sd se deducd operational principiile generale ale actiunii”, valabile in
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orice context spatial si temporal, in actualitatea imediata. Normativitatea pedagogica, raportata la
normativitatea sociala, are de depasit, conform lui I. Tudosescu, ,,dificultati de interpretare,
izvorate din relatia dintre motivatie si scop, dintre necesitate si intentionalitate, dintre cauzalitate
si finalitate, dintre cauzalitate si functionalitate, in structura praxisului” educational [90, p. 200].

4) Abordarea interdisciplinara a activitatilor, a actiunilor si a situatiilor formative, din
perspectiva mai multor stiinte socioumane, care contribuie la intelegerea specificului pedagogic
al domeniului stiintelor educatiei [98, p. 58]. Aceasta constituie a patra sursa a cunoasterii
specifice educatiei. Ea face apel la o multitudine de informatii conceptuale (fundamentale si
operationale), metodologii, norme, cercetari, investigatii, mijloace, instrumente, etc. ce apartin
altor domenii stiintifice, precum filosofia (logica, etica, estetica, epistemologia, istoria filosofiei,
praxiologia, istoria, filologia, psihologia, biologia, antropologia, sociologia, economia,
managementul, stiintele politice, stiintele comunicarii, cibernetica, informatica etc.

In abordarea interdisciplinard, esentiali este activitatea de cunoastere intreprinsi de
cercetatori, orientata special catre indentificarea, promovarea, argumentarea aportului epistemic
al metodologiilor, conceptelor, principiilor, legitatilor etc., preluate de la alte stiinte (mai ales
socioumane), la explicarea si intelegerea mecanismelor externe si interne, care contribuie la
eficientizarea activitatilor, actiunilor, situatiilor educationale, in extindere continud la scarad
sociald, in contextul deschis al sistemului si al procesului de Tnvatdmant.

Acest tip special de cunoastere stiintifica are contributii substantiale in procesul de
dezvoltare al pedagogiei, de extindere permanenta a sistemului siintelor pedagogice/educatiei,
prin aparitia de noi ,,stiinte ale educatiei”, elaborate prin diferite metodologii de cercetare inter-,
intra-, pluri-, multi- si transdisciplinare, cu contributii speciale inspirate din ceea ce reprezinta
fenomenul hibridarii, care genereaza ,,noile stiinte sociale”. Este un tip de cunoastere stiintifica
foarte productiva epistemologic, in domeniul stiintelor educatiei, care poate fi definit drept
cunoastere pedagogica interdisciplinara.

3.3. Clasificari ale stiintelor educatiei

In literatura de specialitate intalnim numeroase clasificiri. Ele trebuie intelese sub semnul
si in sensul pluralitatii stiintelor educatiei, care impun diferite criterii comune aflate n diverse
raporturi de corelare, completare, aprofundare etc. Incercarea enciclopedica de a le enumera este
dificila si a fost apreciata ca fiind ,,vanitoasd”, chiar de cercetatori reputati ca M. Debasse si G.
Mialaret. O astfel de clasificare este importanta si necesara stabilind criterii prescriptive-de tip
epistemologic si normativ. Prin intermediul unor criterii clare si distincte, care opereaza la nivel
logic si epistemologic, sunt diferentiate aspectele taxonomice esentiale, definitorii pentru

caracterul de stiintificitate al domeniului, de cele circumstantiale, nespecifice.
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Au fost identificate mai multe criterii epistemice, care au rolul de a realiza taxonomii sau
diferentieri ale stiintelor educatiei.

Un criteriu epistemologic de clasificare a stiintelor educatiei reprezintd o entitate
taxonomica care indeplineste urmatoarele conditii: 1) vizeaza aspecte generale sau particulare
referitoare la diferite diviziuni ale stiintelor educatiei; 2) reprezintd un concept de natura
epistemica daca, prin intermediul acestuia, este vizata cunoasterea pedagogica si diferentierea
acesteia in raport cu alte forme ale gandirii si ale experientei umane; 3) opereaza diferentieri
asupra unor categorii conceptuale sau ale gandirii cu scopul de a le ordona, clasifica si a creste
gradul de inteligibilitate al acestora; 4) realizeaza diferente intre aspectele de ordin normativ si
cele prescriptive, impune criterii de tip metodologic; 5) orienteaza actiunea/praxis-ul educational
si aduce contributii pentru o mai bunad intelegere a fenomenelor, proceselor, institutiilor implicate
in cadrul campului epistemic al educatiei; 6) evidentiaza, deopotriva, aspecte de tip diacronic si
sincronic, analitic si sintetic, particular si general, disciplinar si interdisciplinar realizand
clarificarea unor relatii existente intre diferitele stiinte ale educatiei.

Evidentierea unor clasificari diferite ale stiintelor educatiei de cétre specialisti, a fost
realizata prin raportare la anumite criterii epistemologice clare, care au rolul de a le diferentia,
avand si o dimensiune de tip taxonomic. Sunt expuse criterii prin intermediul cdrora se constituie
stiinte de granita printr-0 hibridare de tip disciplinar (atat intre diferite stiinte ale educatiei, cat si
prin raportare la alte stiinte).

Vom exemplifica urmatoarele modele reprezentative de clasificare ale stiintelor educatiei:

1. Modelul avansat de G.F. Kneller diferentiaza intre doua tipuri de limbaj pedagogic —
intelese ca si criterii epistemice, care opereaza ca si criterii taxonomice fundamentale: a)
pedagogia generala, utilizeaza un limbaj de tip normativ, prescriptiv, exersat la nivelul teoriei
generale a educatiei, didacticii generale, filosofiei educatiei, eticii educatiei; b) stiinta educatiei
promoveaza un limbaj de tip tehnic, descriptiv, utilizat in cadrul urmatoarelor discipline:
psihologiei educatiei, sociologiei educatiei, pedagogiei comparate, administratiei invatamantului.

2. Modelul avansat de S. Bdrsanescu, are in vedere criteriul gradului de generalitate, care
este de natura sd sustina unitatea sistemica a pedagogiei ca stiinta fundamentala a educatiei: a)
discipline care constituie trunchiul pedagogiei generale: pedagogia sistemicd — teoria educatiei,
didactica generald, didactica specialitatilor, pedagogia istoricd sau istoria pedagogiei, pedagogia
sociala, pedagogia comparata, pedagogia comunicarii internationale, pedagogia prospectiva; b)
discipline care constituie ramurile (diviziunile) pedagogiei diferentiale: pedagogia profesionald,

pedagogia varstelor, pedagogia curativa [24, p. 358].

122



3. Modelul lui G. Avanzini. Criteriul taxonomic fundamental utilizat de pedagogul francez
are in vedere gradul de raportare a stiintelor educatiei la stiintele fundamentale (istorie,
geografie, economie, sociologie, fiziologie, psihologie, matematica, lingvistica etc.): a) criteriul
diacronic (prin raportarea stiintelor educatiei la stiinte care studiaza ideile despre educatie si
institutiile educative cum ar fi istoria pedagogiei si criteriul sincronic: pedagogia comparata,
geografia educatiei, economia educatiei, sociologia educatiei); b) stiinte care abordeaza obiectul
de studiu al educatiei/elevul din perspectiva unor discipline care cerceteaza, analizeaza
cunoasterea si valorificarea, integrarea acestuia: biologia educatiei, psihopedagogia generala si
speciala, psihosociologia educatiei; stiinte al caror obiect de studiu il constituie principiile
didacticii generale de exemplu, metode globale ale educatiei si Invatamantului, tehnologia
educatiei, docimologia, si speciale — didactica aplicata la diferite discipline particulare, limbi
straine, matematica, chimie, fizica, filosofie etc.).

4. Modelul lui A. Ferrandez si J. Sarramona — are in vedere criteriul domeniului de
cercetare predominant: a) stiinte care au ca obiect de studiu finalitatile educatiei: teleologia
educatiei, filosofia educatiei; b) stiinte care pun in evidentd si studiaza cauzalitatea sau
determinismul manifestat la nivelul bio-psiho-social al educatiei ca activitate de formare-
dezvoltare continud: biologia educatiei, fiziologia educatiei, psihologia educatiei, sociologia
educatiei, economia educatiei; C) stiinte care studiaza istoria educatiei in timp si spatiu: istoria
educatiei, pedagogia comparata; d) stiinte care studiaza principiile generale si specifice ce stau la
baza educatiei — acestea sunt stiinte normative: pedagogia generald, pedagogia diferentiald; €)
stiinte ale educatiei care studiazd aplicarea principiilor generale si specifice ale educatiei in
domenii diverse de activitate si care sunt stiinte de tip aplicativ: orientarea scolard si
profesionald, gestiunea invatdmantului, planificarea invatamantului, didactica specialitatilor [24,
p. 358].

5. Modelul propus de E. Planchard avanseaza crieteriul metodologiei de cercetare a
pedagogiei: a) pedagogia generalda sau filosofica, disciplind normativa cuprinde: filosofia
educatiei, etica educatiei, politica educatiei, teoria educatiei; b) pedagogia stiintifica sau pozitiva
— stiinta descriptiva, teoretica integreaza: biologia educatiei, antropologia educatiei, pedagogia
medicald, sociologia pedagogicd, psihologia pedagogica, istoria pedagogiei, statisticd
pedagogica, pedagogia experimentala.

6. Modelul propus de Cursul de pedagogie al Universitatii din Bucuresti (1988) [18].
Criteriile epistemice propuse sunt: (1) cel al gradului de generalitate si (2) criteriul referitor la
tendintele manifestate la nivelul pedagogiei, ca domeniu de studiu de sine statator, prin care se

realizeaza trecerea de la pedagogie la sistemul stiintelor educatiei.
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1) Dupa criteriul gradului de generalitate sunt diferentiate: a) stiintele generale ale educatiei:
teoria generald a educatiei; b) stiintele care studiaza educatia din diferite perspective particulare:
filosofia educatiei, istoria educatiei, sociologia educatiei, psihologia educatiei, fiziologia
educatiei, economia educatiei, planificarea educatiei, prospectiva educatiei, demografia scolara,
psihopedagogia speciald, stiinta conducerii invatamantului, igiena scolard, ergonomia scolara.
2) Criteriul tendintelor care au survenit pe parcursul procesului de maturizare a obiectului de
studiu al pedagogiei si care a realizat trecerea de la pedagogie la sistemul stiintelor educatiei: a)
stiinte care studiaza educatia prin raportare la diferitele etape de institutionalizare ale acesteia:
pedagogia anteprescolard, pedagogia prescolara, pedagogia scolard, pedagogia profesionald,
pedagogia universitard, pedagogia organizatiilor de copii si tineret, pedagogia familiei,
pedagogia comunicatiilor mass-media, pedagogia militara etc.; b) stiinte care abordeaza educatia
in directia aprofundarii laturilor, sarcinilor, formelor de proiectare si de realizare a acesteia:
didactica generald/teoria generald a educatiei, teoria generald a instruirii, didactica disciplinelor
de invatamant/metodica predarii-invatarii-evaluarii, teoria educatiei intelectuale, teoria educatiei
morale, teoria educatiei tehnlogice, teoria educatiei estetice, teoria educatiei fizice si sportului,
metodologia educatiei, teoria obiectivelor pedagogice, teoria continutului Invatamantului, teoria
evaludrii randamentului scolar, tehnologia educationala, pedagogia activitatilor extrascolare etc.;
C) stiinte care se ocupa cu studiul unor aspecte speciale ale educatiei aflate la nivelul cercetarii
pedagogice: pedagogia comparata, pedagogia prospectivad, pedagogia experimentala, pedagogia
corectiva, pedagogia antropologica, pedagogia cazurilor patologice [18, p. 35-39].

7. Modelul elaborat de J. L. G. Garrido presupune raportarca la doud criterii
complementare:
1) Criteriul obiectului de studiu al pedagogiei, care este constituit de procesul educativ: a) stiinte
care studiaza finalitdtile specifice educatiei — stiintele teleologice ale educatiei: filosofia
educatiei, teleologia educatiei; b) stiinte care studiaza actorii implicati in procesul instructiv-
educativ s1 In mediul educatiei sau stiinte antropologice ale educatiei: biologia educatiei,
sociologia educatiei, antropologia educatiei; C) stiinte care studiazd metodele specifice
ansamblului procesului instructiv-educativ sau stiintele metodologice ale educatiei: didactica
generala, didactica specialitatii, politica educatiei, economia educatiei, planificarea educatiei,
orientarea scolara si profesionala, conducerea scolii; d) stiinte care studiaza procesul educativ in
intregul sdu: istoria pedagogiei, pedagogia comparatd, pedagogia generald, pedagogia
diferentiala.
2) Criteriul metodei de cercetare — aplicat la nivelul obiectului de studiu al pedagogiei: a) stiinte

care studiaza procesul educativ in intregul sau, prin intermediul unor metode de cercetare de tip
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analitic-sintetic: istoria pedagogiei, pedagogia comparata; b) stiinte care au ca obiect de studiu
aspecte diferite ale procesului educativ, prin metode de cercetare analitice — stiintele analitice ale
educatiei: stiintele antropologice, stiintele metodologice, stiintele teleologice; c) stiinte care
studiaza procesul educativ prin intermediul unor metode de cercetare sintetice: pedagogia
diferentiala, pedagogia generala [43, p. 176-179].

8. Modelul propus de V. De Landsheere avanseaza un criteriu de clasificare de tip
epistemologic a stiintelor educatiei — din perspectiva specificului activitatii de formare-
dezvoltare a personalitatii: a) fundamentele stiintelor educatiei, care integreaza: filosofia
educatiei, psihologia educatiei, politica educatiei; b) teoria generala a curriculumului: teoria
definirii si a constituirii curriculumului, organizarea sistemului de invataimant, tehnologia
educatiei, teoria si metodologia evaluarii, didactica generald; c) aspecte ale educatiei speciale:
pedagogia speciala, educatia familiei, educatia multiculturala, educatia permanenta, metodologia
cercetarii in educatie; d) cercetarea aplicata in domeniul educatiei: istoria educatiei, economia
educatiei, planificarea educatiei, sociologia educatiei, etnologia educatiei, administrarea
educatiei [116, p. V-XI; 1-6].

9. O clasificare semnificativa este si cea propusa intr-un dictionar francez de ultima
generatie, care are 1n vedere criteriul epistemologic al sferei de referinta a diferitelor stiinte ale
educatiei [110, p. 910].

1) Stiintele educatiei, care studiazd fenomenele macroeducative (fenomenele demografice,
economice, sociale, institutionale sau culturale), scara la care se raporteaza aceste fenomene
depasind intotdeauna individualul: filosofia educatiei, teoria educatiei, teoria instruirii;
demografia educatiei, economia educatiei, sociologia educatiei.

2) Stiintele care studiaza fenomenele micro-educative; fenomenele psihologice si biologice, care
studiaza aspecte pornind de la biografia si istoria individuald, pana la procese cognitive sau de
tip relational, care pun in discutie sau care abordeaza subiecte ce tin (apartin) de educatie (sau
care apartin domeniului educatiei): psihologia educatiei, teoriile invatarii, managementul clasei
de elevi, etnografia educatiei, pedagogia familiei.

3) Didactica disciplinelor de invatamant, studiate in diferite trepte si cicluri de Tnvatdmant; este
centratd asupra unor cunostinte, care studiazd metodele educatiei si mecanismele transmiterii
cunostintelor — fie de natura foarte generald, fie, dimpotriva, specifice fiecarei discipline de
invatamant: didactica matematicii, didactica limbilor straine, didactica fizicii, didactica biologiei,
didactica istoriei, didactica geografiei, didactica educatiei tehnologice, didactica educatiei fizice

etc.
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10. O alta clasificare a stiintelor educatiei este realizata in functie de criteriul istoric. Vom
identifica astfel trei categorii de discipline situate in cAmpul stiintelor educatiei: a) discipline
apartinand trecutului; b) discipline ale prezentului; ¢) discipline ale viitorului.

G. Mialaret construieste, In functie de aceste trei aspecte ce tin de timp, de cronologie,
cateva tablouri principale ale stiintelor educatiei [153, p. 70-106] [Anexa 5]. Sunt semnalate
»cele trei functii fundamentale ale oricarui act educational: luarea de decizii, organizarea
situatiilor, realizarea sau exercitarea actiunilor educative [Anexa 4]. Aceste trei functii intervin in
orice act educational, situat fie la nivelul cel mai inalt macrostructural, fie in plan operational,
ministructural. G. Mialaret regrupeaza stiintele educatiei in jurul acestor trei functii
fundamentale ale situatiilor educationale, care intervin in mod obiectiv si subiectiv intr-un
perimetru normativ si metodologic asumat, mai mult sau mai putin explicit: I) prima clasificare
reuneste discipline si stiinte care studiazd ansamblul, intregul educatiei: institutii, actiune,
continut, produs, diferiti parteneri (decidenti, agenti de gestiune, actori ai educatiei): filosofia
educatiei, istoria educatiei, educatia comparatd, sociologia educatiei, etnologia educatiei,
[ibidem, p. 71]; II) a doua clasificare reuneste stiinte interesate de metodele si tehnicile
pedagogice si de problemele de evaluare: metodologia educatiei/instruirii, stiintele evaluarii;
[ibidem, p. 83]; III) a treia clasificare reuneste ,,stiinte legate de actiunea educativa”: fiziologia
educatiei, psihologia educatiei, psihosociologia grupelor mici, stiintele comunicarii [ibidem, p.
88 ]; IV) a patra categorie subsumeza discipline care nu se pot dezvolta decat printr-0 abordare
interdisciplinara: didacticile disciplinelor [ibidem, p. 96].

Dincolo de gruparea disciplinelor promovate sub genericul de stiinte ale educatiei,
remarcam situatia epistemologica a acestora. Observam multiplicitatea disciplinara; tentativele
de unificare atat a campului disciplinar, cat si a celui metodologic si conceptual dar si a
campurilor de interventie sortite esecului. Acest fapt solicitd eforturi noi de reconstructie a
fundamentelor pedagogiei. Evidentiem in acest sens, urmadtoarele aspecte de naturd
epistemologicd, semnificative si pentru elaborarea unei normativitdti in pedagogie/stiintele
educatiei: A) Exista o diversitate a stiintelor educatiei si una a obiectelor de studiu. Astfel,
educatia, ca obiect de studiu predilect al stiintelor educatiei, se constituie din practici si realizari
diferite: scoala, formarea adultilor, educatia familiala, tehnologia educatiei, profesionalizarea,
handicap si readaptare etc. In acest context, intervine o problema speciali, care trebuie rezolvati
chiar la nivel de normativitate in conditiile in care ,,logica sub-disciplinara este radical diferita
fatd de cea disciplinara: nu mai avem de- a face cu diferite perspective stiintifice, ci cu campuri
de interventie”. Consecintele acestei situatii apar si la nivel institutional, ,,0 logica suficient de
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puternica” — a unor sub-discipline lansate chiar in mediul academic — ,,determinand noi filiere de
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invatdmant si cercetare”. Problema epistemologica rezultd din faptul ca ,fiecare din aceste
domenii constituie o subunitate in cadrul stiintelor educatiei, care are propriii sai specialisti §i
cunoasterea sa specificd”. In lipsa unei normativititi, aceastd situatie poate genera fenomenul
negativ al multiplicarii stiintelor educatiei fara un control epistemologic adecvat [ibidem, p.
911]. B) Diversitatea acestor stiinte ale educatiei arata amploarea cerintei sociale, care a generat
aceastd situatie: ,,Simpla enumerare a obiectelor de studiu sugereaza in ce masura disciplina
stiintele educatiei trebuie sa fie gandita pornind de la o cerere sociald”. Avem in vedere faptul
ca exista o multitudine de cerinte concrete, ,,de interogatii asupra unor norme $i practici”’, care
impun necesitatea consolidarii domeniului, posibila doar prin existenta unor stiinfe fundamentale
sau generale ale educatiei, precum teoria generald a educatiei, teoria generald a instruirii sau,
mai nou, teoria si metodologia curriculumului. Problema epistemologicd esentiald, rezolvabila
prin constructia normativitatii domeniului, este cea a regruparii sub-disciplinelor in jurul
stiintelor fundamentale ale educatiei; altfel, stiintele educatiei se vor afirma neconditionat
epistemologic, plecand de la diferite ,,preocupdri circumstantiale ale actorilor, in cadrul clasei
sau in altd parte”, n transmiterea cunostintelor, in orientare si consiliere, in management etc. in
acest context, epistemologia ar fi substituitd prin singurul fapt ca ,.stiintele educatiei” exista,
deoarece exista practici implicate, ce stau la baza lor si care asteapta sa fie, sd capete precizie si
claritate [ibidem, p. 911].

Luand in considerare aceste remarci, apreciem ca implicatiile privitoare la unitatea
obiectului de studiu al stiintelor educatiei are o dubla miza: a) epistemologicd — vizand caracterul
unitar al cunoasterii in stiintele educatiei, care trebuie sustinut si argumentat solid, nu doar la
nivel ontologic, ci si metodologic si, mai ales, normativ; b) sociald — unitatea in diversitate a
acestei discipline fiind impusa de multitudinea realitatii sociale, care a generat aceasta
cunoastere, uneori in mod neconditionat din punct de vedere epistemologic, intretinand confuzia
intre ,,stiintele educatiei autentice”, care au la bazd pedagogia si ,,pseudostiintele educatiei”
promovate ca sub-discipline, care au la baza alte stiinte, fiind doar aplicatii ale acestora la
educatie, instruire, invatdmant, orientare si consiliere, comunciare, politici si managemet etc.
[43, p. 171-173] [25, p. 90] [110, p. 911]. Diversitatea si multiplicarea stiintelor educatiei, in
ascensiune continua, reclamd o abordare epistemica unitara, (conceptuald, metodologica si
normativa). Este o cerinta epistemica, dar si sociald, care trebuie impusa si validatd normativ in
vederea realizarii unitdtii surselor cunoasterii. Definirea multidisciplinara pe care o vom realiza
pe parcursul acestei lucrari — privind metodologia de cercetare specifica, obiectul de studiu si
axiomele educatiei — reprezinta o Incercare de rezolvare a problemei epistemologice aparuta

odatd cu lansarea si dezvoltarea stiintelor educatiei, prin multiplicarea surselor realului si ale
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cunoasterii specifice. Este nevoie de un efort normativ pentru reconstituirea si anticiparea unitatii
in diversitate a campului epistemic al disciplinelor recunoscute sau nerecunoscute inca — sub
stindardul stiintelor educatiei.

Normativitatea in P/SE ridica o problema rdmasa nerezolvata in aspect epistemologic —
problema clasificarii stiintelor pedagogice/stiintelor educatiei pe un criteriu unitar. Dificultatea
problemei are trei cauze: a) pedagogia, uneori, nici nu apare inclusa in clasificarile clasice
consacrate, din enciclopedia stiintelor [167]; atunci cand este inclusa, pedagogia este considerata
ca fiind o disciplind exclusiv normativa: ,,disciplind educationald cu caracter normativ al carui
obiect se refera la interventii ale educatorilor, in situatii pedagogice reale” [141, p. 1007]; b)
alteori, pedagogia este raportatd doar la anumite modele, cum ar fi cel al pedagogiei
experimentale, in conditiile n care se considerd cad ,,pedagogia generala este comparabila cu
medicina (...), constituind, din alt punct de vedere, o arta la nivelul aplicatiilor” [153, p. 182]; ¢)
pedagogia, deseori, promoveaza modele conventionale bazate pe numeroase criterii, variabile
uneori, chiar la acelasi autor sau in aceeasi perioada de timp [19, p. 356-362]. O astfel de
clasificare este semnificativa in plan normativ in masura in care criteriul propus are relevanta
logica si epistemologica, oferind o imagine de ansamblu asupra realitétii educationale, studiata la
diferite niveluri de referinta de stiintele pedagogice/educatiei, din ce in ce mai numeroase in
ultimele decenii, inclusiv datoritd validarii lor, mai mult sau mai putin justificatd, in mediul
universitar din Romania si din lume.

11. J. Piaget clasifica stiintele in patru grupe sau ansambluri epistemologice:

1) stiintele nomotetice — cele care cauta sa formuleze si sa obtina legi constante si exprimabile
prin intermediul limbajului curent sau formalizat: psihologia, sociologia, etnologia, lingvistica,
economia, demografia;

2) stiintele istorice — cele care cautd sa explice si sa inteleagd desfasurarea si succesiunea
realitatilor sociale de-a lungul timpului: istoria, cu toate ramurile ei; 3) stiintele juridice — cele
reprezentate de disciplinele constituite dintr-un sistem de legi cu caracter general, desemnand
obligatii si atributii contextualizate socio-cultural: stiintele juridice cu toate disciplinele
dreptului; 4) disciplinele filosofice cele care vizeaza diferite coordonate circumscrise axiologic si
care sunt constituite si se exprima, in forma lor sintetica, prin prezenta unei anumite conceptii
despre lume (Weltanschauung) [38, p. 125]. Pedagogia a fost consideratd mult timp, o disciplina
exclusiv nomotetica (normativa), pierzandu-se din vedere intelegerea ei intr-0 Structura mai vasta
si mai integratoare, ca si parte a lumii de valori, a structurii sociale si culturale care o definesc si
ii structureaza demersul, structura de semnificatii si perspectiva asupra lumii — specifice fiecarei

doctrine pedagogice in parte, gandirii pedagogice, in general. Coordonata epistemologica
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generala necesara abordarii globale a stiintelor pedagogice/educatiei este cea impusa de
»sistemul integrativ”’, care vizeaza ordonarea tuturor categoriilor de stiinte, concepute ca si
produse culturale specifice ale omului si ale societatii. Din acest punct de vedere, este important
a plasa pedagogia si, prin ea, toate stiintele educatiei, intr-o anumitd categorie a stiintelor.
Utilizam pentru aceasta, un model mai vechi, apreciat si de J. Piaget, pentru faptul ca ,,se opune
clasificarilor statice (...), fondate pe comoditate, care admit ruptura sau solutia de continuitate
intre stiinte”. Este vorba despre modelul de clasificare propus de B. Kedroff, in cadrul unui
sistem ingenios, cu o structura care permite abordarea circulara a stiintelor si care include trei
categorii principale de stiinte, dispuse intr-un triunghi situat in centrul sistemului: stiinte ale
naturii, stiinte sociale, stiinte filosofice. Stiintele naturii sunt in legaturi directe cu stiintele
tehnice, cu matematicile, aflate la randul lor, in relatii speciale cu stiintele sociale, (datorita
caracterului aplicativ al stiintelor tehnice, reflectat si in finalizarea stiintelor sociale), respectiv,
cu stiintele filosofice (datorita abstractizarii obiectului de cercetare al matematicii si al stiintelor
filosofice). Din perspectiva pedagogiei, intereseaza, in special, relatia dintre stiintele sociale si
stiintele filosofice, productiva prin dezvoltarea, la intersectia lor, a stiintelor umane [167, p.
1166-1168]. In clasificarea avansati de J. Piaget intr-0 altd lucrare, distinctia dintre stiintele
sociale si cele umane pare in intregime artificiala, deoarece orice stiinta umana este intr-adevar
sociald, prin cel putin unul dintre aspectele sale” [168, p. 183]. In raport cu aceasti primad
coordonata epistemologica generala, avansata si legitimata de Piaget, pedagogia si toate stiintele
educatiei, sunt validate normativ ca stiinte socioumane, care au ca obiect de studiu o activitate de
maximd extindere, complexitate, dinamicd istoricd etc. — educatia definitd axiomatic drept
activitate psihosociala. Cea de-a doud coordonata epistemologica specifica are in vedere
avansarea unui criteriu unitar, coerent, consecvent, necesar pentru clasificarea corecta, valida,
durabild, flexibild, utila, adaptabila la multiple schimbari. Un astfel de criteriu, trebuie sa
raspunda reperelor care sutin stiintificitatea oricarei discipline: obiect de cerectare — metodologie
de cercetare — normativitate.

12. Modelul pe care il propunem este preluat din lucrarea Fundamentele educatiei, Vol. 1,
2010 (coord. S. Cristea, F. Stanciu). In studiul intitulat De la pedagogie la stiintele educatiei,
autorii (S. Cristea, A.-M. Petrescu) propun ,.elaborarea unei taxonomii a stiintelor educatiei”,
realizatd prin raportarea la toate cele trei repere ale stiintificitdtii, tratate ca si criterii
epistemologice, asumate in mod explicit [28, p. 105] [25, p. 47]: 1) Criteriul epistemologic al
obiectului de studiu specific: a) stiinte pedagogice/SE fundamentale: teoria generald a educatiei,
teoria generala a instruirii (didactica generala); teoria generald a curriculumului; teoria generala a

cercetarii pedagogice; b) stiinte pedagogice/ale educatiei particulare, diferentiale
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aplicate/aplicabile (subordonate celor fundamentale): pedagogia invatamatului primar, pedagogia
invatamantului superior, pedagogia adultilor; didacticile particulare/pe discipline si trepte de
invatamant; pedagogia sociala, pedagogia familiei, pedagogia artei, pedagogia sportului,
pedagogia militarda etc. 2) Criteriul metodologiei de cercetare utilizata predominant in
constructia si dezvoltarea stiintelor pedagogice/ale educatiei: a) stiinte pedagogice/SE care
valorifica predominant metodologia de cercetare de tip disciplinar (preluatd din alte discipline):
istoria pedagogiei, pedagogia comparata, pedagogia experimentald, pedagogia cibernetica etc.; b)
stiinte pedagogice/SE care valorifica predominant metodologia de cercetare de tip
intradisciplinar (de reguld la nivelul unor stiinte pedagogice fundamentale): teoria evaludrii,
teoria educatiei morale, teoria educatiei estetice, teoria comunicarii si predarii eficiente etc.; )
stiinte pedagogice/SE care valorifica predominant metodologia de cercetare de tip
interdisciplinar: c-1) clasica: filosofia educatiei, psihologia educatiei, sociologia educatiei,
antropologia educatiei, biologia educatiei, economia educatiei etc.; c-2) prin hibridare:
epistemologia curriculumului; psihologia invatarii, teoria inteligentelor multiple, teoria
inteligentei afective; sociologia curriculumului, politica educatiei; antropologia curriculumului;
igiena invatarii; planificarea educatiei, managementul educatiei, managementul organizatiei
scolare, managementul clasei de elevi, managementul lectiei etc. 3) Criteriul epistemologic al
normativitatii specifice. a) stiinte pedagogice/SE fundamentale bazate pe normativitatea
specifica angajata la nivel de principii: a-1) generale, de politicd a educatiei: teoria generala a
educatiei; a-2) de proiectare; didactice: teoria generald a instruirii/didactica generald; a-3) de
proiectare curriculara, valabile la toate nivelurile sistemului si ale procesului de invatamant:
teoria generald a curriculumului; a-4) de proiectare si realizare a cercetdrii pedagogice
fundamentale — operationale; hermeneutica — istoricd; experimentald: cantitativd — calitativa:
teoria cercetarii pedagogice; b) stiinte pedagogice/SE bazate pe principii: b-1) preluate din alte
stiinte: istoria pedagogiei; pedagogia experimentald, pedagogia cibernetica, pedagogia
comparatd; b-2) specifice anumitor continuturi ale educatiei: teoria educatiei morale (principiile
educatiei morale); teoria educatiei estetice (princpiile educatiei estetice) etc.; b-3) specifice unor
raporturi de tip interdisciplinar, clasice: psihologia educatiei (principiile promovate de anumite
teorii psihologice ale invatarii, valorificabile la nivel de modele de instruire); sociologia
educatiei  (principiille promovate de anumite teorii sociologice, valorificabile in
educatie/instruire); b-4) realizabile prin hibridare: managementul organizatiei scolare (principiile
conducerii manageriale a scolii, ca organizatie); managementul clasei de elevi (principiile
conducerii manageriale a clasei de elevi); managementul lectiei, (principiile conducerii

manageriale a lectiei, ca activitate didactica formala, frontala) etc.
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3.4. Modelul epistemologic ideal de elaborare si perfectionare a normativitatii in
pedagogie/stiintele educatiei

Modelul pedagogic pe care il propunem reprezintd o structurd de tip epistemologic - ca
parte integrantd a cunoasterii pedagogice de tip stiintific [190] [Anexa 10]. Pedagogia
postmoderna evolueaza ca ,stiintd a modelelor”, printr-o multiplicare a acestor patternuri
specifice gandirii pedagogice, constituite din modelele sale conceptuale, paradigmatice, prin care
realitatea educationald este pusa in evidentd, inteleasd, interpretatda [29, p. 724]. Semnificatia si
importanta epistemologica a unui model — in cazul de fatd, un model al normativitatii, vizeaza
analiza, explicatia si interpretarea realitatii, fenomenelor, proceselor din campul educatiei,
intelese ca regularitati.

Statutul epistemic al unui astfel de model, este de tip normativ, inteles in sensul de ideal
cognitiv sau prototip al cunoasterii pedagogice. Functia generala a acestui model al
normativitatii pedagogice este aceea de a creste cunoasterea, prin stimularea, deopotriva, a
cunoasterii si a actiunii din domeniul educatiei, la nivelul domeniilor de cercetare specifice:
educatia, instruirea, proiectarea educatiei si a instruirii la toate nivelurile procesului si sistemului
de invatamant. In acelasi timp, acest model epistemologic are o relevanti si la nivelul formarii-
dezvoltarii personalitatii, prin dezvoltarea unor criterii ale normativitatii care sd opereze si la
acest nivel: formarea morala, formarea intelectuald, formarea profesionald, formarea estetica,
formarea psihofizica, orientarea scolara si profesionala, consilierea in cariera [29, p. 725].
Functia specifica a acestui model epistemologic al normativitatii este reprezentata de cunoastere,
realizabila prin utilizarea, in acest sens, a unor asertiuni de tip explicativ/interpretativ, precum
axiomele si principiile. Normativitatea este abordata ca fiind parte integranta in cadrul acestui
model al cunoasterii. Scopul principal al acestui model este de tip gnoseologic, prezentandu-se
sub forma unui model explicativ/interpretativ (in sens axiomatic) de tip holistic sau integrativ.
Raportat la schema logicd a procesului de modelizare, cunoasterea stiintificd evidentiatd in
cadrul acestuia se prezinta sub forma unui model normativ care orienteaza si normeaza atat
teoria, cat si practica — ca in cazul principiilor de proiectare ale educatiei/instruirii, ale
principiilor de realizare a activitatii de educatie/instruire sau ale regulilor de proiectare si de

organizare a activitdtii didactice. Miza epistemologicd a acestui model pune in valoare procesul
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de maturizare epistemica a pedagogiei la nivelul legitatilor specifice si a caracterului lor obiectiv,
orientat teleologic [ibidem, p. 725].

Epistemologia abordeazd pe langa problematica surselor cunoasterii, si pe aceea a
intemeierii, a fundamentelor cunoasterii [Anexa 1]. Aplicatda la educatie/SE, epistemologia
educatiei (epistemologia pedagogicd) are ca obiect intemeierea cunoasterii in cadrul stiintelor
educatiei, in special al stiintelor pedagogice fundamentale, si contribuie la fixarea unui
fundament epistemic al pedagogiei, constituit din principiile cele mai generale, abordabile ca
potentiale axiome sau legi, care reprezintd baza sau temelia cunoasterii in educatie. O cunoastere
fondatd pe concepte bine definite, intr-un cadru de normativitate specifica pedagogiei/SE,
reprezinta o abordare caracterizata printr-o intelegere profunda, cu caracter legic al realitatilor, al
activitatilor, al actiunilor si al regularitatilor existente la nivel educational.

Sensul pe care il dam conceptului de model ideal este cel impus in istoria stiintelor sociale
de catre M. Weber, prin sintagma de ,.tip ideal”. Printr-un procedeu logic de idealizare si
reprezentare teoretica, a fost obtinut conceptul tip ideal sau ideal tip, care semnifica
reprezentarea teoretica a unor obiecte sau procese, in forma constructelor sau tipurilor ideale,
care desemneaza o esentializare a caracteristicilor, a trasaturilor obiectelor si a fenomenelor si
»avand caracter referential pentru domeniul real din care a fost abstras si pe care il semnifica”.
[93, p. 281]. Conceptul tip ideal este aplicat pe scara larga in stiintele naturii, pentru a construi
obiecte ideale (e.g. gaz ideal, solutie ideala, masura ideala etc.), procedeul logic al idealizarii
fiind folosit pe scard larga si in stiintele sociale. M. Weber impune conceptul tip ideal in
sociologie, ca urmare a tendintei din stiintele sociale, de a elabora constructe analitice sau legi
care au atributul de ideal, dupa modelul stiintelor naturii, dar numai intr-un sens strict epistemic
(nu evaluativ). Sensul epistemic al conceptului de ideal realizeaza o mutatie a semnificatiei, de la
constructia obiectelor ideale, la conditiile de functionare ale unui proces sau fenomen, avand
scopul de a evidentia reguralitati specifice si obiectiv posibile [ibidem, p. 281].

Acesta este si sensul pe care-l conferim conceptului ,,model ideal”, utilizat pentru
descrierea fundamentelor epistemologice ale normativitatii pedagogice/SE. Conceptul ,.tip ideal”
este lansat (M. Weber) in contextul analizei activitatilor economice, politice, comunitare, in
cadrul sistemului social global. Un astfel de model ideal sau tip ideal este absolut necesar in
stiintele sociale/socioumane pentru a identifica, evidentia si valorifica epistemologic:

a) aspectele/componentele esentiale ale activitdtii de referintd: economicd, politica,

educationald, culturala, religioasa etc.;
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b) conexiunile generale si particulare in aspectele/componentele esentiale ale activitatii,
interpretabile, in sens normativ, ca principii sau legi ce reglementeaza desfasurarea activitatii
respective, intr-un anumit sistem social (economic, politic, de educatie etc.).

Pe aceastda bazd, putem avansa chiar ideea constructiei unor axiome ale activitatii de
educatie, aflate la baza discursului teoretic, metodologic si normativ al stiintelor pedagogice
fundamentale (teoria generala a educatiei, teoria generalda a instruirii, teoria generald a
curriculumului, teoria generala a cercetarii pedagogice), aplicabile la nivelul tuturor stiintelor
educatiei, ca premisa normativa a optimizarii activitatii de educatie, in orice context pedagogic,
psihologic si social. Perspectiva teoretica de abordare propusa de M. Weber, noteaza M. Crotty,
a fost inteleasa ca interpretivism [114, p. 66]. In timp ce, perspectiva teoretica a pozitivismului,
preluata din stiintele naturale (fondatda pe observatie si experiment), ofera stiintei si cunoasterii
umane, predictibilitate, explicatic (Erklaren) si control (al variabilelor implicate), abordarea
interpretivista este preocupatd, in mod special, de interpretiri ale unor evenimente istorice,
contextualizate sociocultural [Anexa 7].

M. Weber considera ca stiintele sociale sunt preocupate, cu precadere, de intelegere
(Verstehen). El pune in contrast aceste doud tipuri de cunoastere, considerandu-le diferite;
realitatea specifica naturii este diferitd de cea a fenomenelor si realitatilor socioumane, cercetarea
lor, de aceea, necesitd metode diferite de abordare [ibidem, p. 66].

Educatia este integrata, de asemenea, intr-un context vast al intelegerii si interpretarii
lumii, in general, prin prisma logicii si epistemologiei teoriei complexitdtii. In acest sens,
utilizdm si valorificam un nou concept de paradigma in stiinta, si anume: ,,0 paradigma este un
tip de relatie logicd (includere, excludere, conjunctie, disjunctie) intre un anumit numar de
notiuni sau categorii de baza. O paradigma privilegiaza anumite relatii logice, mentioneaza E.
Morin, in detrimentul altora, si, din acest motiv, o paradigma, controleaza logica discursului.”
[159, p. 147].

Principiile epistemologiei complexitatii sunt:

1) Principiul dialogic este cel care permite mentinerea dualitatii in sanul unitatii,
reprezentand o incercare de impacare a vechii dualitati clasice antice (Platon) intre Unu si
Multiplu.

2) Principiul recursiunii organizationale, confera un sens cu totul nou (diferit de
cauzalitatea clasica, liniard) atit societdtii, ct si indivizilor care o constituie: ,,tot ceea ce este
produs/generat, revine la cauza care l-a produs, intr-un ciclu, el insusi, auto-constitutiv, auto-
organizator si auto-generator, explica acelasi autor [159, p. 98-102]; un exemplu, in acest sens,

este societatea, care este constituitd prin interactiunea dintre indivizi, iar societatea, odata
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produsd, are un impact si o influentd formatoare, restructurantd, asupra indivizilor (societatea
influenteaza indivizii prin codurile, semnificatiile si cultura, limba etc. pe care aceasta le
contine).

3) Principiul hologramatic este prezent in biologie, dar si in sociologie, ideca de
complexitate fiind prezenta prin faptul ca, in fizica, Intr-o imagine hologramaticd, cel mai mic
punct, este prezent in cvasitotalitatea obiectului reprezentat.

Aceste trei principii reprezinta modalitati de intelegere complexa a lumii, prin urmare, ele
pot sta la baza modelului sau tipului ideal de normativitate a educatiei/pedagogica.

Tipul logic al gandirii complexe presupune, de asemenea, necesitatea reintegrarii
observatorului in campul epistemic specific al realitatii obsevate de catre acesta, integrarea si
rezolvarea dihotomiei dintre subiectul observator si obiectul observat/cercetat/supus
investigatiei, aratd E. Morin [ibidem, p. 126].

G. Mialaret a realizat o analiza complexa a extinderii paradigmei teoriei complexitatii, in
domeniul educatiei, integrand concepte specifice fizicii cuantice si Intelegerii complexe a lumii
(conceptul de camp, principiul indeterminarii al lui W.K. Heisenberg); prin ideile sale novatoare,
pedagogul francez, realizeazad o insertie a ,,noului spirit stiintific” in domeniul stiintelor
educatiei. Abordarea sa reprezintd o modalitate de a intelege educatia Intr-un referential mai vast
de sensuri si semnificatii, pornind de la intelegerea structurii complexe a lumii si chiar a
universului [Cf.: 151, p. 129-150].

Din perspectiva stiintelor educatiei, G. Mialaret realizeaza o analiza complexa a integrarii
gandirii complexe, ca paradigma a complexitatii, in domeniul stiintelor educatiei, ca expresie a
prezentei ,,noului spirit stiintific in domeniul educatiei” [151, p. 18-21]. Aceasta perspectiva
reprezintd 0 extindere a unei axiome pe care 0 VOM propune - axioma abordarii sistemice a
educatiei, ca expresie a intelegerii structurale a educatiei, intr-un context vast sociocultural, dar
si raportat la intelegerea universului si a lumii fizice, in general.

La nivel filosofic, epistemologic superior, de maximad generalitate si abstractizare, este
necesard elaborarea axiomelor si legilor educatiei/pedagogiei. Baza unei astfel de constructii
normative superioare poate fi asigurata prin cunoasterea si valorificarea epistemologiei stiintelor
socioumane, adaptatd/adaptabild la specificul P/SE. Un astfel de demers creeaza si premisele
abordarii corecte, din perspectivd normativa, a raporturilor dintre pedagogie si stiintele educatiei
st a criteriilor de clasificare a stiintelor educatiei, justificate si unitare, consecvente si coerente
din punct de vedere epistemologic.

Apelam in acest scop, la celebra operd epistemologica enciclopedica, elaboratd sub

conducerea lui J. Piaget, ,,Logica si cunoastere stiintifica” [167].
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In cadrul stiintelor, epistemologia reprezinti un instrument de progres stiintific, in sensul
de organizare interna a fundamentelor, a intemeierii cunoasterii, care se deruleaza in cadrul
acestora [ibidem, p. 51].

Normativitatea pedagogiei/SE poate fi raportata la ,,epistemologia stiintelor socioumane”,
adaptatd/adaptabila si la P/SE. La nivelul acestora, ,,normele” sunt interpretabile ca ,,valori
reglate (juridice, morale, cognitive)” [ibidem, p. 1141]. Echilibrul lor, necesar ordonarii oricarei
activitati socioumane, ,,depinde de istoria anterioard, prin faptul nsusi ca o norma se bazeaza pe
un proces de conservare obligatorie a valorii”. [ibidem, p. 1141]. Din aceasta perspectiva,
normativitatea ,,este legatd de o echilibrare progresiva”, realizabila la nivel de ,,constructie
dirijatd prin reglare interna” [ibidem, p. 1141]. In cazul P/SE, reglarea interna este asigurati la
nivelul de maxima abstractizare a axiomelor P/SE, care fixeaza corelatiile intre componentele de
bazi ale educatiei, definite in termeni de concepte pedagogice fundamentale. in cazul evocat
anterior, avem in vedere criteriul axiomatic, avansat de S. Cristea, care evidentiaza corelatia
necesara intre valorile generale aflate la baza constructiei axiologice a finalitatilor educatiei, si
aceleasi valori generale, reflectate in substanta continuturilor generale ale educatiei (morale,
intelectuale, tehnologice, estetice, fizice) [25, p. 45-46], [146-152].

Evolutia normativitatii P/SE valorifica cerinta axiomatica a acestei paradigme de abordare
a educatiei-instruirii-proiectarii acestora, la nivel global si deschis. Constructia epistemologica a
normativitatii pedagogice are in vedere, astfel, combaterea acelor tendinte, persistente in
premodernitate, prezente uneori si in modernitate, de a concepe ordonarea activitatii in termenii
unui ,,reductionism simplu (sau unilateral)” [167, p. 1231-1235], apeland doar (sau mai mult) la
»metoda compozitiei atomiste, care are tendinta de a explica proprietdtile sistemelor, plecand de
la proprietatile elementelor lor” [ibidem, p. 1235]. Normativitatea elaborata astfel are in vedere
ordonarea realitdtii educationale plecind de la o compozitie, care evidentiaza interactiunile dintre
elementele componente, privite global, dar si din perspectiva ,,genezei naturii lor temporale (...),
cu o deschidere necesard spre dimensiunile istorice” ale activitatii sau ale actiunii respective.
[ibidem, p. 1230-1235]. O astfel de abordare presupune aprofundarea epistemologiei genetice
(istorice) si structurale a lui J. Piaget, cu aplicatii la toate stiintele. Epistemologia stiintelor
socioumane face referintd insa la mai multe discipline si domenii de cercetare, nu si la
pedagogie. Psihologul elvetian a analizat epistemologia: psihologiei, sociologiei, economiei,
lingvisticii. La randul nostru, consideram ca, prin rationament analogic, putem prelua si adapta,
la nivelul P/SE, unele caracteristici importante (semnificative si pentru elaborarea si
perfectionarea unei normativitdti in P/SE), care apar in analiza-sinteza ,.epistemologiei
sociologiei” [ibidem, p. 1230-1231]:
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1) Recunoasterea unui ,,punct de pornire epistemologic special”, existent in toate stiintele
socioumane, care explica situatia speciala a normativitatii lor, inclusiv vulnerabilitatea legilor
existente/inexistente, afirmate juridic, dar insuficient aplicate/neaplicate: ,,subiectul observator
este, in acelasi timp, el insusi obiect-observat”.

2) Subiectivitatea si obiectivitatea cercetatorului, aflate in diferite raporturi de
complementaritate, opozitie, contradictie (neantagonistd/antagonistd), influenteaza si rezultatele
cercetarii la nivelul relatiilor dintre ,,constatari si valorizari”; la nivelul normativitatii, problema
obiectivitatii (exprimatd superior prin axiome si legi) depinde de modul de abordare si rezolvare
epistemica a ,,relatiilor dintre gandire (n.n. teorie) si praxis (n.n. metodologie, ca teorie aplicata
la scara intregului sistem de referintd — in cazul nostru, educatia/instruirea) in cunoastere,
contand, inevitabil, pe interventia explicita sau implicitd a valorizarilor”, (n.n. la nivelul
finalitatilor si al continuturilor generale ale educatiei), prin investigatii de tip istoric si
hermeneutic [167, p. 995].

3) Structura si viziunea lumii este de inspiratie piagetiana (structural-genetica): structurile
lumii/realitatii sociale (in cazul nostru pedagogice, educationale) includ ,,ansamblul partilor
interdependente a caror elaborare urmeaza un proces lent si complex”, care trebuie cercetat
genetic, adica istoric; ca urmare, ,sociologia cunoasterii”’ sugereaza pedagogiei faptul ca
normativitatea sa trebuie sa corespunda viziunii despre realitatea educationala, fixatd ontologic
(prin obiectul de studiu specific) si metodologic (prin metodologia de cercetare
structurald/hermeneutica si geneticéd/istoricd); axiomele si legile P/SE trebuie construite deci in
raport de ,,procesele istorico-sociologice (n.n. istorico-pedagogice) de structurare a marilor
sisteme” ale educatiei, instruirii, invdtdmantului, proiectarii si realizdrii educatiei/instruirii-
cercetarii pedagogice (fundamentale si operationale), orientarii si consilierii scolare si
profesionale etc. [167, p. 999].

4) Autoreglarea si progresul in viziunea lui J. Piaget, in interpretarea lui R. Kohler, sunt
exprimate normativ in sociologie, dar si in pedagogie, la nivelul unor axiome, care trebuie
construite si asezate la baza normativitatii tuturor activitatilor specifice domeniului stiintele
educatiei. Epistemologia elabordrii unor astfel de axiome valorifica logica activitatilor
socioumane eficiente (bazate pe feed-back, pe reglare-autoreglare, in termeni pedagogici, pe
evaluare-autoevaluare continud) si a procesului de cunoastere/invitare genetica, bazat pe
dialectica raporturilor necesare — in orice activitate pedagogica (de educatie, de instruire etc.),
intre actiunile/operatiile de asimilare — acomodare — adaptare. Asimilarea si acomodarea sunt
cele doud mecanisme ale adaptarii. Principiul echilibrului std, in conceptia lui J. Piaget, la baza

unei astfel de operatii [133, p. 85] [167, p. 999].
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5) Decupajul obiectului cercetarii — societatea privita global, in sociologie, educatia —
abordatd, de asemenea, global, in pedagogie, este realizabil conform logicii si epistemologiei
cercetdrii genetice/istorice, bazata pe tehnici de tip ,,sincronic si diacronic”; in plan normativ,
trebuie avuta in vedere ,,0 necesitate: insertia, in dublul proces, de destructurare a vechilor
structuri, apoi de restructurare a unui nou echilibru”, [167, p. 1001], care reflecta specificitatea
obiectului cercetat (educatia), aflat in continua evolutie, crestere, dezvoltare, progres etc., in
context deschis.

6) Constiinta reald si constiinta posibild intervin sincronic si diacronic, in plan
retrospectiv, actual/activ, dar si proactiv, prospectiv in contextul deschis, specific tuturor
structurilor sociale, deci si structurilor aflate in interactiune la nivelul realitatii educationale; n
plan normativ, cele doua laturi ale constiintei pedagogice intervin in constructia axiomelor
proiectarii educatiei si instruirii; aceste axiome ordoneazd demersul anticipativ la nivel de
,constiinta efectiva si de constiinta posibila maximala”, [ibidem, p. 1003], implicate psihologic,
dar si social, in proiectarea finalitatilor macrostructurale ale educatiei.

7) Intelegerea si explicarea conferd normativitatii in sociologie [ibidem, p. 1008],
respectiv, in pedagogie ,,0 perspectiva structuralist-geneticd, necesara pentru elaborarea unor
axiome, care corespund dimensiunii globale, profunde si dinamice a obiectului de cercetare
specific (educatia). Aceste axiome valideaza in plan normativ, doud metodologii de cercetare pe
baza carora pot fi construite curricular: a) legile care regleaza intelegerea raporturilor generale
existente la nivel macrostructural, respectiv la nivelul unei structuri globale (a educatiei, a
instruirii, a proiectarii educatiei/instruirii); b) principiile de proiectare si realizare a
educatiei/instruirii, care implica valorificarea structurii globale la nivel de ,,structuri particulare”
(subordonate structurii globale), explicabile in cadrul unei activitati concrete (lectia — ca forma
concreta/formala, frontald, de activitate, de instruire, subordonata activitatii de educatie).

In cadrul teoriei generale a educatiei, normativitatea specifica pedagogiei este promovati la
nivelul unor axiome ale educatiei, sub forma unor enunturi de maximd generalitate, care nu
necesitd demonstratie, fiind validate la nivel de pedagogie perend, integrand practici si
experiente paideutice dintre cele mai diverse, demne de a fi tezaurizate in ,,patrimoniul” gandirii
pedagogice [29, p. 710]. ,,Axiomele educatiei trebuie construite epistemic la nivelul celei mai
importante stiinte pedagogice fundamentale” - teoria generalda a educatiei, deoarece, la nivelul
acesteia, se constituie aparatul conceptual, asigurandu-se, prin aceasta, logistica domeniului, prin
contributia adusa ca urmare a definirii conceptelor pedagogice fundamentale si integrarea lor

intr-un cadru axiomatic specific pedagogiei [ibidem, p. 203].

137



O incercare de construire a normativitatii in P/SE la nivel filosofic, epistemologic, prin
elaborarea unor axiome, este si cea propusa de S. Cristea: cele cinci criterii axiomatice propuse
»in raport cu caracterul probabilistic al normativitétii stiintelor socioumane, n general, stiintelor
pedagogice (n.n. stiintelor educatiei), in special”, criterii axiomatice pe care le putem considera
drept axiome ale educatiei/pedagogiei/stiintelor educatiei [ibidem, p. 122, 203] [28, p. 17] [25, p.
65, 66]:

a) Axioma definirii educatiei ca activitate psihosociald, ,rezultata din interactiunea
permanenta a laturilor, psihologica si sociala, ale educatiei”.

b) Axioma dimensiunii obiective a educatiei, ,,concentrata la nivelul functiei centrale a
educatiei (formarea-dezvoltarea personalitatii) si a structurii de bazd corespunzitoare acesteia,
exprimata prin corelatia dintre educator si educat”, dintre profesor si elev (clasa de elevi etc.).

c) Axioma dimensiunii subiective a educatiei, ,,exprimata prin finalitatile educatiei, care
definesc orientarile valorice ale educatiei angajate la nivel de sistem (ideal, scopuri) si de proces
(obiective)”.

d) Axioma continuturilor generale ale educatiei (educatia morala, educatia intelectuala,
educatia tehnologica, educatia estetica, educatia psihofizica) si a formelor generale de realizare a
educatiei (educatia formald, educatia nonformala; educatia informald), ,,integrate in orice proiect
pedagogic, global si deschis spre educatia permanenta.

e) Axioma abordarii sistemice a educatiei, la scara psihologica si sociala globala, conform
careia educatia este contextualizata istoric, cultural si social, dar si raportat la modul in care este
inteleasa si explicata realitatea, lumea fizica (prin intermediul legilor din fizica, biologie etc.),
iar prezenta acestul context general al educatiei este cel ,,care explica variabilitatea educatiei,
exprimata extern (societate, sistem de educatie/invatdmant) si intern (proces de Invatamant,
activitate concreta de educatie/instruire la nivel de scoala, clasa etc.” [25, p. 45, 46].

Astfel, educatia este integratd, de asemenea, intr-un context vast al intelegerii si
interpretdrii lumii, in general, prin prisma logicii si epistemologiei teoriei complexitatii.

f) Axioma prospectivitatii educatiei rezuma specificul educatiei ca activitate anticipativa:
prin vocatie, ea este orientata spre viitor, vizeaza o pregatire a omului prin raportare la viitor [18,
p. 25].

In conditiile actuale ale accelerarii progresului tehnic si informatic, ale dezvoltarii tuturor
domeniilor cunoasterii umane si ale unei societati informatizate, aflata in continua schimbare, cu
o tendintd globala de dezvoltare, educatia este indreptatita si nevoita sa tind seama de toate aceste
transformari, de modul in care ele influenteaza viata si comportamentul indivizilor si sa aibd in

vedere necesitatea formarii unui tip de personalitate, capabila sd faca fatd provocarilor complexe
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ale omului contemporan, cu care acesta se confruntd si care vor marca, din ce in ce mai acut,
societatea viitorului. Aceasta axioma a educatiei are in vedere caracterul anticipativ al educatiei,
necesitatea ludrii in consideratie a vietii, provocarilor, progresului informatic cumulat cu criza
valorica, de identitate si cu vulnerabilitatea omului contemporan, marcat de crizele si conflictele
societatii din care face parte, cu impact destructurant, in raport cu reperele valorice, identitare,
construite cu ajutorul educatiei, in cadrul procesului instructiv educativ, la toate nivelurile
acestuia. In abordarea caracterului prospectiv al educatiei, avem in vedere urmatoarele aspecte:
1) inteleasd ,,ca o anticipare sau ca o proiectie in viitor, a omului si a omenirii, educatia este tot
mai mult interesatd in explorarea cerintelor prezente si, mai ales, a celor din viitor, specifice
diferitelor sectoare ale activitatilor socioumane”. Axioma prospectivitatii educatiei rezuma
specificul educatiei ca activitate anticipativa: prin vocatie, ea este orientata spre viitor, vizeaza o
pregatire a omului prin raportare la viitor, mentioneaza I. Cerghit si L. Vlasceanu [ibidem, p. 25];
2) abordarea prospectiva a educatiei nu se face in ideea abandonarii valorilor trecutului; acestea
sunt esentiale si perene, ele servind drept temei pentru constituirea viitorului. Aspectul de
continuitate este foarte important pentru construirea constientd a viitorului si pentru afirmarea,
prin intermediul educatiei, a unei personalitdti constiente de sine, dar si de valorile societatii din
care face parte;
3) constructia viitorului tine seama, in mod necesar, nu numai de tendintele actuale ale societatii
si ale culturii omului contemporan, dar, mai ales, are in vedere diferitele discontinuitati/rupturi
probabile in ceea ce priveste directiile de dezvoltare ale educatiei (invatamantului) [ibidem, p.
25] [3, p. 197];
4) atitudinile care contin aceastd tendintd prospectivd a educatiei sunt: constientizarea,
identificarea si incurajarea tendintelor si inovatiilor purtdtoare de viitor, imaginarea unor modele
anticipative posibile, traduse in context educational prin actiuni strategice, ,,institutionalizate si
neinstitutionalizate, de actiuni transformatoare, pregititoare ale viitorului” si care ,,sunt
constituite dintr-o perspectiva interdisciplinara” [18, p. 25];

Q) Axioma invatarii pe tot parcursul vietii, in conditii de educatie permanenta si de
autoeducatie. Caracterul permanent al educatiei poate fi evidentiat pe mai multe planuri:
1) la nivel filogenetic, caracterizand insdsi evolutia umanitatii, a lumii omului, a societatii din
care acesta face parte; inteleasd in acest sens, educatia este privitd ,,ca o functie, o prezenta
permanenta In evolutia umanitatii”, o categorie universala, ,,perena, care s-a ndscut odatd cu
aparitia omului” [18, p. 30, 31];
2) in cel de-al doilea sens, educatia este inteleasd ca ,,0 dimensiune a intregii vieti sau istorii

individuale, ca un fenomen continuu, care se identifica cu insasi existenta individuald” [ibidem,
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p. 30, 31]. Acest aspect al educatiei permanente a fost abordat si de L. Cuznetov, in lucrarea sa
w~Educatia prin optim axiologic” [35].

De-a lungul timpului, istoria pedagogiei este strabatutad de aceastd idee, Comenius insusi
intelege viata omului in acest fel: ,, Toda vita schola est”. In aceeasi perspectiva, renascentistul P.
P. Vergerio, in lucrarea sa ,,De ingenius moribus ac liberalibus studiis” (,,Despre moravurile
nobile si despre studiile liberale”), aprecia ca preocupdrile legate de studiu se desfasoara pe tot
parcursul vietii. De asemenea, aceastd idee este pusd In practicd de multiple abordari si sisteme
de educatie, care au fost de naturd sa o promoveze si sa o intdreascd, dintre care amintim:
constituirea si punerea in functiune a scolilor populare duminicale din Danemarca [99, p. 179-
188], a universitatilor populare din Franta, universitatile populare de la Valenii de munte,
actiunile culturale organizate in cadrul scolilor populare taranesti (Fagaras, Romania etc.) [9, p.
182] ce au avut drept scop, multiplicarea actiunilor de ridicare a nivelului de cultura al maselor
si, in ultima instantd, realizarea educatiei pe tot parcursul vietii. Aceastd realitate a invatarii pe
tot parcursul vietii este, prin natura ei, evidenta, intaritd prin multiple practici, de-a lungul
istoriei, aceasta constituie un fapt, o realitate ce nu mai are nevoie de nicio demonstratie, fiind
evidenta prin sine Tnsasi, constituind, prin aceasta, o axioma a educatiei.

h) Axioma cultivarii creativitatii educatorului si a educatului prin proiectarea si realizarea
calitativa superioara a activitatii de educatie, abordata, printre altii, si de D. Patrascu [65].

Axiomele cercetarii pedagogice pot fi elaborate ca un caz particular al axiomelor educatiei
[29, p. 204]. La nivelul cercetarii pedagogice, propunem urmatoarele axiome:

a) axioma adaptarii metodologiei de cercetare la obiectul supus cercetarii. Aceasta
axioma vizeaza crearea unui design de cercetare, care sd tind sema de specificul realitatilor,
fenomenelor, proceselor etc. cercetate, supuse investigatiei stiintifice;

b) axioma imbunatatirii si echilibrarii raporturilor dintre metodologia de cercetare
calitativa, de tip fundamental (istoricd si hermeneuticd) si cea de tip cantitativ, operational
(experimentald, de tip statistic);

C) axioma raportarii prioritare a cercetarii pedagogice la normativitatea pedagogica proprie
pedagogiei/stiintelor educatiei [ibidem, p. 204].

Rolul acestor axiome ale cercetdrii pedagogice este sd ofere premisele realizdrii unor
constructii si structurdri echilibrate a designului oricdrei cercetdri, cu scopul de a creste
cunoasterea si a optimiza rolul intelegerii, al explicatiei si al predictiei in cunoasterea

pedagogica, in functie de specificul fiecarei cercetari in parte.

140



Tabel 3.1. Un model epistemologic ideal al normativitatii in stiintele pedagogice/educatiei

Principii ale epistemologiei paradigmei complexitdtii - care stau la baza unei normativitati pedagogice de tip integrativ [159, p. 98-104]

Principiul dialogic: prin intermediul caruia este posibil si mentinem dualitatea in cadrul unitatii; o incercare de rezolvare a dilemei epistemologice a existentei unitatii in multiplicitate
(tensiunea dintre Unu si Multiplu);
Principiul recursiunii organizationale: un proces prin care cauzele si efectele sunt, in acelasi timp, cauze si generatoare a ceea ce le produce: de exemplu, societatea este constituitd de
interactiunea dintre indivizii, care o constituie, si care, la randul ei (societatea), odata constituitd, influenteaza major indivizii care o formeaza [159, p. 99];
Principiul hologramatic: datorita complexitatii relatiei antropo-sociale — ,,totul se afla in partile constitutive ale intregului” [159, p. 101].

I. Axiome [25, p. 65, 66], [29,
p. 122-124, 201-205], [28, p.

1I. Legitati generale
ale educatiei

I11. Legi specifice ale
educatiei/instruirii

IV. Legi concrete aplicate in
raport cu unele componente

V. Principii pedagogice/de proiectare,
norme orientative, teze generale cu

VI. Reguli pedagogice
[anexa 14]:

17, 18]: [28, p. 17, 18]: [28, p. 17, 18], [25, p. 65, de bazd ale educatiei/ caracter de orientare a activitatii

66]: instruirii: didactice [29, p. 122-124]:
I.1.Axioma filosofica a 11.1. Legitatea III.1. Legea importantei IV.1. Legi ale invatarii [28, p. | V.1. Categoria principiilor celor mai VI.1. Reguli de
educatiei; pedagogica/didactica | specifice a functiei culturale | 18]; generale-principii pedagogice/principii | elaborare a
1.2. Axioma sociologica a general; a educatiei; de proiectare: a) principiul cunoasterii | curriculumului-reguli
educatiei; IV.2. Legea interconectarii pedagogice; b) principiul comunicarii procedurale in
1.3. Axioma psihologica a 11.2. Legitatea II1.2. Legea interconectarii dintre metodele de instruire si | pedagogice; ) principiul creativitatii proiectarea curriculara
educatiei; sociologica a dintre educator si educat, situatiile concrete de invatare; | pedagogice; [apud 19, p. 25-26];
I.4. Axioma definirii educatiei/ dintre profesor si elev; [Anexa 14]
educatiei ca activitate instruirii; IV.3. Legea adaptarii tuturor | V.2. Principii in proiectarea curriculara:
psihosociala; 111.3. Legea formelor, strategiilor si 1) Principii privind natura VI1.2. Reguli de adaptare
1.5. Axioma continuturilor 11.3. Legitatea interdependentei dintre metodelor de evaluare in curriculumului: a) principiul a curriculumului la

generale ale educatiei;

1.6. Axioma contextului
general al educatiei;

I.7. Axioma prospectivitatii
educatiei;

1.8. Axioma invatarii pe tot
parcursul vietii, in conditii de
educatie permanenta si a
autoeducatiei;

1.9. Axioma abordarii
sistemice a educatiei;

gnoseologica de
organizare a
educatiei/instruirii;

11.4. Legitatea
psihologica a
educatiei/instruirii;

cerintele sociale si cele
psihologice exprimate la
nivelul finalitatilor
educatiei;

I11.4. Legea unitatii dintre
continuturile si formele
generale ale educatiei;

IIL.5. Legea interconectarii
dintre educator si educat,
dintre profesor si elev;

raport de contextul instruirii;

IV 4. Legea operationalizarii
obiectivelor la nivelul
corelatiei optime dintre
sarcinile concrete propuse si
resursele reale existente;

individualizarii; b) principiul
realismului; ¢) principiul echilibrului
[Anexa 13];

2) Principii de elaborare si dezvoltare
curriculara (curriculum ca si proces): a)
principiul colaborarii; b) principiul
evaluarii - evaluarea riguroasa; c)
principiul asigurarii; d) principiul
testérii [Anexa 13];

nivelul de varsta si la
profilul scolarizarii;

VI1.3. Reguli de
proiectare a
activitatii didactice;
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I. Axiome [25, p. 65, 66], [29,
p. 122-124, 201-205], [28, p.

1I. Legitati generale
ale educatiei

I11. Legi specifice ale
educatiei/instruirii

1V. Legi concrete aplicate in
raport cu unele componente

V. Principii pedagogice/de proiectare,
norme orientative, teze generale cu

VI. Reguli pedagogice
[anexa 14]:

17,18]: [28, p. 17, 18]: [28, p. 17, 18], [25, p. 65, de baza ale educatiei/ caracter de orientare a activitatii
66]: instruirii: didactice [29, p. 122-124]:
1.10. Axioma cultivarii I1.5. Legitatea 111.6. Legea ofertei IV.5. Legea selectarii V.3. Categoria principiilor VI1.4. Reguli de

creativitatii educatorului si a
educatului.

[.11. Axiome ale cercetarii
pedagogice:

a) axioma adaptarii
metodologiei de cercetare la
obiectul supus cercetarii.
Aceasta axioma vizeaza
crearea unui design de
cercetare, care sa tind sema
de specificul realitatilor,
fenomenelor, proceselor etc.
cercetate, supuse
investigatiei stiintifice;

b) axioma imbunatatirii si
echilibrarii raporturilor
dintre metodologia de
cercetare calitativa si cea
cantitativa; ¢) axioma
raportarii prioritare a
cercetdrii pedagogice la
normativitatea pedagogica.

organizationala a
educatiei: are in
vedere optimizarea
raportului dintre
resursele
pedagogice si
rezultatele obtinute;

11.6. Legitatea
cibernetica a
educatiei/instruirii.

metodologice deschise, in
raport cu resursele;

[L.7. Legea proiectarii
pedagogice a
educatiei/instruirii prin
optimizarea raportului dintre
finalitati-continuturi-
metodologie-evaluare-
context de realizare;

I11.8.Legea organizarii
educatiei /instruirii la nivel
de sistem;

I1.9. Legea necesitatii
evaludrii In mod continuu a
educatiei si la intervale
regulate de timp;

111.10. Legea mesajului
pedagogic/didactic- legea
corelatiei intre informare-
formare.

continuturilor in raport de
valoarea lor formativa
pozitiva, proprie fiecarei
varste psihologice si situatii
concrete de instruire;

IV.6. Legea adaptarii
permanente a metodelor de
instruire la situatiile concrete
de invatare;

IV.7. Legea valorificarii

tuturor formelor, strategiilor si

metodelor de evaluare in
raport de contextul instruirii.

operationale-principiile didactice-
principii de realizare a activitatii de
educatie/instruire:

a) principiul orientarii formative
pozitive a activitatii de educatie/
instruire;

educatie/instruire;

¢) principiul participarii eficiente a
educatilor la activitatea de educatie/
instruire [29, p. 123];

d) principiul sistematizarii cunostintelor
in cadrul activitatii de
educatie/instruire;

e) principiul esentializarii cunostintelor
in cadrul activitatii de
educatie/instruire;

f) principiul interdependentei intre
cunoasterea empirica si cunoasterea
logica in cadrul activitatii de
educatie/instruire;

) principiul autoreglarii activitatii de
educatie.

organizare a
activitatii didactice;

VI.5. Reguli de
evaluare/

feed-back al activitatii
didactice;

VI1.6. Reguli de
proiectare si

organizare a activitatilor
extracurriculare.
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In vederea implementirii rezultatelor cercetirii problematicii normativititii in cadrul
stiintelor pedagogice/educatiei, am realizat, in colaborare cu Catedra de Stiinte ale Educatiei de
la UPS ,lon Creanga” din Chisinau, dintr-o perspectiva epistemologica, unitatea de curs
Normativitatea stiintelor pedagogice, pe care am adaptat-o substantial ca si continut, dar si
metodologic. Unitatea de curs a fost integrata in cursul universitar Epistemologia stiintelor
pedagogice si propusd  masteranzilor de la programul de studii Educatie pentru cariera
universitard in luna octombrie 2015, prin colaborare cu conf. univ. dr. L. Papuc, titular al acestui
curs [Anexa 11]. Cursul se constituie ca o parte a formarii profesionale fundamentale si are drept
scop formarea-dezvoltarea — la masteranzi — a unor competente de analiza si valorificare a
fundamentelor teoretico-aplicative ale stiintelor pedagogice, precum si identificarea statutului
epistemologic al pedagogiei, In contextul stiintelor socioumane, concretizat prin: obiect de
cercetare, metodologie si normativitate specifica.

Competentele dezvoltate la studenti, in cadrul acestui curs, precum si prin modulul
consacrat normativitatii pedagogice (care ocupa un spatiu generos in cadrul cursului) sunt:

1. Sa elaboreze strategii cognitive indispensabile intelegerii si aprofundarii conceptelor
fundamentale din campul epistemic al educatiei, in general, precum si a celor ce vizeaza
domeniul normativitatii pedagogice, in special.

2. Sa argumenteze conditiile necesare si criteriile epistemice, pe baza carora, stiintele
pedagogice/educatiei reprezintd un domeniu epistemic matur, o stiintd matura: obiect de studiu
specific, metodologie proprie, normativitate.

3. Definirea, descrierea si evidentierea conceptelor de baza, care constituie normativitatea
specifica stiintelor pedagogice/ale educatiei: legi, principii, axiome, reguli.

4. Sa diferentieze intre concepte, precum: legi, legitate, norme, normativitate, principii
pedagogice, principii didactice.

5. Sa analizeze si sd argumenteze evolutia si necesitatea reconstructiei pedagogiei ca stiinta
fundamentald a educatiei, in perspectiva autonomizdrii pedagogiei si excluderii confuziei, in
domeniul academic, intre stiintele educatiei si stiintele care sunt doar aplicatii la educatie.

6. Sa elaboreze strategii de analiza epistemologica a surselor si a textelor stiintifice in domeniul
stiintelor pedagogice/educatiei.

7. S& explice concepte si paradigme relevante din istoria pedagogiei, care au reprezentat

contributii majore pentru domeniul epistemologiei pedagogice.
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Descrierea continuturilor unitatilor de curs:
1. Conceptele pedagogice fundamentale: functia de bazd a educatiei, structura educatiei,
finalitdtile educatiei, continuturile de baza ale educatiei, formele generale ale educatiei, contextul
general al educatiei si implicatiile epistemologice si sociomorale ale delimitarii obiectului de
studiu specific stiintelor pedagogice.
2. Aplicarea teoriei la rezolvarea problemelor activitatii de educatie si subsistemului principal al
educatiei-instruirea.
Evidentierea directiilor de analizd ale educatiei si instruirii: istorica, obiectivd, sincronica,
functional-structurala. Cercetarea experimentald si cea hermeneuticd — afirmate in domeniul
pedagogiei. Orientarea cercetarii (specifice pedagogiei) spre un obiect epistemic ce constituie
esenta educatiei, nucleul functional-structural al acesteia.
3. Normativitatea specifica domeniului pedagogiei, axiomele pedagogiei: filosofica, psihologica,
axioma definirii educatiei ca activitate psihosociald, axioma continuturilor generale ale educatiei,
axioma contextului general al educatiei, axioma prospectivitatii educatiei, axioma invatarii pe tot
parcursul vietii, in conditii de educatie permanenta si autoeducatie, axioma cultivarii creativitatii
educatorului si a educatului, prin proiectarea si realizarea calitativd superioara a activitdtii de
educatie.
4. Solutii in perspectiva clarificarii statutului de stiintd autonoma a pedagogiei. Evolutii ale
pedagogiei din modernitate spre postmodernitate. Reconstructia pedagogiei.
5. Modele de clasificare a stiintelor pedagogice/educatiei. Taxonomia  stiintelor
pedagogice/educatiei. Cercetarea specifica dimensiunii functional-structurale a educatiei.
Finalitati de studiu:
1. Sa explice esenta sau fundamentul conceptelor care stau la baza normativitatii pedagogice.
2. Sa identifice metodele de cercetare proprii pedagogiei si sd realizeze diferentieri intre acestea,
in conformitate cu criterii bine definite si cu paradigmele epistemologice care promoveaza
diferite tipuri de metodologii de cercetare.
3. Sa valorizeze importanta epistemologiei educatiei in procesul de intemeiere a cunoasterii in
domeniul stiintelor pedagogice/educatiei.
4. Sa descrie si sa exemplifice contributia unor paradigme epistemologice ale educatiei pentru
domeniul normativitatii pedagogice.
5. Sa determine importanta criteriilor epistemologice de clasificare ale stiintelor educatiei care
impune o logica a stiintei specifica taxonomieli acestor stiinte.
6. Sa cunoasca criteriile epistemologice care conferd stiintificitate domeniului stiintelor

pedagogice/educatiei.
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7. Sa cunoasca specificul campului conceptual al normativitatii existent in cadrul paradigmelor
majore din istoria pedagogiei.

Preconditiile participarii studentilor la acest curs sunt: acumularea ECTS la cursurile
modulului psihopedagogic licentd, ceea ce presupune capacitati de a opera cu termeni si
concepte pedagogice, teorii, principii, strategii, metodologii, forme ale educatiei si instruirii,
particularitatile de varstd si de educatie ale copiilor. Sa posede competente de proiectare-
organizare-desfasurare ale activitatilor educationale.

Strategii de predare-invatare: studiu individual, masa rotunda, referat, metoda istorica si
analitica, metoda hermeneutica, eseu reflexiv, consultarea surselor bibliografice.

Strategii de evaluare — evaluare formativa:

a) prima proba: se apreciaza calitatea si gradul participarii studentilor in cadrul seminariilor
prin discutii, dezbateri, raspunsuri orale, problematizari - 10% pondere; consultarea surselor
bibliografice, elaborarea avizului stiintific si a schemei de analiza epistemologica a unui articol -
10% pondere; b) a doua proba - 40% pondere;

Rezultatele evaluarii curente constituie 60% din cota notei finale. C) examen: nota la

examen va constitui 40% din cota notei finale.
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3.5. Concluzii la Capitolul 3

1. Problema surselor cunoasterii stiintifice si a modalitatilor specifice ale acesteia este,
alaturi de cea a intemeierii continuturilor epistemice ale stiintei pedagogiei, o diviziune
importantd a epistemologiei pedagogice, aceasta din urma, fiind, la randul ei, o parte integranta a
Teoriei Generale a Educatiei.

2. Educatia apartine unei clase de procese si fenomene de tip sociouman. Abordarea
stiintificd a unor astfel de procese si fenomene este de neconceput fara raportarea la un sistem
vast de reflectii asupra finalitatilor, asupra alegerilor de tip axiologic pe care educatia este
indreptatita sa le ofere, in vederea conferirii unui sens sau a unei finalitdti — in ceea ce priveste
praxisul educational.

3. Sursele de cunoastere in cercetarea stiintelor educatiei sunt constituite de: cercetarile
istorice si logistice (J. Piaget); abordarea interdisciplinara clasica si prin hibridare; cunoasterea
de tip material, taxonomic si diagnostic; cunoasterea de tip praxiologic; cunoasterea in stiintele
educatiei, proiectatd de G. Mialaret in cadrul unui model construit la nivelul interactiunii dintre
sursele provenite din: a) practicda; b) reflexie; ¢) documentare bibliografica; d) cercetare
pedagogica, fundamentala si operationala [153, p. 188].

4. Prin abordarea aspectelor legate de intemeierea si sursele cunoasterii in P/SE, se
realizeaza o extindere a conceptului de normativitate in pedagogie, prin integrarea domeniului
intemeierii cunoasterii pedagogice (domeniu epistemologic), ca parte integrantd a epistemologiei
educatiei (epistemologiei pedagogice), in contextul actual al hibridarii la nivel disciplinar,
conceptual, paradigmatic si metodologic din campul epistemic al educatiei.

5. Modelele de clasificare ale pedagogiei/stiintelor educatiei pun in evidenta existenta unor
criterii de tip epistemologic, care orienteza clasificarile propuse de diferiti autori, in directia
identificarii unor criterii texonomice unitare, de natura epistemologica.

6. Modelul epistemologic ideal al normativitatii in pedagogie/stiintele educatiei — inteles n
sensul conceptului weberian de ,.tip ideal”, este absolut necesar, ca fundament stiintific al
normativitdtii pedagogice, valorificand sensul ,tare” al intemeierii din epistemologia clasica.
Acest model integreaza functiile si semnificatiile principale de natura gnoseologicd, in cadrul
unei structuri epistemologice unitare a normativitatii, deopotrivd sintetice si analitice. Inteleasa
astfel, justificarea cunoasterii in stiintele educatiei, reprezinta o ,,naturalizare” a conceptelor de
bazad din epistemologie si aplicarea lor, in cadrul epistemologiei pedagogice, in domeniul

stiintelor educatiei.

146



CONCLUZII GENERALE SI RECOMANDARI METODOLOGICE

1. Au fost evidentiate prin analizd de tip hermeneutic, interpretativ, fundamentele
epistemologice ale normativitatii, abordate In dimensiunea lor istorica si axiomatica (logistica).

Prin valorificarea perspectivei istorice si filosofice a normativitatii pedagogice, S-a
demonstrat faptul ca, la nivel macrostructural, prin campul sau epistemic, normativitatea
pedagogica constituie o sinteza relevantd a problematicii generale si particulare a educatiei. Desi,
in acest domeniu, se atestd mai multe orientdri in evolutia educatiei, cercetarea demonstreaza ca
evolutia epistemologiei pedagogice s-a produs prin acumularea premiselor epistemologice
anticipative din gandirea pedagogica antica — a idealismului platonician, a conceptiei moralei
socratice, a realismului paideutic aristotelic. Au fost aduse argumente epistemologice in favoarea
unei normativitati filosofice specifice pedagogiei moderne, a pansofiei lui Comenius, a
pragmatismului american — la etapa de initiere, a curentului ,,Educatia noua”, care a adoptat un
model normativ de tip reconstructionist — ca dimensiune a normativitatii pedagogice, pregatind
saltul istoric initiat in modernitate, de la pedagogie la stiintele educatiei.

2. Au fost reperate dimensiunile epistemologice paradigmatice si conceptuale ale
postmoderne), cat si analitic, prin clarificarea si imbunatdtirea cadrului normativ existent;
Actualizand evenimentele stiintifice si activitatea reprezentantilor notorii in domeniul istoriei
educatiei, a fost ilustrat analitic si interpretativ faptul cd, in perioada moderna, evolutia
epistemologiei pedagogice se produce la nivelul precizarilor conceptuale, dar si al clasificarii
pedagogiei/stiintelelor educatiei, demonstrand importanta epistemologiei pedagogice, prin
implicatiile paradigmelor, in elaborarea normativititii. In epistemologia pedagogici a fost
doveditd complexitatea epistemicd a cercetdrii normativitatii in pedagogie si profunzimea
investigatiei istorice de mare dificultate teoretica, metodologica si practica, abordabild la nivel
intradisciplinar si interdisciplinar, intr-un spatiu tipic cercetarii fundamentale. Au fost
valorificate epistemologic, la nivel de normativitate specifica, mai multe paradigme
epistemologice ale educatiei: fundationalismul clasic radical reprezentat de Platon, Aristotel,
Descartes, Husserl, cognitivismul — Quine, paradigma analiticd a educatiei (Hardie, Peters,
Hirst), rationalismul critic ( K.R. Popper).

3. S-a clarificat specificul campului epistemic al normativitatii pedagogice la nivelul unor
concepte de baza. S-a demonstrat ca elaborarea normativitatii specifice pedagogiei/stiintelor
educatiei este necesara pentru a rezolva problema raporturilor dintre legile, principiile si

practicile dezvoltate in proiectarea si realizarea educatiei/instruirii, iar conceptul de norma
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pedagogica constituie un cadru de referintd epistemologica. Ca rezultat, relevanta abordarii
reperelor epistemologice si a specificului normativitatii in stiintele educatiei este evidenta, in
conditiile inexistentei unor legi omologate in mod direct, epistemologic si social.

4. Continutul de idei al cercetarii aduce clarificari si pune in evidentd cunoasterea
pedagogica, ce se produce prin surse si modalitati specifice, la nivelul conceptelor pedagogice
fundamentale: norma, normativitate, axiome, legi, principii pentru Intemeierea cunoasterii
pedagogice intr-un demers de tip normativ. In acest sens, normativitatea activitatii didactice
constituie o problema speciald si are calitatea de componenta a structurii de functionare a
educatiei/instruirii. Conceptele pedagogice fundamentale elucidate in cercetare, au constituit un
suport teoretic necesar pentru realizarea Modelului epistemologic de elaborare a normativitatii
in pedagogie/stiintele educatiei.

5. S-a demonstrat, prin studiu analitic, specificitatea normativitatii in pedagogie si
posibilitatea corelarii conceptelor pedagogice fundamentale in baza axiomelor elaborate, dar si
caracterul stiintific al legilor pedagogice. Acest fapt sustine necesitatea elaborarii unui cadru
normativ posibil al legilor pedagogice, ce permite identificarea acestora la nivel de sistem si de
proces de invatamant. S-au evidentiat functiile normative ale principiilor ce pot fi realizate in
contextul paradigmei curriculumului si in cadrul procesului de proiectare si realizare a
activitatilor specifice domeniului pedagogic. S-au clarificat, prin studiu analitic si hermeneutic,
caracterul de stiintificitate al domeniului stiintelor pedagogice/educatiei, in conformitate cu
criterii specifice de tip epistemologic, care valideazad/intemeiazd cunoasterea pedagogica.

6. Au fost examinate sursele si modalitatile de cunoastere pedagogica - intelese ca forme
elaborate ale explicatiei stiintifice: cunoasterea de tip formal, cunoasterea reflexiva, cunoasterea
observationald, cunoasterea de tip istoric, cunoasterea taxonomicd, cunoasterea experimentala si
cea de tip statistic. Acest fapt a condus la determinarea continuturilor epistemice de tip normativ
ale stiintei pedagogiei, componenta importantd a epistemologiei pedagogice, aceasta din urma,
fiind, la randul ei, o parte integranta a Teoriei generale a educatiei. S-a adus, in atentia
cercetatorilor, abordarea stiintificd a proceselor si fenomenelor educationale, care presupune
reflectii asupra finalitatilor, asupra alegerilor de tip axiologic pe care educatia trebuie sa le ofere.
Analiza surselor si modalitatilor de cunoastere in studiul educatiei este valorificata epistemic in
procesul elaborarii normativitatii in P/SE.

7. Problema cercetarii a fost solutionatd prin elaborarea unui model epistemologic ideal al
normativitatii in pedagogie/stiintele educatiei — inteles in sensul conceptului weberian de ,.tip

ideal”. Elaborarea unui astfel de model, ca forma exemplard a stiintificitatii, este absolut

IROPEE]
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de fundament al normativitatii pedagogice. A fost valorificat astfel sensul ,.tare” al intemeierii
din epistemologia clasica (sensul tare al intemeierii epistemice de tip fundationalist - 1n
epistemologie). La nivelul enunturilor sale de baza, acest model este constituit din enunturi de
maxima generalitate, fiind structurat pe mai multe nivele de generalitate: a) principiile cele mai
generale ale epistemologiei paradigmei complaxitatii ca perspectivd asupra lumii, cu statut de
fundament al cunoasterii pedagogice; b) axiomele educatiei; c) legi/legitati generale; d) legi
specifice; e) legi concrete; f) principii pedagogice; g) reguli pedagogice.

Componentele sale de baza din care este constituit confera intregului model sintetic un
aspect de noutate, prin integrarea unor axiome cu statut epistemic aparte (care nu necesita
demonstratie), acestea fiind validate de enunturi si practici cu valoare pedagogicd perena.
Aplicarea modelului epistemologic al normativitatii in cunoasterea stiintifica creeaza premisele
pentru maturizarea epistemica a stiintelor educatiei, in plan teoretic, normativ si metodologic si
diminuarea dificultatilor si discrepantelor in interpretarea fenomenelor educatiei contemporane.
Intemeierea cunoasterii pedagogice la nivel de demers normativ implica extinderea conceptului
de normativitate In pedagogie/stiintele educatiei, prin integrarea sa n problematica specifica
epistemologiei pedagogice, in calitate de ramura a filosofiei educatiei, dar si de modul, in cadrul
teoriei generale a educatiei. Acest demers normativ presupune valorificarea conceptelor
operationale de: intemeiere epistemica, prin raportare la principii de naturd axiologica,
exprimate, asumate, interiorizate ca judecati de valoare; abordare probabilistica a cauzalitatii
specifice domeniului educatiei; intemeierea/justificarea cunoasterii pedagogice la nivel de
normativitate specifica, pornind de la enunturi noninferentiale; finalitati epistemice, legate de
anticiparea cresterii cunoasterii pedagogice prin valorificarea resurselor modelului ipotetico-
deductiv; rationalism critic, necesar pentru ,,a repera regularitatea”, corelatia dintre fapte, idei
etc. esentiale, prin metoda ,,conjecturilor si a respingerilor”, precum si prin intermediul analizei
critice a conceptelor si a paradigmelor din istoria pedagogiei; tip inductiv, utilizat in istoria
stiintelor pentru a sustine anumite generalizari si a descoperi cauze, care guverneaza anumite
regularitati; model pedagogic, inteles ca structurd epistemologica a cunoasterii pedagogice,
concept cu conotatii epistemologice si normative, necesar pentru explicatia si intelegerea
normativitdtii in P/SE.

8. A fost dovedita utilitatea, din perspectiva cunoasterii pedagogice, a modelului

ISR

epistemologic de elaborare a normativitatii in P/SE, ce acopera necesitati legate de intelegerea

H

unitard a obiectului sau de studiu si a normativitatii specifice, in cele din urma.
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Recomandairi practice:
I) Pentru specialistii in pedagogie/stiintele pedagogice/stiintele educatiei:

e aprofundarea analizei conceptului de normativitate in contextul paradigmei curriculumului;

e valorificarea normativitatii educatiei/instruirii ca argument epistemologic in favoarea
sustinerii stiintificitatii pedagogice;

e implicarea in procesul de elaborare a unor modele-ideale necesare pentru perfectionarea
activitatii de proiectare pedagogica la toate nivelurile sistemului si ale procesului de Invatimant;

I1) Pentru Formatorii de formatori:

e implementarea conceptului de normativitate in P/SE in programele de formare profesionala,
pentru cunoasterea pedagogicd autenticd, in perspectiva explicatiei stiintifice a fenomenelor
educatiei In pedagogie;

e cunoasterea pedagogica autentica a fenomenelor educationale, In perspectiva explicatiei si a
interpretarii stiintifice a acestora in contexte pedagogice si sociale deschise;

e aprofundarea culturii pedagogice la nivel cognitiv (cultura pedagogica: generala — specifica/
metodologica — practica) si noncognitiv (cultura pedagogica emotionala) [29, p. 705-712].

I11) Pentru cadrele didactice:

a) in formarea inifiala (studenti pedagogi si masteranzi): studiul epistemologic al

IROPER]

activitatea didactica: a principiilor de proiectare si de realizare (principii didactice).
IV) Pentru cercetatorii din domeniu:

a) studierea campului epistemic al normativitatii prin consultarea surselor de cunoastere
pedagogica, valorificate in crearea unor modele-ideale necesare in realizarea oricarui tip de
cercetare pedagogica (fundamentald, teoreticd, empirica, experimentala etc);

b) exersarea acestor modele-ideale in diferite contexte pedagogice si la diferite nivele care
regleaza decriptarea raporturilor generale existente prin raportare la legitati prezente la nivel
macrostructural si microstructural (la nivel global al educatiei, instruirii, a proiectarii educatiet,
dar si la nivelul unor activitati concrete sau structuri particulare), precum si valorificarea unor
perspective  metodologice  diverse  (disciplinare, intradisciplinare,  pluridisciplinare,
transdisciplinare; teoretice, metodologice practice, hermeneutice, istorice; empirice/calitative,
cantitative etc.) 1in perspectiva stimuldrii  progresului cunoasterii in  domeniul

pedagogiei/stiintelor pedagogice/stiintelor educatiei.
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ANEXE

Anexa 1. Glosar de termeni

Axioma — constructie epistemologica exprimata la nivel de adevaruri fundamentale, aflata
la baza teoriilor si practicilor pedagogice (educatiei, instruirii etc.), care nu mai trebuie
demonstratd, constituind logistica acestora, sustinuta conceptual si metodologic, in sensul
paradigmei curriculumului [29, p. 201-202].

Cunoasterea pedagogica — ,reprezintd un concept pedagogic operational”, [29, p. 712],
reprezinta un tip specific al cunoasterii stiintifice aplicat Tn domeniul stiintelor educatiei, ca parte
a stiintelor socioumane. Desemneaza, din punct de vedere epistemologic, acele cunostinte, care
decurg din interactiunea rezultata intre subiectul cercetator (cel care educd) cu obiectul supus
cercetarii/investigatiei pedagogice de tip stiintific — inteleasd ca si cunoastere a obiectului:
educatia, instruirea, proiectarea educatiei si a instruirii. Este urmarea interactiunii dintre
subiectul si obiectul cunoasterii. Presupune realizarea saltului epistemic de la empiric la teoretic,
de la cunostinte de tip empiric — tezaurizate de-a lungul istoriei pedagogiei, prin experiente
paideutice exemplare (care au ,,meritat” din punct de vedere axiologic, valoric, sa fie retinute si
perpetuate), la cunostinte de tip teoretico-experimentale, investigatii directe — fundamentale —
realizate printr-un proces de generalizare si abstractizare, prin construirea unor concepte,
axiome, principii si legi, reguli etc., precum si prin paradigme, prin fixarea genetica si logistica a
obiectului cercetdrii (educatia). Acest demers de tip epistemologic poate fi realizat printr-o
cercetare de tip istoric si logistic (hermeneutic). Demersul unei cercetari specifice a cunoasterii
(a tipurilor de cunoastere) pedagogice se realizeaza tinand seama de toate tipurile de cunoastere,
care se regasesc 1n interiorul cdmpului epistemic al educatiei la nivelul: 1) tipurilor de cunoastere
pedagogice: operationale, de baza, declarative, procedurale, propozitionale; 2) decelarea sau
integrarea ,,interdependentei” sau corelatiei care existd intre ,,dimensiunea obiectivd (functiile
generale ale educatiei si structura de baza a educatiei) si cea subiectiva (finalitatile educatie1)”; 3)
optimizarea oricarei activitdti in termeni de eficienta sociala si de ,,justificare pedagogicd”; 4)
intemeierea/validarea cunoasterii pornind de la enunturi acceptate social — raportat la criteriile
epistemologice, deontologice, axiologice — proprii societatii, culturii la care acea societate se
raporteazd. Este implicatd o raportare axiologica, modele, informatii si asertiuni (cunoasterea de
tip propozitional); nivelul logic, concepte, rationamente, axiome, principii — enunturi de maxima
generalitate); 5) Din perspectiva istorica: intr-o abordare istorica pot fi valorificate trei tipuri de

cunostinte: a) prestiintifice; b) stiintifice; ¢) metastiintifice.
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Epistemologie — Termenul desemneaza ,,studiul critic al cunoasterii, al fundamentelor
sale, al principiilor si al metodelor acesteia, al concluziilor si al conditiilor de validitate al
propozitiilor acesteia”, dupd cum statueaza R. Legendre in dictionarul sau [141, p. 606]. De
asemenea, din perspectiva filosofica, conceptul desemneaza studiul filosofic critic asupra
specificului cunoasterii stiintifice [ibidem, p. 606]. In spatiul francez, A. Lalande desemneazi
prin acest concept, filosofia stiintelor cu un sens specific si anume, ,, studiul critic al principiilor,
al ipotezelor si al rezultatelor diferitelor stiinte, cu scopul de a determina originea lor, din punct
de vedere logic, valoarea lor, implicatiile lor obiective.” Autorul francez diferentiaza
epistemologia de teoria cunoasterii, desi cea dintai este o propedeutica a celei din urma, precum
si un domeniu auxiliar indispensabil celei d-a doua, prin aceea cd studiazd cunoasterea in
profunzime si a posteriori, in cadrul diferitelor stiinte si prin raportare la diversitatea obiectelor
de studiu ale acestora. In saptiul anglo-saxon, termenul englez ,.epistemology” este frecvent
folosit pentru a desemna ceea ce semnificd ,teoria cunoasterii sau gnoseologie”, in sensul
termenului german ,,Erkenntnis theorie”. A. Lalande specificd faptul cd diferentiind intre
Epistemologie si Teoria cunoasterii, este necesara o extindere a sensului primului termen, in asa
fel incat acesta sa cuprinda si psihologia stiintelor deoarece, ,,studiul dezvoltarii lor reale nu
poate, fard indoiala, sa fie separat de critica logicd a acestora”. Aceastd diferentiere dintre
epistemologie si teoria cunoasterii, din cultura franceza, ne este insa, una uzuald (acceptata,
utilizata) si in alte spatii culturale, cum ar fi cel englez sau italian. M. Baldwin propune ca prin
termneul ,.epistemologie” sd se desemneze, in sensul sau cel mai general, ,,originea, natura si
limitele cunoasterii”, iar termenul de gnoseologie sa semnifice ,,analiza sistematica a conceptelor
utilizate de gandire pentru a interpreta lumea”, incluzand in aceasta si critica cunoasterii,
consideratd din perspectiva valorii sale ontologice. Conform Dictionarului Enciclopedic al
educatiei si al formarii [110, p. 377-378], epistemologia este studiul critic al principiilor, al
ipotezelor si al rezultatelor diferitelor stiinte”. Din perspectiva autorilor acestui dictionar,
epistemologia (aplicatd in domeniul stiintelor educatiei) este inteleasd ca ,,studiul, deopotriva
istoric si critic al disciplinelor cercetdrii stiintifice” si este necesard daca vrem sa integram
actiunea educativd Intr-un proiect referitor la viata trecutd si cea prezentd a stiintelor”. Cu
referire la diferitele didactici, C.D. Prinborgne si colaboratorii [110, p. 378] avanseaza ideea unei
epistemologii ca studiu critic al principiilor si al abordarilor respectivelor discipline. Studiul
epistemologic este mai intai critic si istoric dar el poate fi si aplicat. Prin epistemologie aplicata
se desemneaza ,,constituirea noilor continuturi de invatamant de tip stiintific, cum ar fi costructia

conceptelor, determinarea nivelului acestora de maturare de claritate, elucidarea problemelor”.
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Legi pedagogice — reprezinta conexiuni de maxima generalitate existente in plan
functional-structural, la nivelul sistemului si al procesului de invatamant [24, p. 217].

Legi — semnificatia epistemologica a legilor, in stiinte, este aceea de enunturi ale unei
relatii necesare si universale intre fenomene, care permite deopotriva, explicatia si predictia. ,,Un
mare numar al legilor stiintifice, iIn mod special in stiintele socioumane, sunt legi statistice” si
exprima o legatura probabila intre femomene [137, p. 846-847].

Management al cunoasterii (knowledge management) - reprezintd o strategie de
management, care foloseste informatia si cunoasterea pentru a creste performanta, a optimiza
conducerea si functionarea in cadrul organizatiilor. Managementul cunoasterii are drept scop sa
sprijine organizatiile In vederea credrii unei structuri optime care stocheaza (depoziteaza,
inmagazineaza), creeaza si aplicd cunoasterea atat in scopul rezolvarii de probleme, cat si pentru
dezvoltarea sustenabilda a organizatiei. Aplicarea managementului cunoasterii la educatia din
cadrul scolii, poate ajuta institutiile scolare sa-si inbunatateasca capacitatile de planificare si sa
facd fatd mai bine la schimbarile generate de reformele recente din educatie. Managementul
cunoasterii ajutd, deopotriva, scoala ca organizatie - sa genereze calitatea In educatie, in vederea
realizarii unei educatii si a unor servicii de calitate pentru toti actorii implicati in campul
educatiei. In masura in care scoala doreste (isi propune) si faca fati pe piata competitivitatii
muncii, si sa se sustina 1n cadrul reformei sistemului de invatdmant, ar putea sa institutionalizeze
un mecanism propriu - ca baza a unui management al cunoasterii - constituit din predare si
invatare. Pentru a face fatd acestor schimbari, este nevoie ca scolile sd refaca/reconstruiasca
curriculumul, instruirea si evaluarea, incluzand integrarea informatiei si a cunoasterii in vederea
sustenabilitdtii burselor practicienilor implicati in educatie - ca actori activi ai acesteia, in cadrul
unui mediu sau cadru global constituit/fondat pe invatare [107, p. 7-8].

Normativitatea pedagogica — constituie dimensiunea valorica a activitatilor pedagogice
(de educatie, de instruire etc.), care concentreazd si exprimd un ansamblu de cerinte functionale
in proiectarea si realizarea acestora la toate nivelurile sistemului si ale procesului de invatamant,
in sensul paradigmei confirmate istoric in prezent, paradigma curriculumului [29, p. 122].

Norma pedagogica/didactica — standard sau criteriu obiectiv, standard de reusitad fixat la
diferite nivele ale procesului de predare-invatare cu scopul evaluarii gradului in care au fost
atinse anumite obiective de catre un grup de subiecti, indicand si validitatea unei planificari
didactice sau pertinenta unei situatii pedagogice. O normad mai poate desemna si ,criterii
obiective pe care le utilizam in vederea evaluarii succesului unui numar mare de elevi sau a unui

grup de scoli (institutii)” [ibidem, p. 939].
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»Norma pedagogicd reprezintd un cadru de referinta delimitat in contextul activittii de
proiectare si de realizare a educatiei/instruirii, care defineste ceea ce trebuie sa se Intample la
nivelul actiunii educationale/didactice” [24, p. 255]. Din punct de vedere etimologic, provine din
latinul ,,norma”, al carui prim sens este ,,echer”. Tema substantivului ,,norma”, in limba latina,
semnificd ,,a cunoaste”, provenind de la verbul ,,noscere”, la care se adauga sufixul ,,-ma”, care
este de origine greacd. Din acest motiv, lingvistii considerd cd acest cuvant provine, prin
intermediul limbii etrusce, din grecescul yvopov (in lb. gr. ,,care cunoaste”, ,,care discerne”),
constituit din aceeasi radacind indo-europeana ca si cuvantul ,,noscere” si avand acelasi sens ca
acesta. Termenul ,,gnomon” semnificd ,,un tip concret sau o formula abstractd a ceea ce trebuie
sa fie, in tot ceea ce presupune o judecatda de valoare: ideal, reguld, scop, model”, explica A.
Lalande [137, p. 691]. Acelasi termen mai semnifica, etimologic, si persoana, ,.care este
capabila de a discerne”, ,care cunoaste”, ,care intelege”, ,care judeca”. In mod concret,
reprezinta persoana sau lucrul ,,care serveste ca reper pentru cunoastere”. De aici, provine si
primul sens — cel de echer —, care serveste drept instrument de cunoastere [180, p. 166].

Conceptul de norma trimite, 1n semnificatia sa originard, cdtre o perspectiva
epistemologicd. Acesta apartine unei serii de cerinte al caror prim sens face referintd la un
instrument, la un construct. La randul sdu, acesta face referire la un concept abstract, care
apartine matematicii, nu realitatii lumii exterioare. Este implicat in vederea intelegerii lumii,
realitatii, fiind inrudit ca sens cu alte notiuni ca: stathmé (in 1b. gr. ,,regula” sau ,,cordon” de care
se servesc muncitorii), diabétés (fier de plumb), kanon (reguld), metron (masurd). Termenul
,horma”, in primul sdu sens, de echer, provine dintr-o operatie de tip matematic, independenta
de orice realitate corecta. Unghiul drept nu provine dintr-o observatie a naturii. Acesta reprezinta
un concept, care permite intelegerea naturii. Semnificatia termenului trimite la gnoseologia
stoicd i epicureicd, deoarece, mai intdi Epicur, urmat apoi de Chrysippos, il folosesc corelat
termenului de cunoastere a naturii (,,gnomon”). Grecescul ,,prolépsis” cu semnificatia de model
teoretic (a priori) este valorificat in stiintele socioumane, deci si in gandirea pedagogica. Prin
intermediul sau nu numai cad suntem predispusi sd intelegem realitatea, dar avem si posibilitatea
cunoasterii profunde a acesteia prin intermediul utilizarii unui reper normativ stabil.

In cadrul epistemologiei antichitatii grecesti, acesti termeni fac parte dintr-0 serie de
categorii ale cunosterii, care nu se pot regasi in realitatea nemijlocita, dar fara de care aceasta din
urmad nu poate fi cunoscutd. Cea mai mare parte dintre aceste categorii epistemice constituie
criterii, reguli, canoane sau norme indispensabile gandirii. Initial, acestea au facut parte din
matematica, din aparatul conceptual al acesteia. Ele au stimulat o cunoastere universala-mathesis

universallis, in sensul de activitate constituitd in vederea cunoasterii pe baza unor reguli si norme
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extrem de riguroase. Initial, sensul grecesc al termenului ,,norma” trimite la valoarea epistemica
a acestuia. Totusi, originea acestui cuvant provine din limba si cultura latina. In timp ce traditia
culturald greaca (anticd) explica lumea (realitatea), prin intermediul unor categorii abstracte,
filosofice, in cadrul culturii latine, ,,norma” capata conotatii institutionale si, mai ales, juridice.
In acest sens, norma devine sinonim cu »regula”, cuvant care are semnificatii (acelasi sistem de
semnificatii) cu ,,lex”- lege si cu ,,formula” - , .formula”. Sensurile acestor termeni se vor clarifica
pe taramul (in spatiul) juridic: ,,formula” va capata semnificatii legate de formele concrete dupa
care trebuiau prezentate, redactate si reglate o serie de actiuni din domeniul juridic. ,,Formula”
reprezinta, in particular, directia pe care pretorul o dadea partilor (aflate Intr-un litigiu) si care
trasa judecatorului misiunea pe care acesta o avea de Indeplinit. Comparand cele doud spatii
culturale - cel grec si cel latin, din perspectiva intelegerii conceptului ,,norma”, putem afirma
faptul ca acesta este pentru domeniul dreptului, ceea ce criteriul — kritérion, inteles in sensul de
criteriu de stiintificitate al unui domeniu de cunoastere, reprezinta, pentru Intemeierea cunoasterii
printr-un fundament stiintific semnificativ, intr-un anumit domeniu de cercetare a realitatii.

In plan epistemic, cele doud concepte — de ,,norma” si de ,,criteriu” (in sensul grec) — au
sensuri Inrudite. Ele semnificd autorizarea unei judecati apreciate ca fiind adevarata, pe baza
unui criteriu ,,obiectiv”’, cu caracter nearbitrar, nonsubiectiv. Asemenea criteriului (kritérion),
care face trimitere la caracterul stiintific al unei asertiuni, norma are un caracter mediator. Norma
are valoarea de factor principial intermediar, disponibil ca si criteriu, care reglementeaza
actiunea.

Principii pedagogice — ,reprezintd norme cu valoare strategica si operationald, care
trebuie respectate in vederea asigurarii eficientei activitatilor proiectate la nivelul sistemului si
procesului de invatamant” [24, p. 298].

Principiile didactice — ,,reprezinta nivelul programarii didactice, care vizeaza eficienta
activitatii didactice/educative, proiectata si realizatd in cadrul corelatiei profesor-elev, prin
actiuni concrete de predare-invatare-evaluare” [24, p. 298].

Principiile procesului de invatimant — reprezintd ,,imperative categorice cu valoare
axiomatica, stiintifica si morala, care ordoneaza proiectarea si realizarea instruirii la intersectia
(intrepatrunderea) dintre actiunea educationala si actiunea didactica” [24, p. 299].

in domeniul epistemologiei, principiul desemneazi o propozitie initiali de la care
porneste un rationament, notiune esentiald care este de tip a priori in ordinea cunoasterii, cu titlul
de adevar sau de ipoteza de baza, ,,susceptibild de a fi confirmatd sau infirmata, si pe care se

sprijind dezvoltarea unui domeniu de cunoastere si de activitate” [137, p. 1075].
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in domeniul logicii — principiul desemneazi o ,propozitie fundamentali (evidenta si
nedemonstrabild), care std la baza unui rationament logic si din care decurg, cu necesitate, alte
propozitii, in cadrul unui proces deductiv” [Ibidem, p. 1075].

Principii ale educatiei — propozitii generale care decurg atit din cercetarea, cat si din
procesul educatiei [Ibidem, p. 1075].

Principiile procesului de invatamant — ,teze teoretice care exprima conditiile cele mai
generale in care actiunea educativa a unui profesor poate avea asupra elevului efectele instructive
si formative scontate; idei cdlduzitoare pentru organizarea si conducerea activitatii didactice”
[29, p. 910].

Regulile pedagogice reprezinta enunturi sub forma unor norme si principii care trebuie
respectate 1n aplicarea unei metode, in prezentarea unei abordari (sau paradigme), a unui
procedeu pedagogic [137, p. 1169].

,,O reguld decurge, uneori, dintr-o lege si, in acest sens, cea dintai o clarifica pe cea de-a doua si,
in raport cu care legea reprezintd un enunt cu un grad mai mare de generalitate” [137, p. 1169].

Regula constitutivd/normativa — ,,0 reguld este constitutivd prin raportare la o anumita
formd de activitate, atunci cdnd nerespectarea ei (ignorarea ei) priveaza acele activititi de
caracteristicile lor proprii, distinctive. [ibidem, p. 1169]. Reglementeaza actiunea, modul
particular in care trebuie actionat, determind modalitatea de actiune intr-un context specific
[ibidem, 1169].

Societate a (societati ale) cunoasterii (knowledge society, knowledge societies) -
Societatile cunoasterii desemneaza capacitatile (potentialul) de a identifica, produce, transforma,
disemina si folosi informatia pentru o a raspandi si a o folosi cu scopul construirii si aplicarii
cunoasterii in vederea dezvoltarii umane [196, p. 27]. Conceptul de societdti ale cunoasterii S-a
constituit prin raportare la, si odata cu aparitia societdtii globale. Aceasta din urma ajunge la
plenitudinea semnificatiilor sale In masura in care faciliteazd dezvoltarea unor socetati ale
cunoasterii si isi fixeaza finalitatea de a tinde catre dezvoltarea umana bazatad pe drepturile
omului. Acest obiectiv este si mai important incepand cu cea de-a treia Revolutie Industriald -
Revolutia noilor tehnologii si cu noua etapi a globalizirii, care o insoteste. In conceptia
UNESCO, ,constructia societatilor cunoasterii deschide calea catre umanizarea procesului
globalizarii” [ibidem, p. 27]. Societatea contemporand poate fi descrisa ca o societate a
cunoasterii bazata pe patrunderea, in toate sferele vietii, a cunoasterii stiintifice. Patrunderea
stiintei in viata de zi cu zi este descrisa astfel [ibidem, p. 27]: 1) ca o patrundere - in toate sferele
activitatii sociale - a cunoasterii stiintifice , proces denumit ,,scientizare” (scientisation); 2) ca 0

inlocuire a celorlalte forme ale cunoasterii, de catre cunoasterea stiintifica; 3) ca o patrundere a
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stiintei - inteleasa ca forta de productie imediatd; 4) ca o diferentiere a unor forme noi ale actiunii
politice ( e.g. aparitia si dezvoltarea unor politici ale stiintei si ale educatiei); 5) dezvoltarea unui
sector nou de productie reprezentat de producerea stiintei (productia stiintifica); 6) schimbarea
structurilor puterii facilitatd de dezbaterea privind noile tehnologii; 7) emergenta intelectualilor
ca o noud clasa sociala [107, p. 20]. Conceptul de cunoastere a cunoscut, de asemenea, in cadrul
celei de-a treia ,,etape a Revolutiei industriale”, [196, p. 27], o extindere a conceptului clasic
aristotelic de cunoastere (mutatia se produce — de la conceptul aristotelic al cunoasterii inteleasa
ca epistemé, la cunoasterea inteleasd in sensul de techné) [163, p. 14-15], care capatd o
transformare semnificativd — de la cunoasterea stiintifica de tip teoretic, se avanseaza citre un
concept operational al cunoasterii ( ,,new knowledge”). Invitarea pe tot parcursul vietii, ocupa un
rol important in viata de zi cu zi - noua cunoastere este creata si aplicatd in acest nou context al
vietii, care are la baza invatarea. Rolul invatarii este acela de a dezvolta cunoasterea operationala
— in vederea cresterii performantei profesionale . Etapele care caracterizeazd activitatea
instructiv-educativa a profesorului, in cadrul societatii cunoasterii sunt: a) a relationa - a lucra cu
cunoasterea; b) a creea - a extinde cunoasterea; ¢) a actiona - a pune in practica dezvoltarea unui
concept operational al cunoasterii;

O noua pedagogie se dezvolta, cu scopul de a face fatd provocarilor unei educatii bazate
pe invatarea extinsa in cadrul contextelor de viata diverse ale societatii cunoasterii. Herrington,
Oliver si Reeves (2002) [apud 181, p. XXXii], au definit un numar de zece principii de baza
pentru dezvoltarea si evaluarea invatarii bazate pe activitate autentica, prin raportare la viata
reald, la experienta nemijlocita. Activitatile autentice trebuie sd: 1) fie relevante in raport cu
lumea reald sau in raport cu experienta nemijlocitd; 2) sa fie incorect definte si, astfel, sa necesite
din partea elevilor (studentilor, educatilor, in general) sd definesca si sa clarifice sarcinile
necesare in vederea realizarii obiectivelor si activitdtilor lor; 3) sd implice sau sa presupund
sarcini complexe de investigare din partea educabililor — realizabile pe parcursul unei perioade
de timp sustinute; 4) S& ofere educabililor (elevilor, studentilor etc.) oportunitatea de a examina
sarcinile din perspective diferite, utilizand o varietate larga de resurse; 5) sa ofere oportunitatea
celor educati sa colaboreze; 6) sa ofere oportunitatea educabililor sd-si exprime si sd implice
credintele lor, precum si valorile acestora in procesul de invitare; 7) sa fie integrate si aplicate la
mai multe subiecte (sau arii diferite de subiecte), precum si extinse dincolo de rezultatele unui
domeniu specific; 8) sa fie continuu integrate cu evaluarea; 9) sa furnizeze (realizeze) produse de
valoare in folos propriu, mai degrabd decat ca pregatire pentru altceva; 10) sd permitd afirmarea

solutiilor alternative, precum si a diversitatii rezultatelor.
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Anexa 2. Evolutii ale cunoasterii normativititii pedagogice/educatiei in istoria pedagogiei

[50, p. 156-163]

Principii in cunoasterea si realizarea
educatiei
(cerinte generale)

Paradigme in cunoasterea si realizarea
educatiei
(modele de abordare, miniteorii)

Teorii pedagogice
(sinteze teoretice, conceptuale)

Etap

e: premoderna, prestiintifica, preparadigm
(din Antichitate pana in secolele al XV — XVI-lea)

atica

Prima manifestare, empirica a pedagogiei
este una populara, bazatd pe observatii, idei
spontan formulate, anonime, nesistematice,
dar transmisibile si cu fortd modelatoare:
cugetari, maxime, sentinte intrate in
folclorul pedagogic, ca limbaj prestiintific.

Exemplele sunt exprimate prin pilde,
indrumatri, reguli.

Problematica educatiei este inclusa intre
reflectiile, deductiile, intuitiile filosofice
asupra existentei umane.

Ideile pedagogice, ca reflectii individuale,
au rezultat din observatii empirice proprii
si din raportarea la sistemul de idei
generale aspra lumii, fara un consens, fiind

comunicare, de analize comparative.

Nu sunt formulate inca paradigme, nefiind
conditii, desi apar reflectii asupra
diferitelor fapte educative comune, cazuri,
idei, reprezentari empirice, generalizari
intuitive, interpretari, tot filosofice asupra
evidentelor sau explicatii metafizice,
formulari abstracte, ca opinii.

Formularea unei teorii pedagogice nu este
un scop in sine, dar comunitdtile devin
constiente de existenta independenta a
educatiei, de rolul ei, de nevoia unei
preocupari individ
pentru ele.

distincte pentru sl

Situatiile atipice, de criza, sunt sesizate,
explicate, respectate intuitiv, empiric,
subiectiv prin mituri, practici ritualice,
religioase.

Limitat, apar premise ale gandirii
pedagogice, desi nestiintifice, incepand o
deschidere spre progrese epistemice.
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Principii in cunoasterea si realizarea
educatiei
(cerinte generale)

Paradigme in cunoasterea si realizarea
educatiei
(modele de abordare, miniteorii)

Teorii pedagogice
(sinteze teoretice, conceptuale)

Etapa moderna, clasica, paradigmatica
(secolele al XV1I-XIX-lea, prima jumatate)

Progresiv, se trece de la formularea de
principii (cerinte generale) ale conceperii si
realizarii educatiei, la cea a paradigmelor
(modele aplicative).

Progresiv, discursul pedagogic trece de la
cel general si generos asupra dezvoltarii
copilului, la includerea de prescriptii,
paradigme, reguli, tehnici practice de
realizare si cu prezentarea de proiecte
aplicative, dar relativ viabile.

Modernitatea pedagogiei a inceput odata
cu Iluminismul, ca epocd a emanciparii
omului, a activitatii lui de cunoastere si de
formare explicita.

Pedagogia trece la elaborarea de cunostinte
despre si pentru actiunea cognitiva si
educationala.

Progresiv, este abordatd problematica
esentiald a conceperii si a realizarii
educatiei.

J.A. Comenius (1592-1670)

Principiul posibilitatii individului de a se
perfectiona prin educatie

Paradigma Pampedia - prim proiect
pedagogic, pansofic, al culturii universale,
al educatiei permanente a tuturor, pentru
ameliolarea  conditiei prin
reeducarea intregii societdti, prin reforme
la nivelul ei.

umane,

Comenius este intemeietorul pedagogiei
moderne, a elaborat teoria primului mare
sistem de educatie.

Principiul educarii tuturor, prin
cunoasterea a tot, despre toate (pansofia —
intelepciunea universald), prin

omniprezenta educatiei.

Paradigma finalitdtii educatiei: pregatirea
pentru viata de dupd moarte, dar printr-0
bund formare pentru afirmarea prezenta.

Noua sa teorie este construitd pe baza
analizei critice a crizei Intre conceptiile,
practicile scolastice depdsite si schimbarile
in nevoile de educatie ale epocii si in
modul lor de realizare eficienta pentru toti.
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Principii in cunoasterea si realizarea
educatiei
(cerinte generale)

Paradigme in cunoasterea si realizarea
educatiei
(modele de abordare, miniteorii)

Teorii pedagogice
(sinteze teoretice, conceptuale)

Etapa moderna, clasica, paradigmatica
(secolele al XV1I-XIX-lea, prima jumatate)

J.A. Comenius (1592-1670)

Principiul
natura, prin cercetarea naturii, Tn mod
obiectiv, subiectiv, religios.

conformitatii  educatiei cu

Paradigma educatiei conform naturii si prin
ea, prin experientd proprie si in conditii
nou concepute astfel, prioritar in scoli
pentru toti.

Sinteza reflectiilor, principiilor formulate,
s-a prima
pedagogica, reformatoare a didacticii.

constituit  Intr-o teorie

Principiul
perceptie-ratiune-reflectie.

cunoasterii  prin  corelatia

Paradigma adaptarii dimensiunilor,
continuturilor educatiei, nu a impunerii lor
generale.

Lucrarea fundamentala ,,Didactica
Magna”, 1657.

Principiul influentei factorilor formarii:
familia, comunitatea, scoala, cultura.

Paradigma instruirii ca artd universald, de
a-1 Invata pe toti toate, indiferent de varsta,
mediu, ocupatie.

fost
verificata, dezvoltata, adaptata la specificul
national, contextual, fiind aplicata si astazi,

Reforma didacticd introdusd a

in esenta ei (finalitati, continuturi,
principii, metodologie, organizare,
evaluare).

Principiul prioritatii invatamantului si al
instructiei in educatie.

Paradigma principiilor didactice specifice,
formulate prin analize si reflectii.

Alte opere reflectd aplicarea proprie a
teoriei formulate la contexte practice in
Europa vremii (si in Transilvania).

J. Locke (1632-1704)

Principiul moral este esential: omul se
naste liber, isi formeaza propria experienta
sociald, dispune singur de ratiunea sa.

Paradigma tabulei rasa: ideile nu sunt
inndscute,  cunostintele din
experienta directd, senzoriald, urmata de

provin

reflectie. Ideile vin ulterior, pe calea
senzatiei si a reflectiei.

Teoria cunoasterii empirice, practice, prin
senzatii, prin experientd directa.
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Principii in cunoasterea si realizarea
educatiei
(cerinte generale)

Paradigme in cunoasterea si realizarea
educatiei
(modele de abordare, miniteorii)

Teorii pedagogice
(sinteze teoretice, conceptuale)

Etapa moderna, clasica, paradigmatica
(secolele al XV1I-XIX-lea, prima jumatate)

J. Locke (1632-1704)

Principiul educabilitatii — omul este o fiinta
educabild. Educatia datele
native si trebuie facutd 1n acord cu ele,

modeleaza

pentru dezvoltarea lor libera.

Paradigma moralitatii: diferentele intre
oameni si idei provin din experientele

proprii variate.

Teoria unitatii intre educatia fizicd, cea
morald si cea intelectuala.

Principiul cunoasterii pragmatice solicita,
mai ales, formarea in situatii problematice,
rezolvarea de
pentru depasire,
exersare a virtutilor.

cazuri §i  experiente

conflictuale, reflectii,

Paradigma invatamantului adaptat
intereselor individului, dar si pragmaticii

vietii reale.

Teoria educatiei morale, prin formarea
gentlemanului, a individului cu maniere
elegante, intelept, virtuos, instruit, cu multa
experienta.

Paradigma celor trei educatii
fundamentale: fizica, morala, intelectuala —
fiecare cu principiile si metodele sale.

Teoria educatiei centrate pe dezvoltarea
concretd a copilului, farda alte scopuri, el
fiind obiectul, propriul model si izvorul
educatiei.

Paradigma noului model de educator, el
insusi un gentleman, in acord cu educatia si
instruirea preconizate.

Lucrari fundamentale: , Incercari asupra
intelectului uman” (1690)
cugetari despre educatie (1693)

si ,,Cateva

J.J. Rousseau (1712-1778)

Principiul prioritatii cunoasterii empirice,
prin simturi, prin intuitie, prin contact
direct, iar nu prin idei speculative.

Paradigma a educatiei in mediul natural, la
tara, prin rupere de cultura si viata sociald
viciate; rolul educatorului fiind de asistare,
facilitare, Indrumare, sprijinire doar, fara
interventie.

Lucrarea sa fundamentala ,,Emil sau despre
educatie”, 1762.
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Principii in cunoasterea si realizarea
educatiei
(cerinte generale)

Paradigme in cunoasterea si realizarea
educatiei
(modele de abordare, miniteorii)

Teorii pedagogice
(sinteze teoretice, conceptuale)

Etapa moderna, clasica, paradigmatica
(secolele al XV1I-XIX-lea, prima jumatate)

J.J. Rousseau (1712-1778)

Principiul prioritar al conformitatii cu
natura; in educatie sd se porneasca de la
cunoasterea copilului.

Paradigma laturilor educatiei (fizica,
intelectuala, morald), raportate la treptele

varstelor.

Tocmai situatia de crizd, datd de rolul
negativ al societdtii asupra educdrii, a
generat specificul teoriei sale pedagogice,
de esenta iluminista.

Principiul dependentei formarii morale, a
moralitatii, de mediul socio-cultural in care
se formeaza fiecare, iar scopul educatiei
este reconstructia omului social, dupa
legile naturii, ale ratiunii, ale spiritualitatii.

Teoria noii educatii conforme cu natura —
copilul este bun de la natura, dar civilizatia
si societatea il corup, 1l tin sclav.

Principiile preconizate apartin pedagogiei
filosofice corelate cu conceptia sociald
remarcata (a contractului social).

Teoria sa a influentat ulterior ,,Scoala
noud” si a generat idei pentru pedagogia
experimentala, din secolul al XX-lea.

J.H. Pestalozzi (1764-1827)

Principiul cunoasterii In pedagogie, bazata
pe observatie asupra educatiei, reflectie si
experimentare practica proprie.

Paradigma organizarii actiunilor celor trei
educatii In dezvoltarea omului:
intelectuala, morala, fizica.

Teoria stiintificd a educatiei integrale,
pentru toti copiii, pornind de la natura
umand, nu de la cea sociald. Este primul
care descopera contradictia care genereaza
gandirea pedagogicd: cea intre proiectul
educatiei  universale si  elementele,
experientele, situatiile particulare.
Marcheaza trecerea de la romantismul
pedagogic la pragmatism.
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Principii in cunoasterea si realizarea
educatiei
(cerinte generale)

Paradigme in cunoasterea si realizarea
educatiei
(modele de abordare, miniteorii)

Teorii pedagogice
(sinteze teoretice, conceptuale)

Etapa moderna, clasica, paradigmatica
(secolele al XV1I-XIX-lea, prima jumatate)

J.H. Pestalozzi (1764-1827)

Principiul rationalitatii si al premeditarii, al
planificarii actiunilor educationale.

Paradigma practica a crearii de unitati de
invdtdmant pentru verificarea anume a
ideilor, metodelor, principiilor proprii de
educare (cu caracter experimental).

A format teoria invatamantului elementar
(dar cu posibilitaiti de generalizare),
generand studii si practici experimentale
pentru

implicate.

reconsiderarea institutiilor

Principiul prioritatii instruirii formative, ca
mijloc al educatiei intelectuale, prin
exersarea proceselor de cunoastere, prin
rezolvarea de intrebari si probleme, iar nu
prin transmiterea de cunostinte.

Paradigma primului proiect al educatiei
populare, bazata pe libertate, iar nu pentru
elite.

Teoria selectarii si formarii speciale a
educatorilor, pentru misiunea lor scolara si
de culturalizare a comunititii, a familiei.

Principiul imbinarii instructiei cu
activitatea practica, productiva, in unitati
special organizate.

Paradigma intemeierii formdrii morale pe
educatia in familie (scoala moralitatii si a
statului) si nevoia infiintdrii de clase
speciale, anterioare scolii.

Lucrari fundamentale: ,,Leonard si
Gertruda,, (1781) si,,Cum isi invatd
Gertruda copiii” (1801).

Principiul  verificdrii  puterii  ideilor
pedagogice mai ales, in cazurile atipice
(copii cu probleme speciale de educatie),
provocand noi interpretdri, rezolvari.

Paradigma metodicilor specifice pentru
invatamantul elementar, ca aplicare a
principiilor sale teoretice la diferitele
continuturi ale instruirii, Tnvatarii.
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Principii in cunoasterea si realizarea
educatiei
(cerinte generale)

Paradigme in cunoasterea si realizarea
educatiei
(modele de abordare, miniteorii)

Teorii pedagogice
(sinteze teoretice, conceptuale)

Etapa moderna, clasica, paradigmatica
(secolele al XV1I-XIX-lea, prima jumatate)

J.F. Herbart (1776-1841)

Principiul  fundamentérii  educatiei, a
pedagogiei, a scopurilor ei, pe filosofia
practica (etica) si pe psihologie (formarea
reprezentarilor, a intereselor variate).

Paradigma instruirii bazate pe dobandirea
virtutii si a intereselor variate.

Teoria fundamentarii pedagogiei pe trei

notiuni fundamentale: guvernarea
copilului, invatdmantul (ca forma de
ocupatie si realizare a intereselor) si

educatia morala.

Principiul ~ formarii  intereselor  (de

cunoastere, subiectiv-practice, morale si
sociale), ca dezvoltarii

motoare ale

specifice, la fiecare disciplina scolara.

Paradigma realizarii educatiei morale prin
fortificarea vointei, respectand anumite
reguli (ca idei etice) si cu metode specifice
(stimulare, indemn, Infaptuire, intiparire a
normelor etice).

Teoria ,treptelor formale” ale lectiei,
bazate psihologic pe aperceptie (procesul
largirii cunoasterii noilor idei, cu ajutorul
celor vechi).

Principiul intercorelarii intre conducerea
copilului de catre adult (prin restrictii,

Paradigma celor patru trepte psihologice
progresive, ca un algoritm procedural:

Lucrari fundamentale: ,Pedagogia

generalda” (1806) si ,,Prelegeri pedagogice”

constrangeri,  supraveghere,  asistare), | claritatea (expunerea noii teme), asocierea | (1835).
instructie si educatia morala. (corelarea nou-vechi), sistemul
(generalizare, definire) si metoda
(extinderea, aplicarea noului).
Principiul dominarii invatamantului
educativ, pentru realizarea  scopului
educatiei  (moralizarea omului), prin
instruire.
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Principii in cunoasterea si realizarea
educatiei
(cerinte generale)

Paradigme in cunoasterea si realizarea
educatiei
(modele de abordare, miniteorii)

Teorii pedagogice
(sinteze teoretice, conceptuale)

Etapa moderna, clasica, paradigmatica
(secolele al XV1I-XIX-lea, prima jumatate)

W.A. Frobel (1782-1852)

Principiul educatiei prin joc, ca activitate si
metoda, cu ajutorul variatelor lucruri,
lucrari practice.

Paradigma  educatiei  institutionalizate
pentru copiii mici (Kindergarten).

Teoria educatiei bazata pe tendinta naturala
a omului spre activitate, iar a copilului spre
activitatile ludice.

K.D. Usinski (1824-1871)

Principiul promovarii pedagogiei
comparate, dar fard preluarea necritica a
unor formule, ci prin adaptarea la
specificul national.

Paradigma pedagogiei ca practica, ca si
medicina. Ea nu este o stiintd propriu-zisa,
ci o artd a imbindrii cunostintelor cu
activitatile practice, necesare dezvoltarii
trebuintelor, a perfectdrii conditiei umane,
a desavarsirii omului.

Teoria dezvoltatd a educatiei elementare
(Pestalozzi) si a treptelor de instructie
(Herbart), dar reduse la doua (observarea si
sinteza, fixarea celor doud, dobandite).

Principiul abordarii interdisciplinare a
educatiei, 1Intemeiatd pe psihologie,
fiziologie, antropologie, filosofie, istorie.
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Epistemé:

Anexa 3. Clasificarea stiintelor la Aristotel

l

Praktiké tehné
(Stiinta a actiunii sau
epistemai praktikai)

v

l

poietiké tehné

(tehne,

mestesug

stiintd aplicatd)

Etica Politica Educatia
N J

au drept obiect binele vizat de

actiune

[74, p. 94]

physike

mathematiké l theologiké tehné
mathematiké tehné

Anexa 4. Corelatia dintre stiintele educatiei: fiziologia educatiei, psihologia educatiei,

psihosociologia grupelor mici, stiintele comunicarii

Domeniul normativului

[153, p. 71]
Filosofie
Istoria Educatiei Filosofia
Istoria Educatie Educatiei
Comparata
@* 3 Administratori
Anexa 5. Triunghiul simbolic gandire/actiune/cercetare
[151, p. 175]
Teorie
Domeniul reflexivitatii
Luarea deciziilor \
. r r
Practica Cercetarea

=1 Domeniul descriptivului
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Anexa 6. Sursele cunoasterii in stiintele educatiei

[153, p. 208]
Nationala Internationald
Practica Practica prin Practica
didactica observatie ,partajata”
™ : I
Cercetare
/2 | in general
Stiintele
£~ |_educatiei
Personald Reflexii de ordin Cercetarea in ~— | Psihologie
- filosofic domeniul stiintelor
; - sociologic educatiel <=| Sociologie
Colectiva —\- istoric
N Demografie
S Fiziologie
NS | Istorie
D.()Cl.lmenta{la R Economie
Bibliografica

Surse Organisme internationale] | Documente
individuale Grupari oficiale
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Anexa 7. Consideratii fundamentale ale paradigmei pozitivismului si ale paradigmei interpretative

[96, p. 18]
Perspective Pozitivism Interpretivism
Ontologie Realismul Propozitiile (enunturile) | Internalism — Realitatile sunt inteligibile si dependente in raport
externalist de baza sunt de tip | idealist, de tip cu intentionalitatea subiectului cunoscator care le
reductionist si | relativist (referitor | cerceteaza. Semnificatiile pe care le conferim
determinist, cunoasterea | la realitati intentiilor, motivatiilor subiectului cunoscator
,»realitatii lucrurilor” este, | construite local si devin o realitate construitd social. Realitatea
in mod conventional, | specific, holistic si | sociald este supusd interpretdrii — proces care
sintetizata sub forma unor | dinamic) resemnifica realitatea insasi. Realitatea nu poate fi
generalizari conceputd/inteleasa in afara locului pe care
necontextualizate spatio- subiectul insusi il ocupa in interiorul acesteia. Nu
temporal — unele dintre exista separatie intre gandire (subiect care
acestea luand forma unor cunoaste) si obiectul cunoscut/investigat/supus
legi de tip cauzal (supuse cercetarii — cele doua realitati fiind indestructibil
cauzalitatii lineare). legate. Subiectul si procesul cunoasterii nu pot fi
separate de obiectul cunoasterii, iar
faptele/realitatile nu pot fi separate de valori.
Epistemologie | Dualismul Cerecetatorul si | Subiectivist, Cercetatorul si obiectul cercetarii sunt considerate
obiectivist ,obiectul” supus | tranzactional, a fi realitati interconectate (legate interactiv), astfel
cercetarii sunt intelese ca | interactiv incat rezultatele cercetarilor sunt in mod real
fiind entitati create/constituite pe masurd ce cercetarea

independente; cercetarea
se desfasoard ca 1Intr-0
,»oglinda unica”.
Cercetatorul nu
influenteaza si nici nu
este influentat de obiectul
pe care il

avanseaza. De aceea, diferentierea/separatia
conventionald intre ontologie si epistemologie este
desfiintata.
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Perspective

Pozitivism

Interpretivism

Epistemologie Dualismul cerceteaza.  Cercetari | Subiectivist,
obiectivist realizate  in  situatii | tranzactional,
similare, din punct de | interactiv
vedere al protocoalelor
experimentale, sunt
considerate ca fiind
,,adevarate” intrucat
sunt repetabile.
Metodologie de | Nomotetic Intrebirile si/sau | ldiografic, Variabilele si natura constructelor sociale sugerea-
cercetare experimen- | ipotezele sunt stipulate | dialectic, za construirea interactionalda a realitdtilor,
tal, variabile | (inserate) intr-o forma | hermeneutic fenomenelor supuse cercetarii, prin interactiunea
supuse care aratd legaturi intre dinamica dintre subiectii investigati si cercetator.
mani- fenomene, fiind supuse Tehnicile hermeneutice clasice sunt utilizate in
pularii, unor teste empirice in interpretari si comparatii  /interconexiuni
verificarea vederea verificarii lor; /imprumuturi conceptuale de tip interdisciplinar.
ipotezelor controlul variabilelor si Acestea din urmd, vizeaza descoperirea unor

a conditiilor in cadrul

carora se desfasoara
experimentele, cu
scopul evitarii
posibilelor influente
exterioare.

semnificatii mai ,adanci”, resemnificari ale
sensurilor specifice constructelor folosite, in
vederea Intelegerii cit mai profunde a fenomenelor,
realitatilor etc. investigate.
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Perspective

Pozitivism

Interpretivism

Scopul Explicatia, Din perspectiva ingelegerea, De-a lungul timpului, fiecare subiect (cercetdtor),
cercetarii predictia si | diacronicd, incercarea | interpretarea si aflat in procesul cresterii cunoasterii, formuleaza
controlul de a extinde explicatia | reconstructia constructii din ce in ce mai complete si complexe,

asupra  existentei  si | realititilor, si, In acest fel, devine mai constient de continutul si

desfasurarii fenomenelor semnificatia constructiilor (conceptuale,

fenomenelor, supuse paradigmatice) aflate in competitie in campul

proceselor, realitdtilor | investigatiei/cer- cunoasterii. Cercetdrile sunt astfel intelese ca

studiate (supuse | cetirii descoperiri stiintifice aflate in competitie — tot

cercetarii), astfel incat,
in cele din urma, sa se
ajunga la o cat mai buna
predictie a fenomenelor,
fie ele de natura umana
sau fizica.

atatea interpretari, resemnificari si reconstructii ale
realitdtii (,,datum”). Ceea ce este rational este si
real si ceea ce este real este si rational.
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Anexa 8. Clasificari ale principiilor didactice
[63, p. 70]

N. Oprescu (1984) realizeaza o clasificare a principiilor didactice pe baza mai multor criterii:

A. Principii cu caracter
general

- principiul integrarii organice
a teoriei cu practica;

- exprima necesitatea imbindrii strinse a componentei ideatice a invatarii, a
actului de insusire a cunostintelor teoretice cu componenta actionala,
aplicativa a invatarii, respectiv: cu actul de insusire a cunostintelor practice sau
de formare a priceperilor si a deprinderilor practice, de proiectare, de
investigatie, de creativitate si manageriale, dupa caz; el evidentiaza faptul ca
practica este un izvor al teoriei si un criteriu de verificare al acesteia, ea
vitalizand si valorificand teoria, precum si faptul ca, sub raport didactic, ea
transforma cunostintele in convingeri stiintifice; contactul nemijlocit al
studiilor cu realitatea, determinat de legitatea legarii teoriei de practica,
contribuie la formarea multidimensionald a personalitdtii si profesionalitatii,
integrand, pe langa calitdti intelectuale si profesionale, de dragoste fatd de
adevar, stiintd si aplicabilitate, si alte genuri de calitati, precum cele umane,
afective, caracteriale, estetice, etice, juridice, ecologice, civico-sociale etc.,
care le pot asigura absolventilor, cu studii medii sau universitare, conditiile
integrarii reale, responsabile, creative si eficiente in viata sociala si
profesionala;

mijloace si forme de realizare: exemple, argumentari, exercitii, probleme in
cadrul lectiilor/activitatilor didactice; activitati didactice cu caracter aplicativ,
in laboratoare, cabinete, ateliere productive - de proiectare, cercetare, scolare
sau din intreprinderi (societati comerciale) etc; activitdti in cercuri de
specialitate - cum sunt cele tehnico-stiintifice; abordarea de teme actuale sau
de perspectiva, cu caracter aplicativ, de cercetare-proiectare, in cadrul
proiectelor de an sau de diplomad; vizite si excursii didactice in unitati de profil
- productive, de proiectare, cercetare etc; vizite la muzee, expozitii etc.
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N. Oprescu (1984) realizeaza o clasificare a principiilor didactice pe baza mai multor criterii:

A. Principii cu caracter
general

- principiul ludrii in
considerare a particularitatilor
de varsta si individuale;

- exprima necesitatea ca materia de studiu sa fie astfel vehiculata (transmisa si
asimilatd), incat sa fie inteleasd cu o anumitd usurinta, corespunzator
particularitatilor de wvarstd (intelectuale, afective, volitive, actionale) ale
elevilor (studentilor); accesibilitatea presupune Imbinarea eforturilor
educatorilor de asigurare a intelegerii, cu eforturile personale ale elevilor
(studentilor) de a ajunge singuri la Intelegerea cunostintelor, oricat de
complexe si dificile ar fi ele;

- regulile de aplicare ale acestui principiu presupun:

1. respectarea adecvatd a regulilor celorlalte principii didactice: intuitiei,
legérii teoriei de practica, constientizdrii $i activizarii, sistematizarii si
continuitatii; 2. folosirea unor demersuri logice inductive de predare-invatare,
de genul: de la simplu la complex; de la apropiat la departat; de la usor la greu;
de la particular la general; de la concret la abstract; de la inferior la superior,
urmarindu-se, astfel, atat accesibilitatea, cat si progresul continuu al invatarii,
3. folosirea, concomitent, si a unor demersuri logico-deductive, de genul: de la
general la particular; de la abstract la concret (concretul logic), In stransa
legatura cu folosirea instrumentului logico-matematic; 4. acordarea unui
numdr mai mare de ,,puncte de sprijin" elevilor de varste mai mici si la
inceputul preddrii disciplinelor de invatamant, reducand treptat numarul
acestor puncte de sprijin, in functie de gradele de invatamant, cu sporirea
eforturilor personale ale elevilor (studentilor) pentru intelegerea celor studiate;
5. asigurarea unui studiu ritmic, pentru pastrarea si reactualizarea cunostintelor
esentiale, pentru a evita ,pierderile" si ,.golurile" de cunostinte, pentru a
diminua eforturile si a creste capacitatea de intelegere, asimilare, reproducere
si aplicare; 6. folosirea, dupa caz, a demersurilor de predare-invatare, liniar sau
concentric; 7. controlul si evaluarea, imbinate cu autocontrolul si
autoevaluarea, care sa determine fenomenul de feedback in invatare etc.
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N. Oprescu (1984) realizeaza o clasificare a principiilor didactice pe baza mai multor criterii:

B.Principii care ,,se
impun cu dominanta”

- principiul accesibilitatii
cunostintelor, deprinderilor,
priceperilor;

- exprima necesitatea ca materia de studiu sa fie astfel vehiculata (transmisa si
asimilatd), incat si fie Inteleasd cu o anumitd usurintd, corespunzator
particularitatilor de varstd (intelectuale, afective, voluntare, actionale) ale
elevilor (studentilor); accesibilitatea presupune Imbinarea eforturilor
educatorilor de asigurare a intelegerii, cu eforturile personale ale elevilor
(studentilor) de a ajunge singuri la intelegerea cunostintelor, oricat de
complexe si dificile ar fi ele;

- principiul sistematizarii si
continuitatii in procesul de
invatare.

- exprima necesitatea ca materia de studiu sa fie structurata in unitati metodice
(secvente de cunostinte esentiale coerente), ordonate intr-0 Succesiune
(continuitate) logica, stiintificd si pedagogica, si care sa alcatuiascd, in final,
un sistem informational;

-principiul evidentiaza faptul cd sistematizarea si continuitatea logica,
stiintifica si pedagogica elimina situatiile de predare-invatare a unor cunostinte
fragmentare, izolate, dezordonate, incoerente, care pot produce goluri in cadrul
materiei studiate si lipsa de conexiuni ideatice si paraxiologice, diminuand
foarte mult calitatea si performantele invatarii;

- sistematizarea si continuitatea cunostintelor pot fi realizate fie printr-un
demers liniar, care sd adauge mereu cunostinte noi, fie printr-un demers
concentric (in spirald), care sa reia unele cunostinte pe un plan superior, cu
adaugarea de noi semnificatii, care sd perfecteze invatarea in profunzime si
extensiune; controlul si evaluarea insotite, indeosebi, de autocontrol si
autoevaluare, sunt modalitati de reglaj si autoreglaj ale unei bune sistematizari
si continuitdti a cunostintelor.
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N. Oprescu (1984) realizeaza o clasificare a principiilor didactice pe baza mai multor criterii:

C. Principii care
actioneazd (cu
precddere) asupra
metodologiei didactice
si a formelor de
organizare a
activitatilor

- principiul corelatiei dintre
senzorial si rational, dintre
concret si abstract in
procesul predarii — invatarii
(principiul intuitiei);

- exprimd necesitatea studierii obiectelor, fenomenelor si proceselor prin
intermediul simturilor, care conduce la intelegerea si cunoasterea senzoriald a
realitdtii si contribuie la Infaptuirea unitatii dintre senzorial si rational;

a aparut ca un demers legic impotriva nvatarii scolastice, a Invatarii mecanice, pe
de rost, si a corespuns necesitatii psihopedagogice a realizarii unui invatdmant
bazat pe Intelegere, legat de viata, realist;

principiul intuitiei se realizeaza prin imbinarea materialului didactic intuitiv,
natural, alcdtuit din: obiecte, substante, sisteme tehnice, procese, experiente etc. -
la scara lor realda - si, eventual, de substitutie (machete, modele, reprezentari
grafice, mijloace audio-vizuale etc.), cu cuvantul, mijloacele logico-matematice,
informatice etc.; imbinarea echilibratd a celor patru componente: imaginea,
cuvantul, elementele logico-matematice si informatice reprezintd esenta intuitiei,
ca bazad pentru o invatare eficientd; principiul intuitiei are o pondere de aplicare
mai mare in Invatamantul prescolar si primar, precum si in invatamantul secundar
inferior, fapt datorat indeosebi prezentei mai active a gandirii concrete la varstele
mici; aplicarea acestui principiu este benefica pentru invatare ori de cate ori copilul
studiazd obiecte, fenomene, procese etc. necunoscute, deoarece cunoasterea
senzoriald usureaza drumul spre cunoasterea rationala.

-principiul insusirii
constiente si active;

- exprima necesitatea ca invatarea (dobandirea cunostintelor) sa se faca cu stiinta,
sd-t1 dai seama, sd iIntelegi semnificatiile si conexiunile abstracte, esentiale si
generale ale obiectului sau procesului studiat si, in acest context, sd depui un efort
operational mental (de gandire) si, dupa caz, si un efort actional, de aplicare a
cunostintelor; exprima, totodatd, necesitatea ca Invatarea sa fie un act de trecere a
cunostintelor prin ,,filtrul" gandirii si prin eforturile proprii;

constientizarea activd in predare-invatare formeaza oameni vii, cu imaginatie si
gandire flexibild si creativa, care, fard nicio indoiald, vor putea actiona pentru
autodepasirea lor si pentru progresul societatii; insusirea constienta si

185




N. Oprescu (1984) realizeaza o clasificare a principiilor didactice pe baza mai multor criterii:

C. Principii care
actioneazd (cu
precddere) asupra
metodologiei didactice
si a formelor de
organizare a
activitatilor

- principiul insusirii
constiente si active;

activa a cunostintelor determind anumite elemente mobilizatoare, benefice pentru
invatare, printre care evidentiem: motivatia favorabild si satisfactia invatarii;
credibilitatea adevarurilor si transformarea lor in convingeri si deprinderi stiintifice
personale; sporirea rezultatelor invatarii oferind potentialului individual sanse de
reusitd superioare, nu numai pentru asimilare (stocare) de informatii, dar si pentru

- principiul insusirii
temeinice a cunostintelor,

deprinderilor, priceperilor.

exprimd necesitatea realizdrii unei finalitati valoroase, elevate si eficiente a
invatarii, In care context sd se evidentieze urmatoarele semnificatii:

1. cunostinte esentiale si profunde, care asigurd formarea integrala si eficientd a
personalitdtii si profesionalitatii; 2. capacitati elevate intelectuale si profesionale;
3. fiabilitatea cunostintelor teoretice si practice; 4. eficienta ridicatd in folosirea
cunostintelor, priceperilor si deprinderilor; 5. adaptabilitatea la nou, la schimbari a
cunostintelor teoretico-aplicative; 6. initiativa si spirit de independenta; 7.
capacitatea de autoinstruire, autocontrol si autoevaluare; 8. responsabilitate
personala si sociald; 9. integrare socio-profesionala cu randament sporit, cu spirit
de competitie si creativitate; 10. evitarea alienarii profesionale si a creativitatii etc.
- regulile si conditiile de aplicare a principiului Insusirii temeinice a cunostintelor
presupun: 1. conceperea principiului ca un corolar al tuturor principiilor didactice;
2. manifestarea celui care invata, treptat, in tot mai mare masurd, ca subiect al
predarii-invatarii; studiul ritmic si repetarea constientd, sistematicd, corectd si
activa a cunostintelor; 3. imbinarea tehnicilor de invatare frontald si in echipa cu
tehnicile de invatare individuala, de autoinstruire eficientd; 4. asigurarea motivatiei
invatarii in stransd legdturd cu anumite aspiratii individuale, profesionale si
sociale; 5. manifestarea capacitatilor de autodepasire a pregatirii intelectuale,
profesionale si moral-civice etc.
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Anexa 9. Didactica intre traditional si modern
[45, p. 53]

Profesorul experimentat. Cele cinci dimensiuni specifice:

1. Profesorul experimentat identifica cele mai importante cai de a reprezenta subiectele pe
care el urmeaza sa le predea:

e Cercetarea privind Visible learning arata ca o buna cunoastere a temei de predat nu
imbunatateste realizarile elevilor;

e Cu toate acestea, profesorii experimentati diferd in functie de cum organizeaza si cum folosesc
acest continut. Ei stiu cum sa introduca un nou continut in asa fel, incat acesta sa se lege cu
ceea ce ei cunosc deja, ei pot sd coreleze tema activitdtii cu alte domenii de studiu, ei pot sd
adapteze predarea la nevoile elevilor, sd prevadd erorile pe care acestia le pot face.

2. Profesorii experimentati creeaza un climat optim pentru invatare in clasa:

e Cel mai bun climat pentru Invétare este acela in care exista incredere.

e Elevilor, adesea, nu le plac greselile pentru ca se tem de reactia negativa a celor de-o seama cu
ei. Profesorii experimentati creeaza clase in care erorile sunt binevenite si invatarea este ceva
nemaipomenit (cool!).

3. Profesorii experimentati monitorizeaza invitarea si dau feed-back elevilor:

e FEi stiu ca o lectie tipica nu se poate desfasura niciodata asa cum a fost planificata si, de aceea, ei
sunt pregatiti sa monitorizeze permanent stadiul Intelegerii cunostintelor predate elevilor.

e Profesorii experimentati sunt excelenti cautatori si utilizatori ai feed-back-ului primit din partea
elevilor, cu privire la efectul pe care il au in procesul de invatare al acestora. Pentru a face acest
lucru, ei trebuie s culeagd, cu regularitate, informatii despre cine nu intelege ceea ce se preda.

4. Profesorii experimentati cred ca toti elevii pot atinge succesul in invatare:

e FEi cred ca inteligenta este mai degrabd schimbatoare decat stabila. Asta inseamna nu numai ca
au un respect deosebit pentru elevii lor, ci si cd ei dovedesc o pasiune deosebita pentru faptul ca
toti elevii pot reusi.

e Intr-un studiu privind elevii a peste 3000 de profesori (The Measures of Effective Teaching
Project sponsorizat de Gates Foundation), elevii au declarat faptul ca profesorii claselor cu cele
mai mari realizari sunt profesorii cu cea mai mare pasiune (definitd prin sapte atribute: grija,
control, claritate, captivant, provocator, conferd incredere si consolideaza).

5. Profesorii experimentati influenteaza o multime de rezultate ale elevilor lor, care nu se
limiteaza la notele primite la teste:

e FEi influenteaza elevii in mai multe domenii/zone: ii incurajeazad sa stea in scoald, ii ajuta sa-si
dezvolte intelegerea profunda a conceptelor aduse 1n discutie, ii invata sa sa-si dezvolte strategii
multiple de Invatare, 1i incurajeaza sa-si asume riscuri in Invatare, ii ajutd sa dezvolte respect
pentru ei si pentru ceilalti si sd devina cetateni activi.
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Anexa 10. Un model epistemologic ideal al normativitatii in stiintele pedagogice/educatiei
(elaborat Avram F.O.). [25, p. 65, 66], [28, p. 17, 18] [29, p. 122-124, 201-205, 727-728], [31, p. 427-428], [151, p. 129-143], [159, p.

98-104]

Principii ale epistemologiei paradigmei complexititii — care stau la baza unei normativititi pedagogice de tip integrativ [31, p. 427-428], [159, p. 98-104],

[151, p.129-142].

1. Principiul dialogic — prin intermediul ciruia este posibil s mentinem dualitatea in cadrul unitatii; o incercare de rezolvare a dilemei epistemologice a existentei
unitatii In multiplicitate (tensiunea dintre Unu si Multiplu);

2. Principiul recursiunii organizationale — un proces prin care cauzele si efectele sunt, in acelasi timp, cauze si generatoare a ceea ce le produce: de exemplu
societatea este constituita de interactiunea dintre indivizii, care o constituie, si care, la randul ei (societatea), odata constituita, influenteaza major indivizii care o
formeaza [159, p. 99]; acest principiu creeazi o rupturd cu vechiul concept al cauzalitatii lineare, intrucat ,,tot ceea ce este produs, revine asupra elementelor, care
le constituie (formeaza) intr-un ciclu, prin el insusi auto-constitutiv, auto-organizator si auto-generator”.

3. Principiul hologramatic. Datoritd complexittii relatiei antropo-sociale — ,totul se afla in partile constitutive ale intregului”. [159, p. 101].

,Legitatea actioneaza asupra societatii si a fiecarui individ in parte cu toate ca diviziunea muncii si stratificarea face astfel, incat niciunul dintre actorii, care constituie

structura societatii, nu poseda integralitatea cunoasterii vietii sociale.” [ibidem, p. 101].

I. Din complexitatea
interna a procesului
educational — factori
legati direct de procesul
instructiv-educativ,
decurg axiomele [25, p.
65]:

II. Legi/legitati generale
(regularitati cu caracter
general) ale educatiei/in-
struirii, care vizeaza
componentele de baza ale
educatiei:

I11. Legi specifice ale
educatiei/instruirii
[28, p. 17], [ 25, p. 65-
66]:

V. Legi concrete
aplicate in raport cu
unele componente de
baza ale
educatiei/instruirii:

V. Principii
pedagogice/de
proiectare, norme
orientative, teze
generale cu caracter de
orientare a activitatii
didactice:

V1. Reguli pedagogice
—au un caracter
operational si
actioneaza la nivelul
fiecarui principiu:

I.1. Axioma filosofica a
educatiei, care pune
accentul pe corelatia
esentiala dintre
dimensiunea
obiectiva(functia generala
a educatiei de formare-
dezvoltare) si cea
subiectiva a educatiei
(finalitatile
educatiei/instruirii).
Complexitatea externa a
procesului instructiv-

11.1. Legitatea
pedagogica/didactica
generala - care urmareste
imbunatatirea corelatiilor
existente intre functia si
finalitatile educatiei,
precum si raporturile dintre
continuturile, obiectivele,
metodologia specifica,
precum si evaluarea

educative;

I11.1. Legea
importantei specifice
a functiei culturale a
educatiei;

IV.1. Legi ale invatarii
[28, p.18]:

- legea dirijarii invatarii
prin intensificarea
actiunilor de conexiune
inversa cu scop de
reglare-autoreglare
permanenta a activitatii;

- au o sfera mai mare de
aplicabilitate a
respectivei norme:

V.1. Categoria principiilg
celor mai generale-
principii pedagogice/
principii

de proiectare:

- au o sferd mai
restransa de aplicare 1n
raport cu principiile
pedagogice:

VI.1. Reguli de
elaborare a
Curriculumului:
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I. Din complexitatea
interna a procesului
educational — factori
legati direct de procesul
instructiv-educativ,
decurg axiomele [25, p.
65]:

I1. Legi/legitati generale
(regularitati cu caracter
general) ale educatiei/in-
struirii, care vizeaza
componentele de baza ale
educatiei:

I11. Legi specifice ale
educatiei/instruirii
[28, p. 17], [ 25, p. 65-
66]:

V. Legi concrete
aplicate in raport cu
unele componente de
baza ale
educatiei/instruirii:

V. Principii
pedagogice/de
proiectare, norme
orientative, teze
generale cu caracter de
orientare a activitatii
didactice:

VI. Reguli pedagogice
—au un caracter
operational si
actioneaza la nivelul
fiecarui principiu:

educativ este atat la nivel
pedagogic, cat si social si
psihologic: complexitatea
interactiunii relatiei
subiectilor implicati:
subiectul si obiectul
implicati in procesul
instructiv-educativ;

1.2. Axioma sociologica a
educatiei; existd o
corelatie (interdependenta)
intre calitatea educatiei si
cea a dezvoltarii sociale;
complexitatea organizarii
sociale influenteaza
complexitaea dezvoltarii
fiecarui membru al
societatii.

I.3. Axioma psihologica a
educatiei - conform careia
existd o interdependenta
intre calitatea educatiei si
cea a dezvoltarii
personalitatii umane.

I1.2. Legitatea sociologica
a educatiei/

instruirii;

11.3. Legitatea
gnoseologica de

organizare a
educatiei/instruirii.

I111.2. Legea
interconectirii dintre
educator si educat,
dintre profesor si
elev;

111.3. Legea
interdependentei
dintre cerintele
sociale si cele
psihologice exprimate
la nivelul finalitatilor
educatiei;

- legea stimularii
invatarii prin optimizarea
raporturilor dintre
motivatia externa si cea
interna;

- legea cresterii calitatii
invatarii in termeni de
eficientd, eficacitate,
progres;

- legea stimularii
invatarii prin optimizarea
raporturilor dintre
motivatia intrinseca si
cea extrinseca,

- legea cresterii calitatii
invatarii in termeni de
eficientd, eficacitate,
progres. [28, p. 18].

a) principiul cunoasterii
pedagogice;

b) principiul comunicarii
pedagogice;

c)principiul creativitatii

pedagogice;
V.2. Principii in
proiectarea

curriculara:

1) Principii privind
natura curriculumului:

a) principiul
individualizarii;

b) principiul realismului;

¢) principiul echilibrului;

Reguli procedurale in
proiectarea
curriculara (tezele lui
Santini): [apud 19, p.
25-26]

1) concentrarea pe cel
care invatd;

2) simplificarea
interzisa,

3) solutie
comprehensiva,
exhaustiva;

4) transparenta totala,

5) informare cat mai
completa;

6) competente clare;
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I. Din complexitatea
interna a procesului
educational — factori

legati direct de procesul

I1. Legi/legitati generale
(regularitati cu caracter
general) ale educatiei/in-
struirii, care vizeaza

111. Legi specifice ale
educatiei/instruirii
[28, p. 171, [ 25, p. 65-
66]:

V. Legi concrete
aplicate in raport cu
unele componente de
baza ale

V. Principii
pedagogice/de
proiectare, norme
orientative, teze

VI. Reguli pedagogice
—au un caracter
operational si
actioneaza la nivelul

instructiv-educativ, componentele de baza ale educatiei/instruirii: generale cu caracter de | fiecirui principiu:
decurg axiomele [25, p. educatiei: orientare a activitatii

65]: didactice:

1.4. Axioma definirii 11.4. Legitatea I11.4. Legea unitatii IV.2. Legea 7) parte din intreg-
educatiei ca activitate psihologica a dintre continuturile si | interconectirii dintre 2) Principii de elaborare | proiectarea

psihosociala - rezultata
din interactiunea
permanenti a laturilor,

psihologica si sociala, ale

educatiei.

I.5. Axioma
continuturilor generale
ale educatiei: educatia
morald, educatia
intelectuala, educatia
tehnologicd, educatia
estetica, educatia
psihofizica si a formelor
generale de realizare a
educatiei; - educatia
formald, educatia
nonformald; educatia
informald, integrate in
orice proiect pedagogic,
global si deschis spre
educatia permanenta.

educatiei/instruirii.

11.5. Legitatea
organizationala a
educatiei.

formele generale ale
educatiei;

1.5, Legea ofertei
metodologice
deschise, in raport cu
resursele pedagogice
existente;

metodele de instruire si
situatiile concrete de
invatare.

1V.3. Legea adaptarii
tuturor formelor,
strategiilor si metodelor
de evaluare in raport de
contextul instruirii.

IV.4. Legea
operationalizirii
obiectivelor la nivelul
corelatiei optime dintre
sarcinile concrete
propuse si resursele reale
existente.

si dezvoltare curriculara
(curriculum ca si
proces):

a) principiul colaborarii;

b) principiul evaluarii -
evaluarea riguroasa;

¢) principiul asigurarii;
d) principiul testarii;

V.3. Categoria
principiilor
oprerationale-
principiile didactice -
principii de realizare a
activitatii de
educatie/instruire:.

a) principiul orientarii
formative pozitive a
activitatii de
educatie/instruire;

curriculumului este
doar o etapd in
dezvoltarea acestuia.

V1.2. Reguli de
adaptare a
curriculumului la
nivelul de varsta si
profilul scolarizarii;

V1.3. Reguli de
proiectare a activitatii
didactice;

V1.4. Reguli de
organizare a activitatii
didactice;
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I. Din complexitatea
interna a procesului
educational — factori
legati direct de procesul
instructiv-educativ,
decurg axiomele [25, p.
65]:

I1. Legi/legitati generale
(regularititi cu caracter
general) ale educatiei/in-
struirii, care vizeaza
componentele de baza ale
educatiei:

I11. Legi specifice ale
educatiei/instruirii
[28, p. 17], [ 25, p. 65-
66]:

V. Legi concrete
aplicate in raport cu
unele componente de
baza ale
educatiei/instruirii:

V. Principii
pedagogice/de
proiectare, norme
orientative, teze
generale cu caracter de
orientare a activitatii
didactice:

VI. Reguli pedagogice
—au un caracter
operational si
actioneaza la nivelul
fiecarui principiu:

1.6. Axioma contextului
general al educatiei - care
explicd variabilitatea
educatiei, exprimata extern
(societate, sistem de
educatie/invatamant) si
intern (proces de
invatamant, activitate
concretd de
educatie/instruire la nivel
de scoala, clasi etc.; [25,
p. 45-46, 29].

1.7. Axioma
prospectivitatii educatiei.
[16, p. 252-26].

1.8. Axioma invitirii pe
tot parcursul vietii, in
conditii de educatie
permanenta si a
autoeducatiei. [18, p. 34,
35], [34], [88].

1.9. Axioma abordarii
sistemice a educatiei.
1.10. Axioma cultivarii
creativitatii

educatorului si a
educatului. [65].

11.6. Legitatea
cibernetica a educatiei/
instruirii.

111.6. Legea
proiectirii pedagogice
a educatiei/instruirii
prin optimizarea
raportului dintre
finalitati-continuturi-
metodologie-evaluare-
context de realizare;

111.7. Legea
organizarii educatiei
f/instruirii la nivel de
sistem;

IV.5. Legea selectirii
continuturilor in raport
de valoarea lor formativa
pozitiva, proprie fiecarei
varste psihologice si
situatii concrete de
instruire.

IV.6. Legea adaptarii
permanente a
metodelor de instruire
la situatiile concrete de
invatare.

IV.7. Legea valorificarii
tuturor formelor,
strategiilor si metodelor
de evaluare in raport
de contextul instruirii.

b) principiul

de educatie/instruire;

¢) principiul participarii
eficiente a educatilor la
activitatea de
educatie/instruire [29, p.
123];

d) principiul
sistematizarii
cunostintelor in cadrul
activitatii de
educatie/instruire;

e) principiul
esentializarii
cunostintelor in cadrul
activitatii de
educatie/instruire;

VI1.5. Reguli de
evaluare/feed-back a
activitatii didactice, de
organizare si
proiectare didactica;

VI1.6. Reguli de
proiectare si
organizare a
activitatilor
extracurriculare.
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I. Din complexitatea
interna a procesului
educational — factori
legati direct de procesul
instructiv-educativ,
decurg axiomele [25, p.
65]:

I1. Legi/legitati generale
(regularitati cu caracter
general) ale educatiei/in-
struirii, care vizeaza
componentele de baza ale
educatiei:

I11. Legi specifice ale
educatiei/instruirii
[28, p. 17], [ 25, p. 65-
66]:

V. Legi concrete
aplicate in raport cu
unele componente de
baza ale
educatiei/instruirii:

V. Principii
pedagogice/de
proiectare, norme
orientative, teze
generale cu caracter de
orientare a activitatii
didactice:

VI. Reguli pedagogice
—au un caracter
operational si
actioneaza la nivelul
fiecarui principiu:

1.11. Axiome ale
cercetirii pedagogice:

a) axioma adaptarii
metodologiei de
cercetare la obiectul
supus cercetarii.
Aceasta axioma vizeaza
crearea unui design de
cercetare care sa tina
sema de specificul
realitatilor,
fenomenelor, proceselor
etc. cercetate, supuse
investigatiei stiintifice;

b) axioma imbunatatirii
si echilibrarii
raporturilor dintre
metodologia de
cercetare calitativa si
cea cantitativa,

C) axioma raportarii
prioritare a cercetarii
pedagogice la
normativitatea
pedagogica.

f) principiul
interdependentei dintre
cunoasterea empirica si
cunoasterea logica in
cadrul activitatii de
educatie/instruire;

g) principiul autoreglarii
permanente a activitatii
de educatie/

instruire.
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Anexa 11. Program de Masterat. Epistemologia stiintelor pedagogice

w .-' UniverSitatea Pedagogi(:é str. [Dl_l {':rfangé, nr. 1 MD - 2069,
2.l de Stat ,,ION CREANGA” T e upscmd
%‘w_ e din Chisinau
Denumirea programului de studii Educatie pentru cariera universitara
Ciclul Il Masterat
Denumirea cursului Epistemologia stiintelor pedagogice
Facultatea/catedra responsabila Pedagogic/ Stiinte ale educatici
de curs
Titular de curs Papuc L.,
Cadre didactice implicate Caraveteanu (Avram) F.O.
e-mail Ipapuc@yahoo.com;olimpiaflore@yahoo.fr
Codul Numir Anul | Semestrul | Total Total ore
cursului de credite ore Contact direct Munci
ECTS independenta
F.01.0.001 10 I 1 300 75 225

Integrarea cursului in programul de formare profesionala

Cursul Epistemologia stiintelor pedagogice este parte a formarii profesionale fundamentale si
are menirea sa formeze/dezvolte masteranzilor competente de analizd si valorificare a
fundamentelor teoretico - aplicative ale stiintelor pedagogice. Scopul cursului consta in identificarea
pozitiei pe care o detine pedagogia in contextul stiintelor socioumane, individualizata prin obiect de
cercetare, metodologie si normativitate.

Competente dezvoltate la studenti in cadrul cursului

e sa elaboreze strategii cognitive indispensabile intelegerii si aprofundarii conceptelor
fundamentale din campul epistemic al educatiei, in general, precum si a celor ce vizeaza
domeniul normativitdtii pedagogice, in special,;

e sa argumenteze conditiile necesare si criteriile epistemice, pe baza carora stiintele
pedagogice/educatiei reprezinta un domeniu epistemic matur, o stiintd matura: obiect de studiu
specific, metodologie proprie, normativitate.;

e sddescrie si sa evidentieze conceptele de baza, care constituie normativitatea specifica stiintelor
pedagogice/ale educatiei: legi, principii, axiome, reguli.;

e sa diferentieze intre concepte precum: legi, legitate, norme, normativitate, principii pedagogice,
principii didactice;

e sdanalizeze si sd argumenteze evolutia si necesitatea reconstructiei pedagogiei ca stiinta
fundamentald a educatiei, in perspectiva autonomizarii pedagogiei si excluderii confuziei, in
domeniul academic, intre stiintele educatiei si stiintele care sunt doar aplicatii la educatie;

e sd claboreze strategii de analizd epistemologica a surselor si a textelor stiintifice in domeniul
stiintelor pedagogice/educatiei;

e sa explice concepte si paradigme relevante din istoria pedagogiei, care au reprezentat contributii
majore pentru domeniul epistemologiei pedagogice.
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Finalitati de studii

1. sd explice esenta sau fundamentul conceptelor care stau la baza normativitatii pedagogice;

2. sd identifice metodele de cercetare proprii pedagogiei si sa realizeze diferentieri intre acestea, in
conformitate cu criterii bine definite si cu paradigmele epistemologice care promoveaza diferite
tipuri de metodologii de cercetare;

3. sd valorizeze importanta epistemologiei educatiei in procesul de intemeiere a cunoasterii in
domeniul stiintelor pedagogice/educatiei;

4. sa descrie si sa exemplifice contributia unor paradigme epistemologice ale educatiei pentru
domeniul normativitatii pedagogice;

5. s@ determine importanta criteriilor epistemologice de clasificare a stiintelor educatiei, care impun
o logica a stiintei specificd taxonomiei acestor stiinte;

6. sd cunoasca criteriile epistemologice care confera stiintificitate domeniului stiintelor
pedagogice/educatiei;

7. s@ cunoasca specificul cAmpului conceptual al normativitatii in cadrul paradigmelor majore din
cadrul istoriei pedagogiei.

Preconditii

Acumularea ECTS la cursurile modulului psihopedagogic licenta, ceea ce presupune capacitati
de a opera cu termeni si concepte pedagogice, teorii, principii, strategia, metodologia, formele
educatiei si instruirii, particularitatile de varsta si de personalitate ale copiilor. Sa posede competente
de proiectare-organizare si desfasurare a activitatilor educationale.

Repartizarea orelor de curs

Nr. | Unititi de continut Total Ore de contact direct Ore
d/o ore Curs Seminar | Laborator | Independent
1. | Obiectul de studiu specific zi fir | zi | flIr| zi fir Zi fir
pedagogiei
2 2 25
2. | Metodologia de cercetare
specificd 4 6 4 20
3. | Fundamente epistemologice
ale normativitatii in stiintele 16 16 10 150
pedagogice/educatiei
4. | Evolutia pedagogiei — 4 4 1 10
stiintele educatiei.
5. | Stiintele pedagogice 4 2 20
fundamentale
TOTAL 300 30 30 15 225

Descrierea cursului

Cursul se constituie ca o parte a formdrii profesionale fundamentale si are drept scop formarea-
dezvoltarea la masteranzi a unor competente de analiza si valorificare a fundamentelor teoretico-
aplicative ale stiintelor pedagogice, precum si identificarea statutului epistemologic al pedagogiei, in
contextul stiintelor socioumane, concretizat prin: obiect de cercetare, metodologie si normativitate
specifica.

Continutul unitatilor de curs

1. Conceptele pedagogice fundamentale: functia fundamentala a educatiei, structura de baza a
educatiei, finalitatile educatiei, confinuturile generale ale educatici, formele generale ale educatiei,
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contextul general al educatiei. Consecintele epistemologice si socio-morale ale delimitarii obiectului
de studiu specific pedagogiei/stiintelor pedagogice.

2. Aplicarea teoriei la rezolvarea problemelor activitatii de educatie si a subsistemului principal al
educatiei - instruirea.

Caile de analiza a educatiei si a instruirii - istorica, obiectiva, sincronica, functional-structurala.
Cercetarea experimentald si cea hermeneuticd - afirmate in domeniul pedagogiei. Orientarea
cercetdrii (specifice pedagogiei) spre un obiect epistemic, care constituie esenta educatiei, nucleul
functional-structural al acesteia.

Interpretarea fenomenelor particulare studiate si prin tehnici experimentale in raport cu finalitatile
educatiei.

3. Normativitatea specifica domeniului pedagogiei. Axiomele pedagogiei (filozofica, sociologica,
psihologicd). Legitatile Pedagogiei. Legile specifice. Principii pedagogice.

4. Solutii 1n perspectiva clarificarii statutului de stiintd autonoma al pedagogiei. Evolutii ale
pedagogiei din modernitate spre postmodernitate. Reconstructia pedagogiei.

5. Modele de clasificare a stiintelor pedagogice/educatiei. Taxonomia stiintelor
pedagogice/educatiei. Metodologia specifica de cercetare a dimensiunii functional-structurale a
educatiei.

Strategii de evaluare

Se apreciaza gradul si calitatea participarii masteranzilor in cadrul seminariilor: discutii, dezbateri,
raspunsuri orale — 10%, calitatea elaborarii si sustinerii referatului (I proba) — 10%, consultarea
surselor bibliografice, elaborarea avizului stiintific si a schemei de analiza epistemologicd a unui
articol stiintific (a II-a proba) — 40%. Rezultatele evaluarii curente constituie 60% din cota notei
finale.

Examen - nota la examen va constitui 40% din cota notei finale.

Bibliografie

Obligatorie:

Avram (Caraveteanu) F. Normativitatea activitatii didactice. Clarificiri si ipostazieri. In: Consilierea
scolard intre provocari si paradigme. Materialele Conferintei Nationale cu participare Internationala.
Constanta: Universitatea Ovidius, 2015, p. 265-268

Cristea S. Dictionar enciclopedic de pedagogie.Vol.l. Bucuresti: Didactica, Publishing House, 2015.
Cristea, S. Fundamentele stiintelor educatiei. lasi: Polirom, 2010.

Gutu V1. Pedagogie. CEP USM Chisinau, 2013.

Cuznetov L. Educatie prin optim axiologic. Chisindu: Primex-com. SRL., 2010.

Silistraru N. Valori ale educatiei moderne. Chisinau, Combinatul poligrafic, 2006.

Cucos, C. Pedagogie si axiologie. Bucuresti: E.D.P., 2006.

Cuznetov L., Banuh, N., Filosofia educatiei. Ghid metodologic. Chisindu: CEP UPSC, 2004.
Optionala:

Cristea, S.(cord.) Curriculum pedagogic. Bucuresti: EDP, 2006.

Papuc L. Epistemologia si praxiologia curriculumului pedagogic universitar. Chisindu: Tipografia
centrala, 2006.

Paslaru, V1. Principiul pozitiv al educatiei. Chisinau: Museum, 2003.

Patrascu D. s.a. Metodologia cercetdrii si creativitatii psihopedagogice. Chisinau: Stiinta, 2003.
Birzea C. Arta si stiinta educatiei. Bucuresti: I.P.C.,1998.

Filozofia educatiei-imperative, cautari, orientari. Chigsindu: CEP UPSC, 1997.
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Anexa 12. Exemple de adresabilitate a unor aspecte vizind epistemologia - l1a nivele progresive de situare a scarii educationale (a nivelurilor

de instruire)
[121, p. 1048]

Scara educationala
sau nivelul de

Exemple de aspecte care vizeaza epistemologia stiintei (sursele si intemeierea cunoasterii)

Nivele de
complexitate

instruire

Educatia profesorilor | 1. Existenta unor tentative de| 2. Baza 3. Baza 4. Stiinta Specific, complex,
abordare a unor aspecte de | (fundamentul) sau (fundamentul) sau fundamentata pe problematizant
epistemologie a stiintelor sursele teoretice ale | sursele empirice ale | social (controversat)

Gimnaziu, liceu si
clasele V-XII

stiintei

stiintei

Existd dezbateri 1n cadrul
comunitatii stiintifice
internationale asupra faptului
dacd cunoasterea stiintifica
creste prin acumulari
masurabile si analizabile de-
a lungul structurilor,
constructiilor teoretice,
cadrelor teoretice sau prin
schimbari de paradigme —
incomensurabile de-a lungul
constructiilor teoretice — Th.
Kuhn nu a delimitat in
lucrarea sa ,,Structura
revolutiilor stiintifice”
aspectele privitoare la
schimbadrile de paradigme —
ca fiind generatoare de
progres, de noutate sau
ducand la un ,,salt” in
cunoastere.

Exista dezbateri
asupra naturii i
semnificatiei
fundamentarii faptelor|
de observatie, pe
teorie. Este
semnificativd aceasta
fondare a cunoasterii
pe teorie, dincolo de
situatiile in care
evidenta se afla la
capatul aparatului
perceptiei umane
si/sau instrumentelor
observatiei.

Teoriile stiintifice
sunt slab determinate
de evidenta faptelor.
Dezbaterile
comunitatii stiintifice
actuale continua
asupra masurii in care
rationalitatea versus
judecata de valoare —
interpretarea —
studiaza utilizarea
evidentei (datelor
empirice) in procesul
selectiei teoriilor in
stiinta.

Dezbaterile oamenilor
de stiintd continud inca
asupra viabilitatii
explicative a
costructivismului social
(a conceptiilor bazate
pe constructivismul
social). Doar miracolul
poate sa explice
progresul stiintei
actuale, daca stiinta nu
s-ar fi apropiat cu
adevarat de adevarata
naturd a faptelor si
fenomenelor (fizice, ale
naturii, ale
comportamentului, ale
vietii sociale sau din
campul faptelor
educationale etc.

General, simplu,
neproblematic, lipsit
de controverse
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Scara educationala
sau nivelul de

Exemple de aspecte care vizeaza epistemologia stiintei (sursele si intemeierea cunoasterii)

Nivele de
complexitate

instruire
Gimnaziu, liceu si 1. Existenta unor 2. Baza 3. Baza (fundamentul) 4. Stiinta fundamentata | Specific, complex,
clasele V-XII tentative de abordare a | (fundamentul) sau | sau sursele empirice ale | pe social problematizant

Gimnaziu, liceu si
clasele V-XII

unor aspecte de
epistemologie a
stiintelor

sursele teoretice ale
stiintei

stiintei

Cunoasterea stiintifica
este extinsa, revizuita
sau respinsa datoritd a
doua motive principale:
(1) Noi evidente sunt
scoase la iveala, noi
descoperiri
(fundamentul empiric al
cunoasterii stiintifice)
(2) Evidentele empirice
deja existente sunt
interpretate in lumina
noilor progrese teoretice
(stiinta fundamentata pe
teorie sau a carei
principala sursa de
cunoastere este teoria
sau universalul — despre
care vorbeste Aristotel
in ,,Organon” si
,,Analiticele Secunde”.

Teoriile ar trebui sa
determine ceea ce
oamenii de stiinta
vad (percep) atunci
cand coordoneaza o
investigatie (intr-0
cercetare, de ex.)
prin atentie
selectiva si/sau prin
influentarea
interpretarii
succesiunii inpu-
turilor care vin
dinspre mediu.

Raportul dintre
cunoasterea stiintifica si
evidenta faptelor concrete
(empirice) este indirect.
Teoriile pot fi doar testate
prin compararea
consecintelor lor cu date
ale observatiei empirice.
Ipotezele nu rezulta —
transpar — nu sunt derivate
din experientd (din datele
empirice — metoda
inductiva, in logica) —
inferenta — dincolo de
evidenta este de obicei
implicata (in cadrul
stiintei creative, de ex.);
Relatia dintre ipotezele
unei cercetari stiintifice nu
poate fi derivatad din
evidenta faptelor empirice:
inferenta - dincolo de
evidenta (de empiric)

Caracterul social al
stiintei contribuie la
obiectivitatea acesteia:
discursul critic de tip
inter -subiectiv, obtinut
prin intermediul
diferitelor
mijloace/criterii
conduse 1n cadrul
metodelor stiintei, de
exemplu 1n cadrul
metodei experimentale
— procedura dublului
orb; aceste metode sunt
de naturd sa minimizeze
subiectivitatea
oamenilor de stiinta,
participanti in cadrul
unor experimente
stiintifice.

Stiinta este condusa la
nivelul factorilor
decizionali in

(controversat)

General, simplu,
neproblematic, lipsit
de controverse
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Scara educationala
sau nivelul de

Exemple de aspecte care vizeaza epistemologia stiintei (sursele si intemeierea cunoasterii)

Nivele de
complexitate

instruire
Gimnaziu, liceu si 1. Existenta unor 2. Baza 3. Baza (fundamentul) | 4. Stiinta fundamentatd pe | Specific, complex,
clasele V-XII tentative de abordare a | (fundamentul) sau | sau sursele empirice ale | social problematizant

Gimnaziu, liceu si
clasele V-XII

unor aspecte de
epistemologie a
stiintelor

sursele teoretice
ale stiintei

stiintei

Schimbarile in cadrul
cunoasterii stiintifice se
realizeaza cel putin pe 2
cai principale:
a) cunoagterea se
extinde prin acumulare;
b) enunturile de baza —
axiome sau principii mai
vechi sunt abandonate si,
in intregime Inlocuite cu
cunostinte noi.
Paul Watzlawick admite
doua tipuri de modificari
care pot aparea ca
urmare a progresului
cunoasterii stiintifice:

este frecvent implicata
(stiinta creativa).
Relatia (corelatia)
dintre cerintele
cunoasterii stiintifice si
evidenta este mediata
de teorie(stiinta — prin
metodologia de
cercetare specifica —
este fondatd/se sprijina
pe teorie).

cadrul institutiilor sociale,
cum ar fi, de exemplu,
academiile de stiinta,
universitatile, institute si
centre de cercetare,
ministere etc.; aceste
institutii care initiaza,
desfasoara si valideaza
cunoasterea stiintifica in
contextul disciplinelor
stiintifice 1n interiorul unei
societati, comunitati
academice, instituie norme,
principii si valori, axiome
de bazd (numite si
normativitate institutionald)
care pot fi identificate in

(controversat)

General, simplu,
neproblematic, lipsit
de controverse
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Scara educationala
sau nivelul de

Exemple de aspecte care vizeaza epistemologia stiintei (sursele si intemeierea cunoasterii)

Nivele de
complexitate

instruire
Gimnaziu, liceu si 1. Existenta unor 2. Baza 3. Baza 4. Stiinta fundamentata pe Specific, complex,
clasele V-XII tentative de abordare a | (fundamentul) sau | (fundamentul) sau social problematizant

Gimnaziu, liceu si
clasele V-XII

unor aspecte de
epistemologie a
stiintelor

sursele teoretice
ale stiintei

sursele empirice ale
stiintei

(1) Schimbarea de tipul |
se referd la modificari
ale ipotezelor de baza
ale enunturilor unei
teorii

— acest fapt se intampla
atunci cand apare o
mutatie majora privind
credintele noastre despre
lume, noi Insine sau
despre anumite procese,
fapte ale experientei —
acest fapt genereaza o
schimbare totala.

(2) Schimbarea de tipul
IT se refera la
modificari, inovatii
tehnice sau
metodologice care lasa
ipotezele de baza ale
unei stiinte,

cadrul fiecarei tari, societati
in parte.

Normele institutionale apartin
(sunt emise) de institutiile
enuntate mai sus,
neconstituind apanajul sau
rolul actorilor sociali aflati in
campul educational, carora nu
le apartine decizia — care nu
sunt factori decizionali in
stiinte, in general, si In
stiintele educatiei, In special
(cum ar fi profesorii, cadrele
didactice).

(controversat)

General, simplu,
neproblematic, lipsit
de controverse
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Scara educationala
sau nivelul de

Exemple de aspecte care vizeaza epistemologia stiintei (sursele si intemeierea cunoasterii)

Nivele de
complexitate

instruire

Gimnaziu, liceu si 1. Existenta unor 2. Baza (fundamentul) | 3. Baza (fundamentul) | 4. Stiinta Specific, complex,

clasele V-XII tentative de abordare a | sau sursele teoretice sau sursele empirice ale | fundamentata pe problematizant
unor aspecte de ale stiintei stiintei social (controversat)

Scoala elementara
sau primara — clasele
-1V

epistemologie a
stiintelor

ale cunoasterii
stiintifice dintr-un
anumit domeniu
stiintific, neatinse sau
neschimbate (este
vorba despre
enunturile, propozitiile
de baza, axiome,
principii pe care se
fundamenteaza
cunoasterea in acel
domeniu).

Cunoasterea stiintifica
se schimba de-a lungul
timpului.

Investigatiile de tip
stiintific implica
intotdeauna atat
teoriile, cat si
observatiile asupra
datelor experientei
(empirice).

Stiinta cere (are nevoie)
de evidente (fapte
concrete ale realitatii);
cunoasterea stiintifica
este derivata din sau/si
se bazeaza pe observatii
ale lumii naturale, fizice
etc.

Diferite comunitati
constituite ale
oamenilor de stiinta
contribuie la
dezvoltarea
cunoasterii
stiintifice.

General, simplu,
neproblematic, lipsit
de controverse
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Anexa 13. Principii de proiectare curriculara

Principii privind natura curriculumului

Principiul individualizarii

- curriculumul trebuie sa raspunda nevoilor de
formare ale educabililor, precum si

Principiul realismului

- curriculumul trebuie sa fie centrat pe viata
reala, pe valorile sale prezente si pe
tendintele de evolutie ale acesteia, intelese
prospectiv;

Principiul echilibrului

- presupune integrarea tuturor elementelor
importante ale unui curriculum — de la
filosofia educatiei, care-i std la baza, la
resursele materiale, care 1l sustin.

Principii de elaborare si dezvoltare curriculara

Principiul colaborarii

- este necesar ca un curriculum sa fie o
realizare colectiva, la care sd participe toti
actorii implicati in campul educatiei
(specialisti, reprezentanti din diverse institutii
si autoritati, profesori, elevi, parinti);

Principiul evaluarii

-este necesar ca, la baza proiectarii si
dezvoltarii curriculare, sa stea o evaluare
riguroasa, pozitiva s obiectiva
curriculumului;

Principiul asigurarii

- vizeaza verificarea existentei functionale a
tuturor componentelor necesare pentru
punerea in practica a unui curriculum (resurse
financiare, planuri, programe, laboratoare,
cursuri, manuale, profesori competenti etc.);

Principiul testarii

- este necesara o faza de testare si validare a
unui proiect curricular, avand in vedere
inclusiv amanarea validarii, dacd testarea
experimentala nu este relevanta.
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Anexa 14. Reguli procedurale in proiectarea curriculumului (Tezele lui Santini)
[19, p. 25-26]

Tezele lui Santini

Teza 1 — concentrarea pe cel care invata - se pleaca de la obiectivul de a determina anumite
continuturi, dar trebuie avuta in atentie, mentinuta
continuu focalizarea pe cel care invati;

Teza 2 — simplificarea interzisa - proiectul curricular nu trebuie conceput ca fiind un
proces mecanic ori productiv, ci unul de
dezvoltare umana care are referinte si rezonante
profunde si complexe — este foarte dinamica la
varsta scolaritatii;

Teza 3 — solutia exhaustiva, comprehensiva | - sd tind cont de toate interesele si sa satisfaca toate
cerintele — incluzivitatea, proiectarea/design
universal(d);

Teza 4 — transparenta totala - in proiectarea curriculard transparenta nu trebuie

limitata de nimic si de nimeni si toate deciziile
importante trebuie cunoscute de cei interesati;

Teza 5 — informarea cat mai completa - este obligatorie utilizarea tuturor surselor de
informare, documente sau persoane;

Teza 6 — competentele clare -cu privire la echipa de elaborare, la fiecare
membru si la responsabilitatea deciziei etc.;

Teza 7 — parte din intreg - proiectarea curriculumului este doar o etapd in

dezvoltarea acestuia, deci aceasta trebuie sa
urmeze rigorile unui proces de cercetare  si

dezvoltare,

Teza 8 — fidelitatea si operativitatea - informatiile trebuie tratate fara omisiune si cat mai
repede posibil;

Teza 9 — justificarea deplinad - obiectivele unui proiect curricular sunt acceptabile
numai daca sunt perfect justificate;

Teza 10 — valorizarea anticipata - estimarea valoricd in timp a obiectivelor
proiectului curricular, a impactului educational al
acestuia,

Teza 11 — revizuirea - valoarea unui proiect curricular trebuie revazuta,

reevaluata periodic, inainte si dupa aplicare, chiar
daca nu apar disfunctii;

Teza 12 — 1n realitate, nu in birou - proiectarea curriculara este o activitate ampla, care
implicd multi agenti, munca de teren si nu doar
una de birou sau de laborator,

Teza 13 — colaborarea completa - realizarea unei cooperari intre cadrele didactice —
cercetdtori si decidenti — ca etapd necesara si
obligatorie, avand un caracter deschis si lipsit de
prejudecati;

Teza 14 — planificarea integrala - proiectarea curriculard nu poate fi fragmentata,
este nevoie ca ea sa fie realizata integral, pana la
cele mai mici detalii.
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